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A IMPORTANCIA DAS HISTORIAS INFANTIS PARA O DESENVOLVIMENTO DA

CRIANCA NA EDUCACAO INFANTIL

Cleusa Fernanda da Silva Souza®

RESUMO: O presente trabalho tem como objetivo verificar a importancia da literatura infantil no
desenvolvimento da crianca, particularmente da contacao de historias. A boa literatura contribui para
desenvolver a inteligéncia, interacdo, além de trazer divertimento e prazer. A literatura infantil ndo é
apenas brincadeira como muitos pensam, ela representa o inicio de uma cultura. Portanto, é primordial
que faca parte da pratica pedagdgica do professor nas séries iniciais. O desafio estd em encontrar
mecanismos que promovam o interesse pela leitura na infancia. Neste sentido, a contacdo de historias
torna agradavel e significante o ambiente e os envolvidos, e mostra como um livro aparentemente
desinteressante pode ser tornar magico, Como metodologia, optou-se pela pesquisa bibliogréfica,
baseada em livros, artigos e sites. Numa perspectiva humanizada, ou na contacdo de histérias uma
forma de comunicacdo afetiva e ludica que transmite valores nas histdrias contadas e promove o
desenvolvimento da crianca.

Palavras-Chave: Literatura. Contacdo de Histdria. Desenvolvimento Infantil.

1 INTRODUCAO

A importancia de ler é indiscutivel. Por meio da leitura sdo desvendados os mistérios do mundo,
aperfeicoado o vocabulario e escrita, além do simples prazer que ela proporciona.

A leitura é uma atividade primordial a qualquer area do conhecimento. Esta intimamente
vinculada ao sucesso do sujeito aprendente. Possibilita ao ser humano se posicionar com os outros. E
ainda uma ferramenta para combater a massificacdo exercida, sobretudo, pela televiséo, que pensa pela
pessoa e padroniza suas emocdes, promovendo a preguica mental (SILVA, 2020).

Conforme Silva (2020), a leitura é importante em todos os niveis de ensinos. Portanto, precisa
ser iniciada no periodo de alfabetizacdo nas series iniciais e continuar durante todo percurso estudantil.

No entanto, tornar a crianga proxima a leitura, ndo significa, necessariamente, um problema de
decodificagdo, mas sim, em encontrar mecanismos que despertem o interesse pela leitura, em
aproxima-las de algo que elas ja conhecem, que lhes oferece experiéncias gratificantes e que fazem
parte de sua vida. Ai entra a contagdo de historia (ZILBERMAN, 2003).

A alegria, o sorriso de uma crianga ao ler ou ouvir estdrias recompensa qualquer luta ou esforgo.
E também ratifica a certeza de que se esta abrindo novas perspectivas e possibilidades para diversas

criangas por meio da leitura.

! Licenciada em Pedagogia pela Uniban; Letras pela Alvorada Plus. E-mail: fernandass1806@gmail.com
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Os tempos mudaram e a nova figura do contador de histdrias passou a ser o monitor de TV, 0s

computadores e outros meios eletronicos. E necessario o resgate dos momentos magicos da contagéo
de historias, pois, esse é um habito que faz parte da propria histéria do Homem.

Consoante Abramovich (2008), a experiéncia de ouvir histdrias tem um significado muito
importante e amplo ndo sé para as criancas: € a possibilidade de descobrir novos mundos e junto com
esses mundos uma imensiddo de conflitos, dificuldades e solucGes; é descobrir que ouvindo historias
é possivel também sentir emocdes importantes que nunca antes foram vivenciadas.

De acordo com varios estudiosos, entre eles Faria (2010), contar histérias € um valioso auxiliar
na préatica pedagogica e é importante ressaltar o quanto se faz necessaria a adocao desse habito para
com as criancas, tanto no ambito familiar como no escolar.

Assim, a arte de contar histdrias se apresenta como um convite ao jogo simbélico, ao
imaginario, a fruicdo estética e como um incentivo a leitura. Porém, essa nunca é vista como suficiente
e, portanto, ndo é valorizada pela escola, a ndo ser na educacao infantil.

Os professores das séries iniciais precisam trabalhar diariamente com a literatura, visto que é
um material indispensavel que aflora a criatividade e desperta a veia artistica da crianca. Segundo Pires
(2001, p. 28), “Nessa faixa etaria, os livros de literatura devem ser oferecidos as criangas, através de
uma espécie de colecdo de sentimentos e emocBes que favorecem a proliferacdo do gosto pela
literatura, como forma de lazer e diversao”.

Assim sendo, o objetivo do presente trabalho é demonstrar a relevancia da literatura infantil no
desenvolvimento pleno da crianga, particularmente da contacdo de histérias. Na elaboragdo, optou-se
por utilizar a Revisao Bibliografica, pesquisando-se em livros, revistas, artigos e sites que tratam sobre

0 assunto.

2 DESENVOLVIMENTO
2.1 O Papel da Literatura no Desenvolvimento Infantil

A partir do surgimento da Literatura Infantil até a atualidade, ha uma enorme discusséo entre
0s tedricos sobre o seu papel e importancia. Durante muito tempo, ela foi vista como uma forma de
moldar a crianga, so por volta dos anos 70 que a Literatura Infantil passa por uma revalorizacao. Hoje
€ muito mais extensa e importante, pois, proporciona a crianga um desenvolvimento emocional, social
e cognitivo indiscutiveis para a formacéo de leitores criticos.

Quando as criangas ouvem histdrias, passam a visualizar de forma mais clara, sentimentos que
tém em relagdo ao mundo. As histdrias trabalham os valores sociais, como conflito, realidade, dor,
perda, fantasia, além de ensinarem infinitos assuntos. As historias permitem descobrir outros lugares,

outras épocas, outras formas de agir e ser, outra ética, outra Otica. E possivel saber de Historia,
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Biologia, Geografia, Filosofia, Psicologia, Sociologia, sem precisar saber 0 nome de tudo isso, sem ter
cara de aula (ABRAMOVICH, 2008).
A medida em que a crianca tem contato com a Literatura Infantil, alarga-se sua grandeza de

compreensdo da linguagem. A leitura reflexiva, a aquisi¢cdo de vocabulério, de conceitos, assim como
as preferéncias, o gosto pela leitura, a escolha de valores sdo adquiridos também por meio da literatura,
portanto suas funcdes sdo amplas (GOES, 2010). E por meio do contato com a Literatura Infantil que
as criancgas vivenciam experiéncias que ajudam na sua criatividade e promovem a formacao de ideias
proprias, estimulando a imaginacéo e a fantasia.

“Para que uma historia realmente prenda a atencdo da crianca, deve entreté-la e despertar a sua
curiosidade. Contudo para enriquecer sua vida, deve estimular-lne a imaginacdo: ajuda-la a
desenvolver seu intelecto ¢ a tornar clara suas emo¢des” (BETTELHEIM, 2009, p. 11).

Muito mais do que um adulto, a crianga vive as experiéncias do tempo presente, e possui apenas
vagos conhecimentos do futuro. Portanto, suas aflicGes perante eventuais problemas e angustias do
cotidiano séo bastante profundas, e é exatamente na melhoria de seus anseios internos que as histérias
infantis sdo um beneficio. Conforme ressalta Bettelheim (2009), a Literatura Infantil além de auxiliar
a desenvolvimento da mente e a personalidade da crianca, deve ajuda-la a lidar com seus dificeis
problemas intimos.

Partindo desse pressuposto, Goes (2010) leva a crer que ainda € possivel definir como funcéo
da Literatura Infantil, deleitar, entreter, instruir e educar as criancas, € melhor ainda quando ha as
quatro coisas de uma vez.

A Literatura Infantil € uma ferramenta essencial na construcdo do leitor. Mas quando utilizada
de forma importuna, pode gerar sérios danos no desenvolvimento da crianca e na sua habilidade de
interpretacdo seja literaria ou de leitura de mundo.

A imaginacao, o sonho, a fantasia séo fontes que alimentam a inteligéncia da crianca, portanto,
contribuem para sua formacdo. Nesse sentido, o prazer de ler um bom livro é essencial para atrair a
crianga em uma leitura agradavel e descontraida, pois, se ndo proporcionar prazer a obra ndo podera
ser considerada literaria e sim didatica. Dentro dessa perspectiva, a Literatura Infantil como fonte de
prazer e conhecimento, constitui-se como ferramenta indispensavel na formacao da criancga, tornando

0 mundo mais divertido e prazeroso.

A literatura infantil é, antes de tudo, literatura; ou melhor, é arte: fenbmeno de
criatividade que representa 0 mundo, 0 homem, a vida, através da palavra. Funde os
sonhos e a vida pratica, o imaginario e real, os ideais, e sua possivel/impossivel
realizacdo e por meio desse processo competéncias e habilidades sdo construidas
(COELHO, 2001, p. 27).

Segundo Oliveira (2002, p. 27):
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A literatura infantil deveria estar presente na vida da crianca como esta o leite em sua
mamadeira. Ambos contribuem para 0 seu desenvolvimento. Um, para o
desenvolvimento bioldgico e o outro, para o desenvolvimento psicoldgico, nas suas
dimens®es afetivas e intelectuais.

A literatura promove mudancas na imaginacao da crianca, transformando o seu pensamento e
auxiliando na formacéo de novas ideias, assim a funcdo principal da Literatura Infantil é a de formar
cidaddos conscientes de seus direitos e deveres que a sociedade lhe cobrara.

E preciso ter consciéncia de certos valores positivos que a leitura Ihe trara. Para que um livro
prenda a atencdo da crianca, € preciso despertar sua curiosidade, estimulando sua imaginacao. Também
é importante estabelecer critérios na escolha dos livros, pois, criancas carecem ler bons livros, com
bons textos, percebendo na literatura e estabelecendo uma relagdo entre ela e que faga surgir uma
relagdo entre o que é lido, fazendo do leitor, ndo apenas um futuro transformador da sociedade, mas

também um questionador da sociedade.

2.2 A Contacao de Historias

Tecnicamente, contar se refere ao ato de narrar e quem narra conta algo. De acordo com Prado
e Soligo (2007, p. 48):

a palavra narrar vem do verbo latino narrar e, que significa expor, contar, relatar. E se
aproxima do que os gregos antigos clamavam de épikos poema longo que conta uma
histdria e serve para ser recitado. Narrar tem, portanto, essa caracteristica intrinseca:
pressupde o outro. Ser contada ou ser lida: é esse o destino de toda historia (...) ao
narrar falamos de coisas ordinarias e extraordinarias e até repletas de mistérios, que
vao sendo reveladas ou remodeladas no ato da escuta ou na suposta solidao da leitura.

A palavra histdria tem um significado bem mais amplo, diz respeito a narracdo ordenada,
escrita ou oral dos acontecimentos e atividades humanas ocorridas no passado. Para ampliar o
significado dessa palavra que cabe ao tema, segundo o dicionario Michaelis online (2020), historia é
“a exposicao de fatos, sucessos ou particularidades relativas a um determinado objeto digno de atencgao
publica”.

Levando em consideracdo a beleza artistica desse ato, trata-se de uma pratica preservada até os
dias de hoje que recontar e/ou criar uma historia escrita ou oral, veridica ou inventada utilizando o
recurso da voz, expressao corporal e outros recursos materiais, de forma bem singular, a critério da
figura do contador.

Segundo Zilberman (2003, p.111) “O elemento oral permite uma variedade de opgdes,
possiveis somente na comunicacdo oral”, entdo o ato de contar historia ¢ uma forma de se comunicar

de maneira criativa, com diversas finalidades, a principal é o de encantar.
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Da necessidade de se comunicar, 0 homem criou essa arte. Segundo Craidy e Kaercher (2004,

p. 81), “(...) Dessa necessidade humana, surgiu a literatura: do desejo de ouvir e contar para através
dessa pratica, compartilhar”. O imaginario do homem é uma pega chave, visto que o ato de contar
histdria s6 “chacoalha” o individuo, por causa dessa chave que abre as portas para um mundo pronto
a ser explorado: a mente humana. E dentro de cada um, que acontece as mudancas, é internamente que
as descobertas comegcam a acontecer.

Hoje, mais do que nunca, o contar historia é visto como uma a¢&o educativa e com isso ganhou
mais visibilidade no ambiente escolar. Em tempos de novas tecnologias, foram buscar na Contacéo de

Histdrias uma maneira de resgatar uma afetividade ameacada de extingéo.

2.3 O Contador de Historias

A pessoa que conta, ndo esta simplesmente transmitindo um conto, uma fabula, mas sim suas
experiéncias, sua visdo do mundo. A figura do contador € muito antiga, desde a Antiguidade Greco-
romana na qual era considerado sabio, por isso as historias exerciam (ainda exercem) um carater

educativo:

Ao mesmo tempo em que amenizava 0s medos e uma existéncia muitas vezes
desfavoraveis, o narrador ajudava as pessoas a entenderem melhor o que se passava a
sua volta a enfrentar os dilemas e confrontos de natureza social e individual, extraindo
das experiéncias o aprendizado mais profundo (RIBEIRO, 2007, p. 3).

O contador tem como principal ferramenta a palavra, porém, possui uma visao estratégica para
envolver os ouvintes, o improviso, a releitura (criacdo), o ambiente, sdo elementos que fazem parte
dessa visdo. Com o dom de encantar, transportar e estimular o imaginario da plateia, o contador é

praticamente um magico! Com a seguinte missdo:

De ajudar o individuo a reconsiderar seus objetivos individuais e fazer que este se
aproxime mais de si mesmo. Pode levar este a querer atingir o melhor de si mesmo e
leva-lo a uma inesquecivel viagem pelo interior de suas emocdes mais verdadeiras,
brutas de pureza (RIBEIRO, 2007 p. 19).

Héa algo indispensavel para enriquecer essa arte: a escuta. Um bom contador, conforme Lemos
e Almeida (2011), é aquele que visita em siléncio o territério da historia e a desvenda, e de forma
singular compartilha com aquele que, sem convite se sente convidado, que, sem cerimdnia se envolve.

A imagem do contador, recentemente, vem se renovando, ganhando destaque, sobretudo, no
ambiente escolar. E tanto que, hoje, o contador de histérias é visto como um profissional, mas sem
perder sua esséncia, muito menos sem desconsiderar que se trata de uma arte reproduzida a milhares
de anos, que muito antes de ser inserida na escola, tecia ensinamentos em contextos bem diferentes

(espacos ndo-escolares). Ainda nessa visao educativa, que atualmente e cada vez mais a contacao esta
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se voltando, o contador, acrescenta mais recursos, repete, acrescenta, jamais substitui a principal, que

¢ a historia contada de viva voz que, na visao de Otte e Kovacs (2020, p. 05), “Em tempos de
desumanidade, precisamos refletir sobre a funcdo da narrativa, pois, o calor da presenga e voz do
contador projeta afetividade”. Tal preocupagdo ¢ reflexo da explosdo tecnoldgica da atualidade, na
qual a tecnologia ganha espacgo na vida das criangas e adultos, causando isolamento e contaminacao
generalizada de auséncia de afetividade.

Retornando ao profissional de contacdo de histdria renovado que busca se aperfeicoar, é
fundamental que ele tenha uma relagdo harmoniosa com o (...) “universo das palavras, ser amigo das
gramaticas, dos diciondrios e das literaturas” (RIBEIRO, 2006, p. 24). Porém, isso ndo ¢ o suficiente
para causar encantamento. Do que adianta um contador exibir um vocabulario riquissimo, decorar
fabulas incriveis, se ndo souber se movimentar, utilizar as pausas para provocar aquele frio na barriga,
respeitar o momento no qual o barulho do siléncio gera o suspense e impactar a plateia com variagdes
de vozes. Nesse caso, serdo apenas palavras sem forca e sem emocao, o que discorda essencialmente
do poder da contacéo de historia.

Sao vérias as preocupacdes que o contador deve atentar para desenvolver com plenitude a sua
arte, sem duvida, todos os elementos ja citados traduzem o quanto € especial o ato de contar historias,
pois, mexe com o que ha de mais fragil e ao mesmo tempo forte no ser humano: os sentimentos. Com
0 intuito de atingir o coracédo e a alma, o contador deve se preocupar muitissimo, obviamente com o
que vai contar entdo a selecdo do seu repertdrio determina o seu perfil, suas escolhas determina as
sensacgdes que quer provocar, mas antes de reconté-las, é direito dele, deleitar-se sobre suas descobertas
(OTTE e KOVACS, 2020).

Um bom contador constroi um repertorio que Ihe conquista. Segundo Ribeiro, (2007, p. 82)
“As historias devem antes tocar fortemente o coracéo do contador e esta pede para estar, para brincar
nos seus labios”. Esse convivio com a historia, antes de encaminha-la para novos ouvidos, é
indispensavel. Essa etapa ¢ a do lapidar, como uma pedra preciosa e o produto final é a tradugdo que

cada contador vai dar, pois uma historia jamais vai ser contada da mesma forma.

quando varios contadores resolvem contar a mesma histéria. Teremos narracdes
totalmente diferentes com enfoques, recursos e ritmos também diferentes; porém,
partindo da mesma histéria.” Algumas dessas narragdes deixardo a desejar, outras
cairdo no agrado popular e ha aquelas que vao repercutir em nossos ouvidos para

sempre, que nunca esqueceremos, de tanta alma e tanta vida que o contador colocou”
(RIBEIRO, 2007, p. 98).

O contador deve ser sensivel o suficiente para se permitir ser fisgado e se entregar as historias,
COMO Se ouvisse 0s personagens e 0s pensamentos dos ouvintes com delicadeza, astlcia e magia para

atender a todos.
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2.4 O Papel Educacional da Contacao de Historias

Assim como todas as artes, a contacdo de histdria proporciona momentos de emocéo entre 0s
envolvidos. Desde os primordios da civilizacdo, os seres humanos se permitem se envolver por
historias repletas de aventuras e magia que transmitem valores, costumes e crencgas, construidos por
ele mesmo, estimulando a imaginagdo, provocando mudancas internas e individuais
(CADERMATORI, 2010).

Aqueles que estdo em contato com essa arte, desenvolvem habilidades como: o ouvir, o criar,

o recriar, o contar. Conforme Abramovich (2008, p. 18):

O significado de escutar histdrias é tdo amplo... E uma possibilidade de descobrir o
mundo imenso dos conflitos, das dificuldades, dos impasses, das solugdes, que todos
atravessamos e vivemos de um jeito ou do outro, através dos problemas que vao sendo
defrontados, enfrentados, resolvidos pelos personagens de cada historia... E assim

esclarecer melhor os nossos ou encontrar um caminho para a resolucdo deles... E
ouvindo histdrias que se pode sentir (também) emogdes importantes como: a tristeza,
a raiva, a irritacdo, o medo, a alegria, 0 pavor, a impoténcia, a inseguranca e tantas
outras mais...

Diante dessa concepcdo, abre-se um leque de vantagens que fazem parte da formagdo humana,
tanto no &mbito educacional como no emocional. A contacdo esta presente na vida de todos, desde o
nascimento, € uma necessidade, um meio de expressdo, de interacdo, que, ao ser compartilhada
promove trocas significativas de conhecimento e experiéncias.

Quando uma crianga escuta historias, pode se deparar com situacdes que servirdo de
ensinamento (ou ndo), cada um absorve a sua maneira, mas de todo jeito gera reflexdo, que se
encaminha para o aprendizado, ou seja, “A contagdo de histéria ndo deve gerar uma intencao didatica,
mas proporcionar uma relagdo de conforto, com tragos de uma aprendizagem simbolica” (LEMOS &
ALMEIDA, 2011, p. 43). Perdera a esséncia se a contacdo de historias se voltar para fins didaticos,
com a finalidade de ensinar contetidos e de forma sistematizada.

No universo das palavras, a contagdo ganha “pontos”, porque para uma crianga o discurso
direto da fala é mais agradavel, portanto, é mais facil aproxima-la do universo literario. A crianga que
desde muito cedo é inserida nesse contexto apresenta maior facilidade de se expressar, desenvolve a
criticidade, o poder de reflexdo e o gosto pela leitura. Segundo Lemos e Almeida (2011), a contacédo
de histdria tem a missdo de promover o ouvir, o criar, o recriar, o contar. Um bom ouvinte & motivado
a ser um bom habitante das terras das palavras, das imagens. Quem conta, alimenta o imaginario do

outro, que so precisava de um estimulo para desenvolver que sempre esteve ali, guardado.
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Abramovich (2008) defende o papel educativo que a contacdo de histdria exerce sobre a

crianga, “o ouvir historias pode estimular o desenhar, 0 musicar, o sair, o ficar, o pensar, o teatrar, 0

imaginar, o brincar, o ver o livro, o escrever, o querer ouvir de novo”.

2.5 A Contagdo de Histdrias e a Imaginacao da Crianca

Uma boa histéria bem contada pode provocar qualquer mente. Os pequenos sdo bem
disponiveis a essa viagem. Segundo Vygotsky (apud FRITZEN & MOREIRA, 2011), a crianca
acredita mais nos elementos fruto de sua imaginagdo do que os adultos e controlam menos 0s seus
devaneios magicos. E bem comum ao terminar de escutar uma historia, a crianca pedir para que seja
recontada, € nesse momento que elementos reais e fantasia se misturam, e isso, para Fritzen e Moreira
(2011), é a capacidade imaginativa e criativa pertencente ao ser humano que recria e modifica,
transformando o mundo a sua volta.

Concordando com Fritzen e Moreira, Oliveira (2002) afirma que, em se tratando da crianca,
ela se apoia no que vé e ouve como ponto de partida para as suas criacdes e conclusdes. Vygotsky
(1993) também defende que a imaginacéo se da por varias formas; uma das vinculacfes € a associacdo
darealidade com a fantasia. Por meio dessa capacidade de criar algo que néo viveu por meio de relatos,
histérias contadas e lidas, a crianga consegue recriar e viver intensamente historias alheias. Essa
capacidade criadora faz parte do ser humano que esta mergulhado em cultura.

A contacdo de historia € um excelente recurso para impulsionar o desenvolvimento da atividade
criadora, visto que é nesse contato que a crianca vai adquirindo novas experiéncias. Para Vygotsky
(1993), a narrativa pode ser reconhecida pela criangca como algo que ela ja viveu, sendo capaz de
compreende por si sO, portanto, situa-se no campo de desenvolvimento real. Porém, quando se trata de
algo que ela ndo consegue desenvolver sozinha, e com o auxilio de um adulto ou uma crianca ela
alcanca alguma concluséo, isso é chamado de desenvolvimento proximal.

A imaginacao é uma ferramenta diretamente ligada a tomada das emocdes, que se conecta aos
elementos sdcios culturais e que desperta a capacidade criadora do ser humano. Segundo Vygotsky
(1993), o emocional provoca a fantasia, assim como o contrério acontece. Ao ouvir uma historia, a
crianca se permite se envolver emocionalmente, seja porque viveu algo semelhante, ou porque se
colocou no lugar do personagem. A emocdo leva a crian¢a a imaginar outras formas de recriar um
final, acrescentando elementos que a satisfaca.

A imaginacdo adquire uma funcdo de suma importdncia na conduta e no
desenvolvimento humano, convertendo-se em meio de ampliar a experiéncia do
homem que, ao ser capaz de imaginar 0 que ndo viu e conceber, baseando-se em
relatos e descricBes alheias ao que ndo experimentou, pessoal e diretamente, ndo esta
fechado no estreito circulo de sua prépria experiéncia, sendo que pode alarga-se ara
muito além de seus limites, assimilando, com ajuda da imaginacdo, experiéncias
histdricas e sociais (VIGOTSKY, 1982 apud OLIVEIRA, 2002, p. 52).

11
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H&, hoje em dia, muitas imagens prontas, efeitos cinematograficos que ndo permitem
experimentar o campo da imaginacdo. Vive-se num ritmo muito acelerado, mas se a crianca for
estimulada a ouvir e a contar suas histérias havera uma transformacdo interior, na qual a crianga se
torna capaz de recriar e contar essa historia para outras pessoas. E, conforme Lewis (2002, p. 149),
algo especial ocorre “Quando as criangas se dao conta de que ndo sé t€ém o dom de ver com o olhar
interior, mas também de se apossar dessa visdo interior, transforméa-la numa historia e depois contar

essa historia aos outros, ocorre um extraordinario crescimento”.

2.6 Os Contos de Fadas

Ao se falar em contos de fadas, sempre vem a mente que tudo comec¢a com “Era uma vez” e
termina com eles “foram felizes para sempre...”

Os contos de fadas sempre foram muito importantes na educacéo das criangas. Essas historias
infantis fizeram parte da infancia e ficaram gravadas nas memdarias. Alguns contos como: Cinderela,
Chapeuzinho Vermelho, Branca de Neve, entre outros, tiveram seus relatos ainda na ldade Média
(MAINARDES, 2020).

Hoje, os pais tém um papel fundamental na contacdo de historias a seus filhos. Elas devem ser
contadas de forma ludica, para que eles possam entender melhor.

Conforme Ribeiro (2007), os professores também precisam ter cuidado na “hora do conto”.
Porque quando as criangas ouvem, elas se imaginam na histéria. Dessa forma, é possivel trabalhar e
desenvolver sentimentos e sensagdes nas criangas como: 0 medo, a inseguranca, a rejeicédo, a culpa e
Varios outros.

A aprendizagem da crianca comeca quando ela nasce e segue por toda a sua vida. Os contos de
fadas desenvolvem na cabeca das criangas a capacidade da fantasia, da imaginacdo. Elas entram na
histdria, e com isso se identificam com o bem ou com o0 mau, a verdade e a mentira, por intermédio de

exemplos das historias. Nessa direcdo, Moura (2020, p. 26) menciona que:

E necessario, pois que possamos cada vez mais trabalhar os nossos conceitos de bom,
de belo, os valores morais que estdo adormecidos, dessas pequenas sutilezas que,
unidas ao exemplo e a orientacdo necessaria, poderdo enriquecer e muito o universo
infantil.

H& muitos anos atras, as fabulas eram contadas e atribuidas a moralidade. A burguesia
doutrinava as criangas com histérias moralizadoras, mas com o passar dos anos isso foi mudando. As
editoras e os escritores foram apostando em uma literatura sem um tom moralista e de um modo lddico.
Desse modo as criangas aprendem melhor, porque elas se imaginam na histéria e querem fazer parte

dela, levando isso para sua vida, tanto familiar como profissional (LEWIS, 2002).
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O professor ou contador de historias que se destina a contar uma historia precisa saber dar as

pausas no tempo exato, respeitando o imaginario de cada crianca; 0s espagos entre verso e outro
provocam nas criangas a vontade de saber mais. A hora do conto € um recurso para incentivar as
criancas a ler e escrever, isso desperta a curiosidade e desperta a vontade de querer ouvir e saber mais
e mais (SOUZA & BERNARDINO, 2020).

Uma histdria deve ser bem escolhida e narrada. E preciso ter todo cuidado na contagio de
histdrias. Conforme Abramovich (2008, p. 18):

Contar histdrias é uma arte... e tdo linda!!! E ela que equilibra o que é ouvido com o
que é sentido, e por isso ndo e nem remotamente declamacéo ou teatro... Ela é 0 uso
simples e harmdnico da voz. Dai que quando se vai ler uma histéria-seja qual for-para
a crianca, ndo se pode fazer isso de qualquer jeito, pegando o primeiro volume que se
V& na estante.

As historias encantadas séo repletas de contetdos simbolicos e exercem um grande fascinio e
encanto nas criancas e adultos. Realidade sim! Muito do que se vive no cotidiano aparece refletido nas
historias infantis (CAVALCANTI, 2009).

De acordo com Souza e Bernardino (2020), por meio dos contos, as crian¢as embarcam num
mundo especial cheio de emocdes e buscam a solucdo para os conflitos narrados na historia. Isso faz
com que elas comecem a elaborar melhor seus sentimentos e encontrem novas saidas para alguns
dilemas emocionais. Os contos de fadas aumentam a autoestima das criangas, mostram que as
dificuldades podem ser vencidas. Elas sentem que podem vencer seus préprios medos.

Por meio dos contos € possivel ajudar as criancas a trabalhar com seus proprios sentimentos e
sensacdes, presentes no seu dia a dia, no seu cotidiano. Um dos objetivos é a formacado e construcdo
da personalidade infantil, criando assim uma base solida que favorece o desenvolvimento intelectual,
moral e psiquico, tornando-os adultos mais fortes e conscientes (OTTE & KOVACS, 2020).

Os contos podem e devem ser trabalhados nas salas de aulas, sempre ressaltando os valores e
exemplos ali contidos. Merece destaque uma narrativa que fale de liberdade, amizade, amor,
sinceridade, humildade, entre outros valores para aprendizagem. O contador ou professor deve falar
sobre a importancia da liberdade, ressaltando que cada um tem seu préprio querer, seu proprio desejo;
levar a crianga a expor sua propria opinido (RIBEIRO, 2007).

De acordo com Cavalcanti (2009), o bom contador de historia € alguém que possui a virtude
natural para fazer da palavra o canto magico das narrativas. Dessa forma, pode-se dizer que a historia
leva a crianca para um passado misterioso e a instiga para o futuro, no qual se pode viajar para a
galéxia, ou seja, € possivel ir até onde sua imaginacao chegar.

Os contos de fada sobreviveram ao tempo pelo fato de serem necessarios nos ensinamentos,

pois relatam a alma das criancas, relatam valores imutaveis.
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As criancas estdo sempre dispostas a ouvir, visto que existe uma afinidade entre ambos, ja que
elas muitas vezes se colocam no dia a dia nhum mundo encantado e afastado do mundo real,
identificando-se com os contos. Nesse sentido, 0s contos sdo um apoio extraordinario para provoca-
las, uma vez que permitem um envolvimento com 0s personagens e assim, a crianca € conduzida a

experimentar situaces do imaginario ao real por meio da fantasia.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, foi possivel concluir que, muitas vezes, € dificil incentivar a leitura, em
vista dos mais variados meios de comunicagdo atuais que atraem os educandos e desviam o contato
com os livros e visitas as bibliotecas. O que se verifica é uma distancia da riqueza oferecida pela
literatura infantil, tanto em casa como nas instituicdes escolares.

Atualmente, os pais sdo levados a trabalhar fora de casa, 0 que ndo permite mais as criangas
aqueles momentos de prazer nos quais poderiam ouvir historias, contadas por algum de seus familiares.
Além disso, os familiares se sentem atraidos pela tv, que ocupa seus poucos momentos de folga. I1sso
faz com que as criancas também se sintam muito atraidas pela televisdo, que se mostra bem acessivel,
com programas muito atraentes, coloridos, alegres, trazendo sempre novidades e surpresas para 0
publico infantil.

Assim sendo, a escola se torna um espaco especifico e privilegiado no qual a crianca pode
entrar em contato direto com a literatura escrita para ela. Porém, o modo como essa rela¢do ocorre nem
sempre € satisfatorio. O aspecto lidico e a relagdo prazerosa com o texto, frequentemente, ndo sao
considerados. A literatura infantil pode ser uma atividade ludica, se direcionada a ficcdo e a poesia.
Se, no lugar de enfatizar o ladico e a atividade critica, a escola burocratizar de modo excessivo a
leitura, podera distanciar o educando do mundo literério, visto que vai impedi-lo de construir sentido.

O hébito da leitura precisa ser estimulado nos primeiros anos de vida escolar. No entanto, ndo
se pode negar que a maioria das escolas infelizmente ainda ndo possui infraestrutura desejavel para a
conscientizacdo desse habito. Aproximar as criangas nas séries iniciais do habito da leitura é auxilia-
las a construir os alicerces e as paredes, isto é, a prepararem as estruturas para a aprendizagem da
escrita, ou seja, o telhado.

A aprendizagem da leitura é o resultado de milhares de interacbes com o mundo da escrita, das
imagens e dos sons. Ela ocorre de forma mais eficaz quanto maior for o “convivio” da crianga com os
livros, com as historias e com o material de leitura em geral. Tal convivio € um momento ludico e
educativo, que trara conhecimentos de varios tipos a crianga.

Nesse sentido, a contagdo de histdrias € um grande instrumento para despertar o senso critico

e reflexivo nas criancgas, afinal, um mesmo texto pode ser interpretado de diferentes formas. Essa
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mediac&o de leitura se torna ainda mais envolvente quando a crianca (ou mesmo o adulto) se identifica

com a histdria por suas “experiéncias” de vida.

A leitura de histérias infantis ajuda no desenvolvimento do pensamento cultural e na
personalidade das criangas. A literatura infantil € um processo desafiador e motivador, que transforma
uma pessoa completamente, ajudando-a a ser mais responsavel e critica. E ai que entra a funcio da
escola, que é de desenvolver na crianga o0 habito pela leitura. O gosto pela leitura se da por meio de
dois fatores: a curiosidade e o exemplo (tanto pelos professores quanto pelos pais).

A contacdo de historias provoca na crianga prazer, amor a beleza, imaginacdo, poder de
observacao, amplia as experiéncias, gosto pela arte, e ajuda a estabelecer ligacdo entre fantasia e
realidade.

As historias enriquecem a experiéncia, a capacidade de dar sequéncia I6gica aos fatos, sentido
da ordem, esclarecimento do pensamento, a atencdo, gosto literario, ampliacdo do vocabulario, o
estimulo e interesse pela leitura, a linguagem oral e escrita, etc.

Por esse contexto, é que cada vez mais as escolas e os pais devem adotar a literatura infantil
para a educacdo das criancgas, pois, somente assim formardo adultos competentes e responsaveis na
formacéo de um mundo melhor.

A contacdo de historia transporta a crianca para outros mundos e da vida aos seus sonhos por
meio da leitura, além de contribuir pra o desenvolvimento infantil por despertar emocdes e valorizar
sentimentos em virtude da magia e da atracdo das historias.

Conseguir que a crianca da Educacao Infantil esteja preparada para a aprendizagem da leitura
e, a0 mesmo tempo, chegue a escola primaria com o gosto pelos livros e pela escrita, deve ser o
objetivo, que embora, seja muito ambicioso, faz-se necessario.

E preciso formar o aprendizado da leitura, pouco a pouco, até que o leitor construa suas
preferéncias e passe a ler ndo como uma obriga¢do, mas uma aventura, pois, o habito da leitura ndo €

uma questdo genética, mas um ensinamento.
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A INCLUSAO DO DEFICIENTE AUDITIVO NO ENSINO REGULAR

Patricia Santana Florencio®

RESUMO: Este trabalho tem como objetivo discutir as formas que tem tomado as iniciativas de
inclusdo de alunos surdos no ensino regular. A partir de pesquisa bibliogréafica, analisamos estudos de
caso que apontam os avancos e as dificuldades surgidas desta tarefa. Dialogamos com a teoria de
Vigotsky e também com os autores Lacerda e Goés sobre a linguagem e as dificuldades que as criangas
e adultos tém durante as aulas a fim de esclarecé-los e de observarmos se as maneiras de inclusdo sdo
realmente efetivas para os alunos. Concluimos que os desafios para a inclusdo das pessoas com
deficiéncia auditiva ainda sdo inimeros.

Palavras-chave: Deficiéncia auditiva. Inclusdo. Educacéao especial.

1 INTRODUCAO

A escola tem como um de seus objetivos alcar o educando & posicéo de sujeito na sociedade. E
acdo primordial da escola dar condicdes de aprendizagem a todo e qualquer individuo. Quando nos
deparamos com a inclusdo do deficiente auditivo, entretanto, notamos que ela se da de forma lenta,
com uma série de obstaculos e dificuldades. As especificidades da pessoa surda ndo devem incitar um
tratamento desigual, o que em muitas situacfes acaba se mostrando um procedimento complexo.

O problema central deste trabalho é questionar como a escola se adapta para receber o aluno
deficiente auditivo. E, dentro deste tema, se preocupa particularmente com a forma que o curriculo é
adaptado do ponto de vista da linguagem. Sendo que a LIBRAS é a forma preferencial de comunicacéo
na educacdo dos deficientes auditivos, faz-se necessaria a presenca de intérpretes nas escolas que
recebam estes alunos.

Supomos que a comunicacdo para todos € o principal desafio de uma escola que acolhe um
aluno deficiente auditivo. Muitos recursos audiovisuais necessitam ser adaptados antes de utiliza-los
em sala de aula, por exemplo.

Este artigo tem como objetivo mapear o caminho percorrido, 0s tropecos e 0s obstaculos
vencidos pelos sujeitos que participam desta jornada que é a inclusdo dos deficientes auditivos no
ensino regular. Queremos com isso ajudar a superar 0s preconceitos e as discriminagfes que ainda

possam sobreviver nos meios educativos.
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e pds graduada em Educacéo Inclusiva, pela Faculdade Campos Salles. E-mail: patyflorencio2009@hotmail.com
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Neste artigo abordamos a discriminacdo e o preconceito sofrido por criangcas surdas no

ambiente escolar. Com a expansdo do acesso a educacao nas Ultimas décadas, e o avanco na difuséo
da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), novos contextos educacionais surgem. Ao mesmo tempo
que construimos interagdes, também promovemos estranhamentos e conflitos.

Queremos com este trabalho contribuir com um olhar, mas aprofundado sobre a dindmica da
inclusdo, que muitas vezes é feita sem planejamento, como mera ordem vinda de cima para baixo. Em
um pais como 0 nosso, em que a educacdo de qualidade é privilégio para poucos, pessoas com
necessidades especiais precisam enfrentar inimeras barreiras para alcancar a escolarizagdo. O
desconhecimento e a falta de informacéao levam ao preconceito, muitas vezes vivificado de forma cruel.

Dentre as muitas questdes que podemos fazer sobre o tema, aquelas que norteiam o presente
texto sdo: o que a legislacdo diz sobre a inclusdo das criancas surdas? Quais as perspectivas de
profissionais, pais e alunos sobre a presenca de criangas surdas no ambiente escolar? Quais 0s casos
mais comuns de discriminacédo sofridos por criangas surdas?

Através da consulta a bibliografia recente sobre o0 assunto responderemos e desenvolveremos
estas questdes. Desta forma, pretendemos esbocar um quadro representativo dos problemas
enfrentados pelas criangas surdas na escola.

Além da aprendizagem em si, a escola tem que estar atenta para colaborar com a inclusdo dos
alunos na sociedade, e para dar suporte ao nacleo familiar que também enfrenta dificuldades para se
comunicar com as criangas surdas. E papel do educador ajudar os individuos a se sentirem aceitos do
jeito que sdo, sem que suas caracteristicas particulares sejam apontadas como defeitos. Muitos estudos
apontam a diferenca qualitativa no desenvolvimento dos alunos que se sentem incluidos na escola — a
comecar pelos recursos arquiteténicos e curriculares.

A partir disto, queremos demonstrar também como faz diferenca quando se planeja aulas
realmente inclusivas, que ddo conta de maneira flexivel das necessidades de todos os alunos, sem
excecdes. Desta forma nos aproximamos do objetivo maior de garantir a incluséo social como processo

de adaptacdo da sociedade para receber os individuos que dela estdo excluidos.

2 DESENVOLVIMENTO

Iniciamos nosso percurso com uma abordagem historica da educagéo inclusiva de deficientes
auditivos, apontando os avangos e 0s percal¢os. Podemos perceber que sdo inimeras as polémicas
causadas em decorréncia das adaptacBes necessarias para que as escolas recebam os alunos surdos.

Quando da Declaracdo de Salamanca, em 1994, iniciou-se um movimento de pressdo para que

as instituicOes de ensino se abrissem para todas as criangas. Desde entdo, tem-se buscado igualdade no
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tratamento, mas muitas vezes a entrada das criancas que se viam excluidas até entdo ndo foi
acompanhada sequer de alteracGes infraestruturais nas escolas.

Para se garantir a igualdade preconizada, é preciso que necessidades diferenciadas recebam
tratamentos diferenciados, e dar conta de toda esta diversidade se torna um desafio complexo, seja para
0 gestor, seja para 0 educador. Os espacgos precisam ser transformados e adaptados. Os curriculos
precisam ser revistos e ampliados.

Durante muito tempo os surdos foram excluidos porque a surdez era vista como barreira para
a comunicacéo, e quaisquer outras qualidades que uma pessoa surda pudesse ter era desprezada devido
a este estigma. Como a escola se limitava a utilizar a lingua oral para ensinar, ndo havia possibilidade
alguma de inclusdo. Com a ascensdo das linguas “visuo-espaciais” como a LIBRAS as possibilidades
de comunicacgdo se maximizaram a ponto de permitir que a inclusdo ocorresse. Mesmo hoje em dia, as

dificuldades de acesso a linguagem continuam, como explicam Oliveira e Benite (2015, p. 459):

Para a crianga surda, o signo linguistico seréa o sinal da LIBRAS. Entretanto, segundo
Santana (2007), 90% dos surdos séo filhos de pais ouvintes e, portanto, dificilmente
terdo lingua constituida, de forma que ndo irdo adquirir nem o portugués, nem a
LIBRAS antes do processo de escolarizagdo. Este diagnostico € diferente para as
criangas surdas filhas de pais surdos, cujo desempenho linguistico na aquisicdo da
LIBRAS é comparado ao da aquisi¢do da linguagem oral pelos ouvintes.

Desde o seculo XVII se discute o ensino para pessoas surdas. A principio se pensou em ensinar-
Ihes o alfabeto manual, ou até mesmo o oralismo. Era uma pedagogia que visava nivelar todas as
pessoas, forcando aquelas vistas como desviantes a se aproximar do que era tido como padréo. Foi
apenas na década de 1970 que o entendimento de que o ser humano se comunica ndo apenas pela fala,
mas por diversas formas de sinais, ganhou forca.

Ap0s as mudangas por que passaram as escolas no século XX, o novo milénio viu uma nova
configuragdo educacional que tem como foco a inclusdo e a acessibilidade. O aluno passa a ser o centro
das atencdes, e seu bem estar é a prioridade da gestdo. A eficacia do ensino passa pelo acolhimento e
conforto, mas sem deixar de lado a inovacao no curriculo e no conteudo.

E preciso cada vez mais despertar interesse constante nas criancas e jovens, para que
permanegam no espaco escolar, e os deficientes auditivos também sdo parte desta preocupacdo. Ou
seja, ndo basta criar as condi¢fes materiais para a inclusdo. Somente se o0 projeto pedagdgico abarcar
as expectativas dos alunos ele podera ter sucesso.

A comunicacdo, fendmeno fundamental na organizacdo e manutengéo da nossa sociedade sé é
possivel com a linguagem. A linguagem ndo se reduz apenas a fala, mas ao conjunto de significados e

cddigos que tornam o ser humano Unico na natureza e habil a se comunicar com outros individuos.

V.3 -N.7-30-JUNHO/2020

20



Um dos caminhos que os surdos encontram para se comunicar € atraves da oralidade, que se

torna possivel por meio de um processo de reabilitacdo em que recebia estimulos auditivos a fim de
que utilizassem o pouco de audicdo que tinham. Entretanto este método ndo foi muito bem sucedido
dando lugar ao método de Comunicagdo Total em que o individuo se expressa livremente da forma
que for mais confortavel para seu desenvolvimento.

Dentro deste contexto de comunicagdo dos surdos em nossa sociedade surgem iniciativas como
o chamado Bilinguismo, que os deficientes auditivos tém primeiramente contato com a lingua de sinais
para depois aprenderem a lingua oficial do seu pais como uma segunda lingua. Como apontado por
Oliveira e Benite (2015, p. 458):

S6 recentemente, com a adogdo do bilinguismo e investimentos em pesquisas sobre a
lingua de sinais, é que as formas de expressdo e comunicagdo dos surdos foram
reconhecidas. A comunicagéo total muito contribuiu para este momento da educagéo
de surdos, pois foi por meio dessa filosofia que se comegou a admitir a lingua de sinais
como meio de aprendizado e comunicag&o do sujeito surdo.

O surdo tem duas formas de se comunicar no contexto da educacao bilingue, isto é, se comunica
em duas linguas distintas, o que é de extrema importancia na aprendizagem de um deficiente auditivo,
incluindo sua adaptacdo ao ensino regular em uma escola, praticas de leitura e aprendizagem. Enfim é
a partir de uma educacéo bilingue que os surdos tém maior autonomia em suas atividades e melhora

na comunicacao.

A proposta de educagdo bilingue baseia-se no fato de que os surdos aprendem a

sinalizar naturalmente; desde que nascem, utilizam estratégias como apontar para as

coisas para se comunicar com 0 ambiente. Mas, para que esses sinais sejam

convencionados em uma lingua, é necessario possuir condi¢Bes favordveis para o

desenvolvimento dela e sua utilizagdo nos processos de comunicagdo com 0 grupo no

qual esta inserido (Quadros; Karnopp, 2004). Pesquisas apontam que possibilitar a

aprendizagem, a difusédo e a utilizacéo da lingua de sinais pelos surdos possibilita-lhes

o0 desenvolvimento e a participagéo social plena (BRUNO e COELHO, 2016, p. 685).

A Lingua Brasileira de Sinais, conhecida como LIBRAS, foi reconhecida como lingua no Brasil

apenas em 2002. De agora em diante esta deveria ser a primeira lingua a ser aprendida pelos surdos,

seria sua lingua materna, para que fosse possivel atender suas demandas referente a educacéo, isto €,

posteriormente seriam alfabetizados na lingua oficial de seu pais. Neste cenario a lingua de sinais
também poderia ser aprendida por qualquer pessoa que tivesse interesse.

A Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS é uma modalidade gestual-visual, na qual os gestos

remontam a palavras da lingua nativa, mas ocorre de forma independente, com suas proprias regras,

podendo trazer significativas mudancas nesta.
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A Lingua de sinais ndo é a mesma em todos os lugares do mundo, cada pais tem suas variantes,
mudancas na expressdo facial ou posicdo das maos que trazem seus significados. Existem
peculiaridades a respeito da lingua de sinais como os verbos sempre estardo no infinitivo e nos
pronomes pessoais deve-se sempre apontar para a pessoa a quem se refere. Enquanto a nomes proprios
ndo existe uma forma correta de expressa-los, logo, usa-se o alfabeto manual.

E comum a todos o0s estudos recentes sobre criancas com deficiéncia auditiva a recomendagio
do aprendizado da lingua de sinais 0 mais cedo possivel, pois é deste modo que tera recursos para ser
alfabetizado na lingua oficial de seu pais e ter acesso a educagdo e melhor socializacéo.

O intérprete tem papel fundamental na transmissdo de informacdo aos alunos dentro do
ambiente escolar, contudo o intérprete deve sempre se atualizar referente aos termos técnicos usados
em diferentes areas do conhecimento estudadas no ensino regular, que nao tem traducdo para a lingua
de sinais. Logo o intérprete deve ter uma desenvoltura para que os estudantes com deficiéncia auditiva
ndo sejam prejudicados em sua aprendizagem.

A comunicacdo no ambiente escolar € uma dificuldade, o deficiente auditivo se depara
normalmente com uma barreira ao se comunicar com professores e colegas, tendo em vista que seus
colegas conhecem apenas a lingua oral auditiva enquanto ele ainda est& aprendendo sua lingua visual
gestual. Este empecilho provoca uma dificuldade de socializacdo, existe uma desigualdade linguistica
que € um desafio para as préaticas de inclusao.

Uma alternativa para tornar a escola um ambiente mais inclusivo seria que as escolas inclusivas
oferecessem aulas de linguas de sinais para todos os estudantes, assim seria possivel que todos
pudessem se comunicar, para que o surdo possa socializar com os colegas e professores de modo a se

sentir incluido nas atividades e fazer amigos.

A experiéncia escolar tem efeitos importantes para a formacao de qualquer crianca,
na conquista de conhecimentos sistematizados, tanto quanto na constituicdo da
subjetividade; entretanto, no caso da crianca surda, dadas as peculiaridades de seus
processos de linguagem e as formas de manejo das relacGes interpessoais, pode-se
presumir que aqueles efeitos sejam ainda mais marcantes (GOES, 2000, p. 46).
Este processo de inclusdo de estudantes surdos no sistema regular de ensino pede envolvimento
e capacitacdo de toda as pessoas no ambiente escolar. Os professores tém importante papel na
comunicagdo com o individuo surdo mas também com a comunidade escolar.
Normalmente o que se encontra nas instituicdes de ensino sdo professores mal formados no
que compete a incluséo de estudantes deficientes auditivos. Mas um corpo docente bem formado é

responsabilidade da rede de ensino, esta deveria oferecer cursos especializados na comunicagao entre
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professores e estudantes surdos, mesmo com a presenca do intérprete de LIBRAS em sala de aula, os

professores devem estar preparados para a auséncia de intérprete.

Essa preparacdo dos professores vem sendo perseguida e tem se desenvolvido por meio de
experiéncias buscando formas de se comunicar com sucesso a partir da pratica cotidiana a fim de tornar
a educacao acessivel a todos.

A familia é a primeira instituicdo que a crianca tem contato antes mesmo da escola, portanto é
no ambiente familiar que se constrai inicialmente o apoio a formacg&o do cidaddo que se d& a partir do
acolhimento e respeito as necessidades da crianga. Por conta disso a familia tem funcéo de extrema
importancia na educacdo e inclusdo do deficiente auditivo no sistema regular de ensino, mas nem
sempre as escolas conseguem fazer estes pais colaborarem e participarem mais ativamente da educacao
escolar, como reunides de pais e projetos na escola.

Alguns destes familiares ndo participam to ativamente da constru¢do da educacdo de seus
filhos com deficiéncia auditiva por acreditarem que eles ndo tém capacidade de se desenvolverem
como as outras criancas. Contudo é papel da escola a partir de eventos coletivos trazerem estes pais a
comunidade escolar e mostrar-lhes que os estudantes surdos tém capacidade de desenvolvimento e
aprendizagem como qualquer outra crianga. Além disso, ¢ importante lembrar que “as experiéncias de
vida coletiva vao sendo internalizadas e reconstruidas pela crianga, permitindo-lhe transformar sua
maneira de estabelecer novas relagdes sociais.” (GOES, 2000, p. 53).

Os pais de criangas surdas consideram que os problemas de comunicacdo sdo mais recorrentes
no ambiente escolar, pois no grupo familiar e na vizinhanga a comunicacdo € 6tima. A adaptagdo ao
sistema regular de ensino que é mais lenta devido as barreiras da desigualdade linguistica. Por isso o
envolvimento destes pais sdo fundamentais para o processo de inclusdo das criancas surdas no ensino
regular, assim eles podem direcionar a instituicdo de modo a atender melhor as necessidades de suas
criancas e no incentivo de seus filhos ao convivio social no ambiente escolar.

A formacdo de conceitos, 0 processo semantico, a compreensdo e aquisi¢cdo de sentidos e
significados apenas sdo possiveis tendo as palavras como intermedidrio. SA0 processos que se
desenvolvem em paralelo com o desenvolvimento da linguagem, e repercutem as mediagdes

necessarias para traduzir comunicativamente 0 que se passa na mente.

O conceito é impossivel sem palavras, 0 pensamento em conceitos é impossivel fora
do pensamento verbal; em todo esse processo, 0 momento central, que tem todos os
fundamentos para ser considerado causa decorrente do amadurecimento de conceitos,
é 0 emprego especifico da palavra, 0 emprego funcional do signo como meio de
formagdo de conceitos (VIGOTSKY, 2000, p. 170).
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A linguagem possui, portanto, funcdo basal na conformacao do pensamento e da comunicacao.
Quando nao se tem acesso a linguagem oral, como é o caso das criancas surdas, é problematica a
participacdo na cultura ouvinte. A escola e os educadores devem se atentar a este fato, de que estas
criangas ndo partilham o conhecimento da mesma maneira, mas, a0 mesmo tempo, precisam ser

incluidas no grupo. Dai temos a relevancia da LIBRAS, como explica o Lacerda (2009, p. 7):

No caso dos alunos surdos, o contato com essa lingua/linguagem dependerad da
presenca de usuarios de LIBRAS — sua lingua de acesso a linguagem — e em muitos
contextos educacionais, fundamentalmente, da presenga do intérprete de LIBRAS,
para mediar relagOes dialdgicas entre interlocutores de linguas diferentes.

A insercdo dos alunos de modo inclusivo tem tido aceitacdo consensual pela comunidade
escolar, evidenciando que o contato com a diversidade € benéfico para a constituicdo do saber e para
o desenvolvimento enquanto cidaddo. Ou seja, professores e alunos ouvintes apresentam desempenho
melhor no processo de ensino/aprendizagem quando convivem com os alunos surdos. Mas isto,
infelizmente, ndo é sempre favordvel para quem possui deficiéncia auditiva. As maiorias das
necessidades especiais destes ndo tém sido supridas pela escola, o que prejudica seu desempenho
escolar.

Parece que o maior obstaculo é promover uma dindmica de partilha e colaboracdo que saiba
respeitar as diferencas, mas também dar conta das barreiras de aprendizagem enfrentadas pelos alunos.
Também o aspecto profissional da educacdo precisa ser repensado. Docentes e especialistas, inclusive
0s intérpretes, precisam ter tempo e espaco para preparar as atividades de aula, bem como discutir os
resultados. E preciso permitir que constituam uma equipe. Mas nossas escolas lotadas, profissionais
sobrecarregados e escassez de recursos deixam cada vez mais distante uma realidade melhor.

Algo gue quase ndo € visto nas escolas é a presenca de membros da comunidade surda tanto
nas atividades de aula quanto no planejamento e gestdo. Isto acaba evitando que a escola abrace a
cultura surda, mantendo a cultura ouvinte hegemdnica como Unica protagonista do espacgo educativo.

Se a inclusdo é um processo gradual, temos que levar em consideracdo os diferentes ritmos
presentes simultaneamente em sala de aula. A diversidade das pessoas deve se refletir na diversidade
dos processos didaticos. Ndo basta alfabetizar, por exemplo, mas é preciso ajudar os alunos a
alcangarem o uso social da leitura e da escrita. Da mesma forma, ndo basta passar os conteudos
ordinarios e traduzi-los para LIBRAS. E preciso um exercicio de mediagao cultural, que colabore com
a formacdo de conceitos dos alunos surdos. Por isso que apenas a presenca do intérprete de LIBRAS
ndo é suficiente para o sucesso da incluséo.

Autores como Lacerda apontam a falta de responsabilidade com que tem-se efetuado a inclusao

das criancas surdas pelas escolas. Se em um primeiro momento a instituicdo se mostra aberta a receber
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as criancas, logo uma série de problemas comecam a surgir. Parece que do ponto de vista da gestdo

tudo que importa € inserir a crianca na rotina escolar. Nao se tem o devido cuidado com as condicGes
especiais do aluno, principalmente se ele ndo apresentar nenhum problema de disciplina. Nem
educadores nem gestores se preocupam com a qualidade do aprendizado que o deficiente auditivo esta
desenvolvendo. Os gestores ndo dispdem de recursos para melhorar a inclusdo. Os docentes nédo
tiveram durante sua formacdo o preparo adequado, e desconhecem boa parte das especificidades das
criangas surdas, e as técnicas para ajuda-las.

Por outro lado, os préprios alunos ouvintes ndo conseguem se relacionar plenamente com as
criancgas surdas, ja que o maximo de comunicacdo possivel é por alguns poucos gestos que lhes séo
ensinados. Além disto, o ambiente escolar acaba for¢ando o aluno surdo a fingir que esta conseguindo
acompanhar, para ndo se sentir inferior aos demais. E, por ultimo, a familia que geralmente ndo tem
outras opcdes a ndo ser deixar o filho na escola, mesmo sem os cuidados adequados.

A conclusao desta historia é que o aluno surdo recebe seu diploma ao final do ciclo basico, mas
ndo tem o minimo preparo para alcancar seu potencial maximo — 0 que, muitas vezes, ocorre com 0S
demais estudantes.

E interessante analisar os achados da pesquisa:

Nos itens analisados anteriormente aparecem sempre comentarios positivos em
relagéo ao relacionamento com o aluno surdo como se ndo houvesse dificuldades,
porém é possivel identificar relatos que dizem respeito a problemas de comunicagdo
enfrentados na relacdo entre eles. Parece que, inicialmente, estas dificuldades séo
apagadas ou sdo vistas como pouco importantes, ou ainda como engragadas. Ha4 uma
crenga de que a comunicagdo estabelecida é muito boa e de que os problemas séo
irrelevantes, apesar da vivéncia de experiéncias que revelam o contrério.
(LACERDA;2007, p. 270)

Podemos considerar o deficiente auditivo como um estrangeiro do ponto de vista da linguagem.
Nenhum colega ou professor domina a lingua dele, e ele tem que acessar 0s saberes e habilidades
cobrados pela escola traduzindo os contetdos o tempo todo. A maioria das vezes, ele se encontra
isolado. Nao podemos menosprezar a questdo da lingua: ela é a base do processo comunicacional e,
consecutivamente, do processo educacional. Como estes alunos vao expressar suas ddvidas ou seu
entendimento? Mesmo com a presenca do intérprete, serd um processo arrastado, pouco espontaneo.
Que dira para expressar emogdes e sentimento. A lingua é uma barreira imensa para 0 sucesso da
incluséo.

Por isso que o Lacerda (2006, p. 181) deixa o seguinte alerta:
A experiéncia de inclusdo parece ser muito benéfica para os alunos ouvintes que tém

a oportunidade de conviver com a diferenca, que podem melhor elaborar seus
conceitos sobre a surdez, a lingua de sinais e a comunidade surda, desenvolvendo-se
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como cidaddos menos  preconceituosos. Todavia, 0 custo  dessa
aprendizagem/elaboragdo ndo pode ser a restricdo de desenvolvimento do aluno
surdo. Sera necessario pensar formas de convivéncia entre criangas surdas e ouvintes,
gue tragam beneficios efetivos para ambos 0s grupos.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Nossa constituicdo diz que todo cidaddo tem direito de acesso a saude, lazer, trabalho,
educacdo, e demais instrumentos de emancipacdo e igualdade. Isto independe das caracteristicas fisicas
das pessoas. Contudo, quando olhamos para o passado, encontramos pessoas com necessidades
especiais sendo consideradas inaptas para a maioria das atividades humanas. A medicalizacdo e o
partenalismo colaboraram para excluir estas pessoas, isolando-as do convivio e limitando seu
desenvolvimento. A discriminacéo levou a auséncia de alunos portadores de deficiéncias nas salas de
aula.

A partir das leituras realizadas, este artigo desenha um quadro de como o sistema regular de
ensino se mostra despreparado para acolher e incluir os deficientes auditivos. Em escolas que carecem
de recursos basicos e com professores despreparados, as criangas continuam tdo excluidas quanto
antes.

Mesmo as escolas que sdo adaptadas, e possuem intérpretes, uma série de problemas persistem.
Os curriculos ndo sdo adaptados. As aulas sdo apenas traduzidas, desconsiderando-se as idiossincrasias
de pessoas provenientes de culturas diferentes.

A formacao docente também tem se mostrado um entrave para a inclusdo. Quando observamos
as aulas, notamos que a maioria dos professores continua seguindo esquemas tradicionais, que séo
excludentes e seguem os modelos da educacdo bancaria. Seria interessante os estudantes de pedagogia
e licenciaturas terem maior contato com as peculiaridades das diversas necessidades especiais, para
estarem aptos a lidar com elas.

Consideramos que o aluno surdo tem o direito de ser atendido pela rede publica de ensino, de
forma respeitosa e que garanta ndo apenas a inclusdo ou a permanéncia dele em sala de aula, mas
também sua formac&o com qualidade. E preciso que os profissionais se preparem melhor para receber
estes alunos, também falta um esforgo coletivo para transformar os curriculos, de modo a darem conta
da diversidade de saberes e estilos de vida presentes na escola. SO assim as pessoas com deficiéncia

auditiva poderdo ser de fato incluidas. O que ocorre no momento € sua integracao ao sistema escolar.
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INCLUSAO DE ALUNOS COM DISTURBIOS DO ESPECTRO DO AUTISMO EM

CONTEXTOS DE EDUCACAO GERAL

Adriana de Souza Gomes?

RESUMO: A educacdo de criangas com autismo requer que o profissional aceite que nem todos os
caminhos podem ser propostos apenas por ele, muitas vezes é necessaria ajuda de profissionais de
ouras areas, dos professores ou dos pais — 0s pais vivem com essa crianga desde o nascimento. Criangas
com autismo (TEA) tendem a perceber seu ambiente como um quebra-cabeca e muitas vezes precisam
de ajuda para fazer conexdes entre cada peca desse quebra-cabeca. Este exercicio varia de acordo com
as capacidades de cada um e gera um grande gasto de energia. Para nos, 0 nosso estimulo cognitivo
naturalmente nos leva a lidar com informacg0es sobre o0 nosso ambiente de uma forma abrangente e
reconhecemos sem esforgos o contexto em que nos encontramos: por exemplo, sala de aula, cozinha,
cinema, teatro, etc. Para pessoas com autismo, o ambiente pode ser confuso, a quantidade de estimulos
é diversa no decorrer do tratamento. Estimulos visuais, auditivos, sensoriais e 0s acompanhamentos
de AT’s ajudam a crianga a entender seu ambiente a aceitd-lo melhor. Entdo essa crianca acessara mais
facilmente todas as formas de aprendizado mais condizentes a sua etapa de aprendizagem e
socializagéo.

Palavras-chave: Autismo. Inclusdo. Escola. Aluno. Criangas.

1 INTRODUCAO

O presente trabalho é fruto de uma inquietacdo nascente no inicio do curso e tem a modesta
intengéo de tracar um panorama sobre a necessidade de se fomentar uma atuacdo em sala de aula que
considere pratica da educacéo inclusiva, percebemos a cada instante a urgéncia de nos apoiarmos em
pesquisas que nos proponham caminhos para 0 bom desempenho profissional, portanto esperamos que
seja bem-sucedida essa nossa empreitada rumo a essa analise da Educacéo Inclusiva.

Quando nos referimos ao autismo encontramos alguns entraves no campo educacional, isso se
da pois mesmo com o avango dos estudos sobre o tema 0s tabus continuam a povoar o imaginario
coletivo de muitas instituicbes de ensino. Por outro lado, uma parcela preocupada com o
desenvolvimento de ac¢Ges que visem ampliar as possibilidades de e trabalhar com os alunos autistas
representa uma evolugéo na sociedade, essa evolugéo traga a maneira pela qual — engquanto seres sociais
— percebemos e definimos diferenca e a deficiéncia ao longo do tempo. Atualmente podemos

identificar trés etapas principais nesse processo: um periodo de segregagdo, um periodo integrativo e

! Licenciada em Pedagogia pela UNIFAI - Centro Universitario Assuncdo - S&o Paulo-SP. Professora da Rede Municipal
da Cidade de S&o Paulo. E-mail: drika2205@gmail.com.
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um ultimo periodo em andamento, esse Ultimo podemos chamar de escola inclusiva. Cada passo

corresponde a uma nova concepcao de diferenca e deficiéncia em nossa sociedade.

A deficiéncia ndo é mais sindbnimo de doenca ou incapacidade, mas é a consequéncia desse
transtorno no ambiente privado da pessoa ou no convivio social. Nesse contexto o autista € ndo a
pessoa deficiente, mas o potencial sujeito a ser inserido de forma global na vida em comunidade. O
dever da escola enquanto propagadora de conhecimento é compensar e tornar 0 ambiente acessivel
para permitir um tratamento igual a todos. O autismo é uma desvantagem social criada por uma
deficiéncia. Esta desvantagem requer compensagdo para limitar os efeitos que a sociedade causa
quando ndo se tem os dispositivos essenciais num plano de integracdo. A educacao inclusiva ja existe
h& muito tempo e é reconhecida pela UNESCO em 1994 e pela Declaracdo de Salamanca na qual
coloca-se como um dos principios fundadores uma escola inclusiva.

Em muitos casos, a integracéo era para criangas uma prova de que elas eram capazes de seguir
0s ensinamentos tradicionais. Na verdade, a crianga tinha que se mostrar capaz de se integrar social e
academicamente. Contudo os outros, sujeitos que dependem da educacéo inclusiva nos fazem recorrer
a um questionamento ético que a escola inclusiva responde. O conceito de inclusdo reflete com mais
clareza e precisdo quando pensamos nas necessidades, todas as criangas devem ser incluidas na vida
social e educativa de sua classe, escola, bairro e ndo apenas colocada no ambiente escolar normal. A
integracdo € por muitas vezes abandonada porque inclusdo implica no objetivo de reintegrar um aluno
ou um grupo de estudantes no curso normal da escola e na vida comunitéaria, mas o problema que se
apresenta esta diretamente ligado ao longo periodo de exclusdo pelo qual passou o aluno autista.

A inclusdo nas escolas se dedica em como construir um sistema que leve em consideracao
necessidades individuais e estruturadas em conformidade com a vida social, familiar, cultural e
académica. Ha entdo que se fazer um adendo quanto a dificuldade e as necessidades especiais do aluno
transferido de escola em muitos casos as praticas inclusivas fundamentais ndo acompanham essa
transicdo. Qualquer pratica, pensa-se, a priori, ser adaptada ao maior numero e a¢des necessarias as
criangas configuradas na forma mais integrada possivel. A escola como polo inclusivo deve reconhecer
a diferenca como algo a ser respeitado e assim, propor valores integradores, essa € uma nova postura
ética. A educacéo inclusiva ndo € um fim em si mesma. O processo terminara quando pudermos dizer

essa escola é inclusiva.

2 BREVE ANALISE HISTORICA

O termo derivado do grego, Autismo tem em sua etimologia uma expressédo que fundamenta

seu significado “autds”, que quer dizer: por si mesmo. Conceito utilizado por profissionais
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psiquiatricos, para denominar o comportamento dos individuos que se isolam em cercamentos
interiores.

Embora o autismo tenha sido mencionado no inicio do seculo XX, o primeiro estudo cientifico
foi em 1943. Por cinco anos, Leo Kanner, um psiquiatra infantil americano, observou onze criangas
com 0s mesmos problemas de comunicacéo e abstinéncia. Esses sintomas e a auséncia de certos tragos
peculiares as doencas psicoticas fizeram com que ele descartasse imediatamente a esquizofrenia, assim
como a tese do retardo mental. Por meio de um artigo veio a descrever, os resultados de um estudo
feito com 11 criangas que apresentavam comportamentos individuais e peculiares relacionadas as
demais sindromes. Inicialmente o autismo foi denominado de Disturbio Autistico do Contato Afetivo,
sendo assim percebido por meio de um comportamento relativo a um isolamento ou afastamento social
desde a primeira infancia. Constatou-se também nos casos estudados alguns outros sintomas que
surgem de maneira precoce.

Kanner enfatiza a especificidade deste sintoma e a propensdo em fazer uma analise clinica e
completa da sindrome especificando o modo como ela se manifesta e evolui, observando os caminhos
tdo radicalmente diferentes daqueles de quem sofre de esquizofrenia (KANNER, 2004). De fato, ele
afirma que ndo é do mesmo modo como ocorre na esquizofrenia infantil ou adulta, relaciona-se
inicialmente a partir de uma manifestacdo inicial atual, ndo como uma subtracdo da participacdo
construtiva da existéncia do passado. Desde o inicio, tem havido extrema soliddo do autista que,
sempre que possivel, desdenha, ignora, exclui todos os estimulos externos. Segundo Kanner séo
chamados de autistas pessoas que possuem uma restricdo na sua capacidade de estabelecer relagdes

normais com os outros e reagir normalmente em diversas situacoes.

No6s podemos concluir, portanto, que estas criangas vieram ao mundo com uma
incapacidade inata para o contato afetivo usual com as pessoas, biologicamente
previsto, exatamente como as outras crian¢as vém ao mundo com deficiéncias fisicas
ou intelectuais. (KANNER, 1943, apud FERREIRA, 2004. p, 29).

No artigo Psicopatia na Infancia (ASPERGER, 1944). Em primeiro momento, esses dois
psiquiatras nunca se encontraram hoje sabe-se que seus respectivos trabalhos néo tiveram contato entre
si no momento em que forma publicados, entretanto, o artigo de Hans Aperger carrega muitas
similitudes ao de Leo Kanner. Ele descreve quatro filhos: Fritz, Harro, Ernst e Helmut, em seguida,
detalha os padrdes de comportamento dessas criangas. Estes sdo todos meninos e Hans Asperger
apresenta seu desenvolvimento caracterizado por picos de habilidades em areas especificas preocupado
com os interesses especiais. Ao descrever clinicamente o autismo, Asperger em muitas vezes faz-se
benevolente com as criancas, seus objetos de estudo, colocando em pratica o que ele vé como os pontos

positivos do autismo pelos quais ele conta: sua inteligéncia, sua maneira original para resolver certos
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problemas, seus interesses especificos, seu gosto pela arte e filosofia. Ele também identifica recursos

que ainda estao presentes hoje nos critérios de diagndsticos como a auséncia ou a fraqueza dos contatos
visuais. As descriches finas e precisas dessas criangas, bem como a analise relevante de seu
comportamento, marcaram a historia do autismo.

No entanto, a década de 1960 € uma época de questionamento sobre as causas do autismo. Em
1978, também, aparece um artigo que marca o inicio da mudanca no modo de conceber o autismo e
que vai de encontro para a concepg¢do do que € aceito hoje. Michael Rutter publica os resultados de
uma andlise abrangente da literatura sobre o autismo e 0s sintomas que estdo associados a ele. Ele

propde que esses sintomas sejam agrupados critérios.

Michael Rutter prop6s uma definicdo do autismo com base em quatro critérios: 1)
atraso e desvio sociais ndo s6 como funcdo de retardo mental; 2) problemas de
comunicagdo, novamente, ndao s6 em funcdo de retardo mental associado; 3)
comportamentos incomuns, tais como movimentos estereotipados e maneirismos; e
4) inicio antes dos 30 meses de idade (KLIN, 2006. p, 54).

A definicdo de Rutter (1980), fez crescer a producdo de trabalhos cientificos sobre o autismo,
desse modo veio a influenciar a elucidacdo, na oportunidade o DSM-III, aqui o autismo, foi
reconhecido pela primeira vez e colocado numa classe nova de transtornos: os Transtornos Invasivos
do Desenvolvimento — TIDs. A escolha desse termo teve deveu-se ao fato de que vérias areas cérebro
eram afetadas no autismo e as condigdes relacionadas a ele do mesmo modo.

A partir da preocupacdo em elaborar um estudo clinico sistematizado as pesquisas nessa direcao
passaram a ter mais visibilidade da comunidade médica e estudantil, as caracteristicas encontradas nos
estudos sobre o autismo desde Kanner (1943) até os dias atuais sdo de vital importancia para o
desenvolvimento de préticas clinicas e pedagdgicas, o que no mundo no qual a inclusdo é premissa de

vida em sociedade sé vem agregar valor.

3 ADAPTACAO AO GRUPO SOCIAL

Habilidades de interagéo se manifestam em muitos comportamentos para determinar aqueles
desempenhos que séo por definigdo carentes. Algumas dessas manifestacdes apresentam isolamento
da criangca com uma desordem autista do tipo Kanner a "falta de jeito” social ou relacional da crianca
com sindrome de Asperger. Estas manifestaces que ocorrem em contato com as pessoas ha maioria
das vezes séo recorrentes nos ambientes sociais, seja a unidade familiar ou de uma turma da escola.
Como Kanner observou inicialmente, a crianca autista — “sozinho no mundo" — na maioria dos casos
ndo ira desenvolver habilidades para interagir com adultos, permanecendo na periferia do grupo
criangas, posicionando-se mais como espectador do que como ator. O que se apresentard, portanto,

mais problemaético para as criangas, em crescimento, serd a sua capacidade de interagir com os pares.
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Na adolescéncia carregara algumas marcas e adultos desenvolvera dificuldade em fazer amigos e ter
relacionamentos afetivos.

Jean Piaget pesquisador do desenvolvimento cognitivo, especialmente das criancas, asseverava
0 quando o individuo é figura central no processo de aprendizagem, isso pois, tem a capacidade de

fazer relacGes entre 0s conhecimentos acumulados e suas acoes.

Levando em conta, entdo, esta interacdo fundamental entre fatores internos e externos,
toda conduta é uma assimilacdo do dado a esquemas anteriores (assimilacdo a
esquemas hereditarios em graus diversos de profundidade) e toda conduta é, ao
mesmo tempo, acomodacao destes esquemas a situacao atual. Dai resulta que a teoria
do desenvolvimento apela, necessariamente, para a nocdo de equilibrio entre os
fatores internos e externos ou, mais em geral, entre a assimilacdo e a acomodacdo.
(PIAGET, 2011, p.89).

Dessa maneira as interacdes representam parte fundamental do desenvolvimento, as influéncias

que o meio propicia sdo edificantes no que se refere a capacidade de fazer associagoes.

A inteligéncia ndo aparece, de modo algum, num dado momento do desenvolvimento
mental, como um mecanismo completamente montado e radicalmente diferente dos
gue o precederam. Apresenta, pelo contrario uma continuidade admiravel com os
processos adquiridos ou mesmo inatos respeitantes a associacéo habitual e ao reflexo,
processos sobre 0s quais ela se baseia, a0 mesmo tempo que os utiliza. (PIAGET,
1986, p.23).

Entdo ao nos referirmos a ideia de inteligéncia, estaremos definindo um método a ser adotado
no qual os sujeitos estejam em posicdo central, seja por meio de processos adquiridos de forma
associativa ou inatos. Mas devemos levar em consideracdo que esse processo nao € o mesmo quando
nos relacionamos as criancgas autistas ndo podemos recorrer a explicagdes estereotipadas ou formuladas
por meio de testes 16gicos, seu desenvolvimento se da por diferentes meios e deve ser analisado da
mesma forma. Responder aos estimulos julgados normais a sociedade torna-se para 0 senso comum
uma prerrogativa basica na caracterizacdo da normalidade infantil, se atender aos mesmos, a crianga
pode ser considerada “normal”. Mas os diversos meios de estimular a aprendizagem, principalmente
utilizados pelos profissionais da neurociéncia, psicopedagogia e pedagogia indicam que esse processo
deva se dar desde de a crianca em sua primeira infancia. As primeiras respostas referentes aos
estimulos internos. O choro ao sentir fome ou dor, ndo se apresenta da mesma maneira na crianga
portadora de TEA como se expressa na ndo portadora, essa transmissdo ndo se esbo¢a da mesma forma,
pois o0 autista se isola do ambiente social e suas reagdes sdo distintas das de outras criangas. Ao néo
apresentarem comportamentos do tipo dor, medo ou perigo dificultam a compreensdo do
desenvolvimento emocional e torna confusa a capacidade para entender os afetos. Por esse motivo a
interacdo social da crianga autista muitas vezes € inviabilizada, o que pode ser causadora de seu

comportamento agressivo, e também, causa da inibicao verbal.
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A linguagem ¢ a via de acesso mais recorrente na sociabilidade humana, parte constitutiva do

sentimento de pertencimento a um determinado meio, realiza a interacéo social e cultural, levando o

sujeito ao envolvimento social criando assim, uma identidade propria.

Incapacidade para estabelecer relagbes com as pessoas, um vasto conjunto de atrasos
e alteracdes na aquisi¢éo e no uso da linguagem e uma obsessdo em manter 0 ambiente
intacto, acompanhada da tendéncia a repetir uma sequéncia limitada de atividades
ritualizadas (ORRU, 2012, p. 19).

Contudo, a linguagem, que concentra uma das grandes dificuldades para os autistas, a
comunicacdo oral ndo é na maioria dos casos a alternativa disponivel, poucas pessoas autistas
desenvolvem capacidades competentes para a comunicacdo complexas realizando vinculos
comparativos complexos, mesmo que em diversos casos as habilidades verbais sejam executadas em
muitos outros as ndo verbais sdo as que déo sentido a comunicacgéo estabelecida pelo sujeito. O autismo
€ um transtorno complexo, ele apresenta uma gama multifacetada de sintomas, o que dificulta a

compreensdo na busca seu um resultado verdadeiro.

Hoje, sabe-se que o autismo ndo é uma doenga unica, mas sim um distarbio de
desenvolvimento complexo, que é definido de um ponto de vista comportamental, que
apresenta etiologias mdltiplas e que se caracteriza por graus variados de gravidade
(ROTTA, 2007, p. 423).

O autismo vem sendo estudado por diversos profissionais e por apresentar caracteristicas
imprevisiveis, o conceito foi acrescido e admite-se que atualmente sdo diferentes os graus de autismo.

O TEA engloba alguns quadros diferentes entre si que apresentam marcas de perturbacgdes no
desenvolvimento neuroldgico e carrega de modo geral trés caracteristicas basilares, que podem se
manifestar tanto em conjunto quanto isoladamente. Sdo elas: a dificuldade de comunicacédo
caracteristica que se justifica pela deficiéncia no dominio da linguagem bem como na capacidade em
fazer no uso da imaginacdo para lidar quando levamos em consideracao jogos e simbolos e dificuldade
em socializar-se apresentando um padrdo de comportamento restritivo e repetitivo.

Segundo Geschwind (2009) pessoas portadoras de TEA apresentam uma ampla rede inflexivel
e severa de prejuizos, podendo frequentemente causar deficiéncias graves, procedendo uma avultada
disfuncdo refrataria a saide. H4 uma grande diferenca na exposicao fenotipica do autismo, isso com
relacdo a configuracdo severa e sintomatica dos comportamentos, no caso de sintomas leves de
autismo, o que se percebe sao as dificuldades sociais no que diz respeito a adaptabilidade minimamente
afetada, aqui existe a possibilidade de comunicacgdo entre as pessoas, 0S comportamentos agressivos
ou de fechamento ao mundo externo e os estimulos a compreensdo de mundo estdo apequenados,
nesse caso percebemos habilidades cognitivas preservadas e inteligéncia emocional média ou superior,

a verbalizacdo pode ser estimulada e as competéncias podem ser alcancadas. A deficiéncia intelectual
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severa pode levar a dificuldades cognitivas e prejuizos a comunicagdo verbal, o que pode representar

um empobrecimento nas habilidades académicas.

4 TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO (TEA) E ACOMPANHAMENTO
TERAPEUTICO (AT) NA ESCOLA

O Autismo é uma sindrome de extrema complexidade que se mostra mais comum do que se
pensa. Relaciona-se a um Transtorno Global do Desenvolvimento (TGD). O Transtorno do Espectro
Autista (TEA) ou Autismo € um campo que carece de analise pormenorizada a cada sujeito — crianca,
adolescente ou adulto. Contudo, existem aspectos a serem considerados na compreensao clara deste
conceito.

Dificuldades de se socializar, atraso de linguagem e comunicacéo e comportamentos agressivos
como vimos anteriormente, sdo indicativos que se relacionam ao autismo. Todo sujeito que esteja
englobado neste conceito sofre um comprometimento intelectual que, por sua vez, reflete em seu

desenvolvimento nas esferas social, cultural e académica.

[...] os Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), que incluiam o Autismo,
Transtorno Desintegrativo da Infancia e as Sindromes de Asperger e Rett foram
absorvidos por um dnico diagnostico, Transtornos do Espectro Autista. A mudanca
refletiu a visdo cientifica de que aqueles transtornos sdo na verdade uma mesma
condicdo com gradacfes em dois grupos de sintomas: déficit na comunicacao e
interacdo social; padrdo de comportamentos, interesses e atividades restritos e
repetitivos. Apesar da critica de alguns clinicos que argumentam que existem
diferencas significativas entre os transtornos, a APA entendeu que ndo ha vantagens
diagndsticas ou terapéuticas na divisao e observa que a dificuldade em subclassificar
0 transtorno poderia confundir o clinico dificultando um diagnéstico apropriado
(ARAUJO; NETO, 2014, p. 70).

O aluno que apresenta sintomas de TEA necessitard de acompanhamento individualizado na
sua passagem pela escola, este deve ser feito por um — ou mais — profissional que tenha as qualificacGes
necessarias ao seu desempenho na funcdo. Este Acompanhante Terapéutico (AT) tem fundamental
importancia quando a situacdo envolve criancas que esbogam comportamentos disruptivos na escola
e, por esse motivo, faz-se imprescindivel alguém que esteja a todo momento aplicando procedimentos

relativos a orientacdo preventiva destes comportamentos.

[...] Transtornos disruptivos estéo associados a disfun¢des pessoais, familiares, sociais
e no &mbito académico. Criangas com transtorno desafiador de oposigdo (TDO) tém
mais disfuncdo familiar do que controles psiquiatricos (...) € usam mais abordagens
negativas diante do conflito (...). Criancas com TDO tém taxas de transtornos
internalizantes altas (...), sdo mais rejeitadas por colegas e tém maiores indices de
recusa escolar (...). Transtornos disruptivos em criancas sao associados também com
mau prognostico na vida adulta, expresso por um alto risco de depressao, tentativas
de suicidio (...), abuso de substancias e complicagdes legais [...]. (SERRA-
PINHEIRO; GUIMARAES e SERRANO, 2005. p. 69)
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O AT ¢é importante também em casos que diretamente se atrelam ao aprendizado formal,

quando a crianca ndo aprende e nem interage, quando existe a necessidade de adaptacdes de material,
quando demonstram precisar de dicas para execugdo das atividades ou quando requer ajuda na
organizacéo da sala de aula. O acompanhamento pode ser feito por pessoas que estejam estudando ou
ja formadas nas areas da pedagogia — podendo também ser uma pessoa com essa formacéo que ja faz
parte da escola ou outrem selecionado apenas para a funcdo estabelecida. O AT deve passar por
orientacBes e formagdes de um analista comportamental e de um corpo pedagdgico para propor e

aplicar os procedimentos de ensino comportamental.

Na ambientacao, tempo que vai da entrada na escola & aquisi¢do de certos codigos,
algum repertorio escolar para a entrada na classe, composta de professora, alunos, sala
de aula, até 0 momento em que esté se torna referéncia para a crianca. Esse tempo da
ambientacéo, que coincide com o tempo do AT, respeita o ritmo de cada crianga, tanto
no que se refere a sua forma singular de estabelecimento de “contato”, algum sinal de
relagdo comum outro, 0 AT — nem que esse outro seja puro espelho ou sua continuagédo
em determinados momentos; e também o ritmo com relagdo ao enquadre do AT e ao
tempo de permanéncia na escola, do possivel ao desejado. A ambientacéo constitui-
se em um periodo fértil de estabelecimento da transferéncia com o AT, de traducao,
conhecimento e reconhecimento dos cddigos e dos outros. Periodo barulhento e
carregado de afetos, denso e por vezes um tanto pesadamente tedioso, quando se
instala uma “mesmice” (SERENO, 2006. p, 176).

Sdo prerrogativas do AT na escola, dentre outras agdes, a promogéo da interacdo social da
crianga com seus pares — colegas —, assim como com os professores por meio de orientagdes que
venham a reforcar as relacGes agindo como diferencial encerebrando comportamentos adequados.
Deve também o AT facilitar o aprendizado acompanhando de modo individualizado e propiciando
explicagdes condizentes as necessidades — material adaptado, dicas de como se comunicar,
fragmentacdo de tarefas, recompensacdo por éxitos obtidos nas respostas dos alunos, apoio
tecnoldgico, permitir mediante avangos nas respostas 0 acesso a objetos preferidos.

Faz também do mesmo modo parte das funcdes do AT atuar na prevencdo e redirecionamento
de possiveis comportamentos disruptivos, tais como agressoes, autolesdes, “birras” ou estereotipias
essa preocupacdo reforca a busca por comportamentos adequados compativeis. Por meio de
orientacbes do analista comportamental o AT deve monitorar e registrar os comportamentos
educacionais e sociais, destacar o avango nas verbalizagOes e atuar com intervengdes nos momentos
propicios, as anotacOes Sdo necessarias para que se possa individualmente perceber e mensurar as
evolugdes por intermédio da supervisdo. Ressaltamos aqui que ndo compete ao AT atuar como
professor eventual para o aluno em incluséo, o AT deve garantir condi¢fes favoraveis ao aluno ele que
com autonomia participe da proposta educacional da escola e tenha condic¢des de interacdo 0 maior

tempo possivel ao grupo.
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Toda crianca tem direito fundamental a educacéo, e deve ser dada a oportunidade de
atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem, aqueles com necessidades
educacionais especiais devem ter acesso a escola regular, que deveria acomoda-los
dentro de uma Pedagogia centrada na crianga, capaz de satisfazer a tais necessidades,
escolas regulares que possuam tal orientagdo inclusiva constituem os meios mais
eficazes de combater atitudes discriminatorias criando-se comunidades acolhedoras,
construindo uma sociedade inclusiva e alcangando educacgdo para todos; além disso,
tais escolas proveem uma educacdo efetiva a maioria das criancas e aprimoram a
eficiéncia e, em Ultima instancia, o custo da eficacia de todo o sistema educacional.
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 1).

E direito de todos a participacdo ativa na sociedade e a escola tem esse papel enquanto
propagadora de conhecimento e difusora da igualdade, caso a instituicdo fuja a esse fim estara
descaracterizando sua principal funcdo. As competéncias e habilidades tratadas pelos professores em
sala de aula devem ser diferentes das do AT. Por esse motivo, 0 AT deve se desvencilhar da propositura
de atividades paralelas das que professor trata, mas se adequar as atividades trabalhadas pelo professor
considerando as necessidades e motivacgdes e limitagfes do aluno em inclus&o.

Do mesmo modo faz-se mister a preocupacdo em seguir um curriculo que edifique as
experiéncias dos estudantes com TEA, a decisdo deve partir de um conjunto de profissionais —
psicologos, neurocientistas, pedagogos e psicopedagogos — qualificados para esse fim. Decidido o tipo
do curriculo a seguir, a equipe parte para a etapa de planejamento, selecdo e producdo do material
individual, isso visa prevenir comportamentos que sejam inadequados que possam acarretar fuga de
demanda. A fragmentacgéo das tarefas complexas em pequenas partes, a preocupagdo em intercalar o
modo como cada um executa cada etapa das atividades ludicas e pedagdgicas. A preocupacdo deve
orbitar num método que se preocupe na construcdo de um ensino que venha ocorrer do caminho mais
simples para o0 mais complexo, fazendo avaliacBes continuas de desempenho a cada passo para que se
possa garantir com todo zelo nos resultados esperados, a condi¢do que se espera das potencialidades
inclusivas da instituicdo escolar estd intimamente relacionada a necessidade de insercdo das mais
diversas pessoas ao convivio social, diminuindo as distancias e criando pontes para transpor 0s desafios

que a todo momento séo nos apresentados.

5 ARTICULACOES NA INCLUSAO ESCOLAR

Desenvolvimento atipico apresentado em criangas nem sempre esta a servi¢co do controle das
atividades académicas estudadas por tedricos, a experiéncia cotidiana também da mostras de sua
eficacia em momentos de atuacdo singulares, em que por meio do empirismo se conhega outras formas
de tratar o tema. E fundamental programar o uso de instrumentos que venham a reforgar positivamente
as acOes que liberam sentimentos imediatos que se apresentem apds os acertos. Reforcadores

arbitrarios do desenvolvimento — brinquedos, elogios, objetos sensoriais, videos, etc. — visam uma fase
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de transicdo a um comportamento refor¢ador natural — completar uma tarefa, saber mais, conseguir,

aprender, etc. — esse comportamento pode levar a um estagio de maior autonomia ao sujeito. Maria

Montessori (1988, p.137) apresenta consideracgdes favoraveis a inclusdo:

N4o obstante, empenhei-me em tentar uma educacéo cientifica dos sentidos, a fim de
testar as eventuais diferengas de reacGes entre as criangas normais e as deficientes, e,
sobretudo, para procurar uma correspondéncia, que se me afigurava interessante, entre
as reacOes de criangas normais mais jovens e de criangas deficientes de idade maior.

Os estudos e realizacdes de Montessori reforcam a necessidade do estimulo cerebral por
intermédio de atividades fisicas e sensoriais. Ela desenvolveu diversos materiais didaticos,
treinamentos com esses materiais e estimulou a utilizacdo da masica, encontrou nos blocos de montar
e encaixar caminhos importantes para o desenvolvimento cognitivo, recortes e objetos coloridos
também foram elementos primordiais para motivar e estimular a crianga. Por essas contribuicdes
vemos 0 quanto os pioneiros modificaram as mentalidades, que mesmo com as novas tendéncias a
inclusdo as formas de estabelece e sistematizar um planejamento que leve em consideracéo a inclusao
estdo eles ali presentes.

Sabemos que cada individuo desenvolve uma maneira peculiar de aprender, isso ocorre porque
cada sujeito € Unico, portanto, é importante que nesse processo 0s educadores evitem criar arquétipos
entre alunos. A comparacao de cada aluno so € valida desde que se compare apenas ele com ele mesmo.
Esse processo deve ocorrer em diferentes momentos durante o processo de aprendizagem, avaliando
se 0s procedimentos de ensino praticados estdo de acordo com os resultados que se espera. Caso seja
constatado que os resultados ndo foram obtidos da maneira como se projetou, o procedimento deve ser
alterado sempre focando o avanc¢o do aluno em inclusdo até que seja possivel encontrar o método mais

eficaz para cada aluno.

O contetudo do programa de uma crianca autista deve estar de acordo com seu
potencial, de acordo com sua idade e de acordo com o seu interesse. Se a crianga
estiver executando uma atividade nova de maneira inadequada, é importante a
intervencdo rapida do professor, mesmo que para isso seja necessario segurar a mao
da crianca ou até mesmo dizer-lhe a resposta. (PEETERS, 1998 nd)

E importante considerar a motivacéo na aprendizagem esta que pode ser garantia de éxitos nas
tarefas apresentadas. A crianca quando consegue com certa recorréncia cumprir a tarefa apresentada —
ainda que, para isso, seja preciso ajuda ou pistas — passa a perceber-se motivada, e acaba gostando do
aprendizado, isso a leva a querer aprender cada vez mais. Entretanto, caso a crianca erre com
frequéncia a frustacdo entrara em cena, a motivacao se esvai e a tendéncia a desistir de aprender e 0
proximo passo possa ser emitir comportamentos de fuga as situagdes de ensino e isolamento social.

Por esse motivo, é imprescindivel programar as etapas de uma aprendizagem sem erros, que comece
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com tarefas de pequenas magnitudes e com ajuda e estimulo gradualmente passe para as de maior
magnitude com a diminuicdo paulatina da ajuda. O fato de que a escola é o melhor lugar para a
progressdo de um grande ndmero de criangas com autismo, pelo menos na pré-escola, estd bem
estabelecido. Estamos certos de que o melhor lugar para essas criangas é na escola, ao lado de seus
pares. E muito importante dar-lhes essa chance para que aprendam a se socializar adequadamente; a
escola serd o lugar privilegiado para a generalizacdo da aprendizagem realizada no cuidado
educacional. A evolucgdo futura, para além, dependera muito da progressao da crianca.

O atendimento educacional especializado busca identificar e elaborar sistematicamente os
recursos pedagogicos de acessibilidade e inclusdo que venham a eliminar barreiras que impecam
participacdo dos alunos levando em consideracdo as necessidades especificas apresentadas. O
atendimento educacional especializado desenvolve atividades diferenciadas daquelas que se realizam
na sala de aula comum, mas é importante destacar que elas ndo substituem a escolarizacdo. O
atendimento se trata de uma etapa complementar ou suplementar na formacao das criangas visando a
autonomia, independéncia e pertencimento ao grupo, na escola ou em seu exterior. Os aspectos
culturais devem do mesmo modo ser levados em consideragcdo, as mudancgas regionais S&o
imprescindiveis na socializacdo e integracdo ao grupo, de outro modo a comunicacao se inviabiliza e

gestos equivocados podem desencadear focos de conflito e incompreensdes.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Por meio de levantamento bibliografico buscamos aqui delinear alguns elementos que
permeiam a questdo da educacdo inclusiva nas escolas, buscamos para tanto fazer uma breve
abordagem das necessidades relacionadas as criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), ou
autismo. O autismo € um transtorno grave e precoce do desenvolvimento da crianca que aparece antes
dos trés anos de idade. E caracterizada pelo isolamento, interrupcao nas interagdes sociais, disturbios
de linguagem, comunicagdo néo verbal e atividades estereotipadas com interesses restritos.

Buscamos refletir sobre como as opinides podem ser divididas quando se trata de educacéo, e
mais ainda, quando o foco € educacao inclusiva. Os pais podem ter dificuldade em descobrir a melhor
maneira de lidar com o comportamento “indesejado” de seus filhos — por incompreensdes
remanescentes dos impulsos do senso comum. Isso é ainda mais dificil quando uma crianca é portadora
de TEA. Aos pais de criancas autistas, € imprescindivel a percepcdo e um acompanhamento
educacional que va muito além das explicacOes rasas, a crianga autista apresenta um comportamento
desconexo das outras criancas, sua interacdo sofre em alguns casos grave comprometimento, a puni¢ao
por mau comportamento é mais recorrente do que imagina, pois ao se isolar em seu mundo o autista

se torna vulneravel as interpretacGes sociais de aceitabilidade e normalidade. A educagdo deve
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realmente se dedicar a elaboracdo de estratégias para refletir acerca do vem a ser o comportamento

indesejado de uma crianga, mas cabe aos profissionais entender e propor caminhos que sejam viaveis
as necessidades educacionais de cada um.

Uma gama de criancas autistas frequentam a escola regular normalmente, mas isso néo quer
dizer que desenvolverdo habilidades e competéncias que as capacite desenvolvendo as aptiddes de
aprendizagem do mesmo modo que uma crianga sem TEA, aqui, a escola deve estar preparada para o
atendimento desse tipo de caréncia, e acima de tudo, compreender as necessidades e particularidades
dos alunos componentes de sua clientela, independente de apresentarem ou ndo algum tipo de
deficiéncia, garantindo a manutencdo desse direito para todos, mesmo diante dos desafios inerentes a
esse trabalho.

Muitas pessoas duvidam da capacidade inventiva e de aprendizagem do autista, mas diferente
do que imagina a maioria das pessoas grande parte dessas criancas desenvolvem habilidades propicias
a serem trabalhadas em sala de aula, por exemplo, capacidade de memorizacdo elevada, abordagens
visuais sdo significativas para essas criancas que geralmente apresentam uma visdo bastante peculiar
de mundo.

Devemos considerar que do mesmo modo que nenhum individuo é igual ao outro, é
fundamental perceber que nenhum autista é igual a outro, por conseguinte, abordagens deverdo sempre
diferenciar-se, levando em conta as ponderacdes necessarias correlacionando as habilidades de cada
um.

O educador deve estar atento a todo 0 momento ao aluno autista, acompanha-lo e conhecé-lo
bem, para que assim se possa avaliar e mensurar quais aptiddes o aluno traz das vivéncias em familia
e quais precisam se estimuladas. Adquirir talentos para viver em sociedade o mais normal possivel é
tarefa ardua do educador, pois ao descobrir seus interesses o educador acessard o uso dos materiais
mais adequados para a abordagem significativa do ensino.

Assim acreditamos que nossa pesquisa alcangou parcialmente os objetivos langados,
encontramos alguns obstaculos, mas por meio da orientagdo académica passamos pelas etapas de
pesquisa com menos dificuldades. Esperamos ter deixado evidente nossa preocupacao, os professores
devem oportunizar o ensino por intermédio de novas praticas educativas e inclusivas de acordo com a
necessidade de cada caso especifico. Dependendo do grau do autismo — ele pode ser considerado
moderado, nesse caso — nada impede a crianga com esse transtorno de acessar a escola. Entretanto,
essa decisdo devera ser tomada pela familia da crianca, podendo ser também indispensavel a orientacéo

profissional antes de optar pela instituicdo de ensino regular.
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O BRINCAR PARA AS CRIANCAS

Juliana de Brito Barbosa®

RESUMO: Abordamos o brincar para as criancas devido a vivéncia diaria no chdo da Educacéo
Infantil, algo que para olhos leigos € normal, mas, para nds professores é uma forma de
desenvolvimento da autonomia, aprendizagem, propiciando o protagonismo como prioridade nas
acOes educativas. Este estudo tem como principal objetivo evidenciar o papel do brincar na escola.
Apresenta-se como uma pesquisa teérico-empirica, com abordagem qualitativa, através da pesquisa
bibliografica evidenciamos que alguns tedricos fundamentam a importancia do lidico no ambito
escolar e o apresentam como uma ferramenta da pedagdgica sdo Brogére, Kammi e Devries,
Kishimoto, Piaget, Vygostsky e Wajskop.

Palavras-chave: Aprendizagem. Ludico. Escola.

1 INTRODUCAO

A Educacdo e seu amplo e complexo processo de aprendizagem. Ao pensarmos na
aprendizagem de criancas pensamos no ludico.

O ladico é muito importante para as criancas, o ltdico na construcdo de aprendizagem por meio
do brincar, através dos jogos e brincadeiras na participacdo ativa pode colaborar com seu
desenvolvimento.

Entendemos que o professor € o mediador que apresenta as interacdes com respeito as emocoes
da crianga, como meio orientador de sua aprendizagem e facilitador de possibilidades e diversos
momentos para que seu protagonismo conduza ao pensar e ao criar, sendo o adulto mediador deste
processo educativo, no qual encorajamos a curiosidade de aprender e a compreensdo a partir de erros,
criacdo de conceitos significativos, possibilitando criancas autbnomas e criticas.

O ladico requer organizacdo e planejamento, respeito as regras, atencdo e antecipacdo das
acOes, aspectos fundamentais 0 mediador deve fazer a intervencdo e acompanhar oS jogos propor
desafios, reflexdo colaborar com as criangas para que percebam que brincar é importante. O brincar
através das diversas brincadeiras e jogos pode interessar & crianga e constituir um rico contexto, por
meio de intervengdes, observacbes e formulacdo de propostas, que podem conduzir a crianca a
desenvolver habilidades que ela ainda ndo conhecia como a construcao de regras que € um processo

lento e gradual por exemplo. O brincar também, apresenta-se em carater coletivo, 0s jogos e as
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brincadeiras permitem que o0 grupo se estruture e que as criancgas estabelecam relacdes ricas de troca,
aprendam a esperar sua vez, acostume-se a lidar com regras, conscientizando de que podem ganhar ou
perder.

O trabalho também sera em colaboragdo com a equipe pedagogica entendendo aqui que todos,
direcdo, professores, pais, alunos, todos funcionarios da escola, os processos didaticos, as interacdes e
avaliacdo escolar, para buscar compreender como acontece a relacdo ensino-aprendizagem no espaco
educativo.

Assim, compreender como ocorre a aquisi¢cdo da aprendizagem através do ludico, considerando
que a crianca € parte da sociedade e que ela influencia em seu desenvolvimento, quais metodologias,

processos e estratégias consideram a melhoria das condicGes de aprendizagem.
2 O BRINCAR PARA AS CRIANCAS

Na expressdo ludica é através do brincar e jogar que a crianga se comunica, faz e elabora agdes,
constrdi sua forma de pensar, desenvolve e aprende habilidades, sentimentos, pensamentos também,
adquirem conceitos como: respeito matuo, compartilhar, cria estratégias para situacGes-problema e
raciocinio, entre outras diversas possibilidades.

Para Kamii e Devries (1991, p. 37) o ludico ¢é prazeroso, e um dos seus papé€is € o de “ampliar
o dominio da crianca sobre as ferramentas que podera utilizar na resolucdo de problemas e de novas
aprendizagens”.

Conforme as autoras o brincar é desenvolver atitudes favoraveis a aprendizagem do ponto de
vista cognitivo e social. O ludico requer organizacdo e planejamento, respeito as regras, atencdo e
antecipacdo das acdes, aspectos fundamentais o mediador deve fazer a intervencdo e acompanhar 0s
jogos propor desafios, reflexdo colaborar com as criancas para que percebam que brincar é importante.
O brincar através das diversas brincadeiras e jogos pode interessar a crianca e constituir um rico
contexto, por meio de intervencdes, observacdes e formulacdo de propostas, que podem conduzir a
crianca a desenvolver habilidades que ela ainda ndo conhecia como a construgdo de regras que é um
processo lento e gradual por exemplo. O brincar também, apresenta-se em caréater coletivo, 0s jogos e
as brincadeiras permitem que 0 grupo se estruture e que as criancgas estabelecam relaces ricas de troca,
aprendam a esperar sua vez, acostume-se a lidar com regras, conscientizando de que podem ganhar ou
perder.

Para Kammi e Devries (1991), em “Jogos em grupo na educacdo infantil”, evidencia, que o
professor deve propor regras ao invés de imp6-las, impedindo, assim, que as criancgas elaborem e assim,

construam aprendizagens.
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Conforme esclarecem as autoras o jogo é usado tanto para se referir a uma atividade individual

das criancas, na construcao com blocos, como as atividades em grupos de canto ou danca. Para se ter
o carater de jogo, deve haver intencGes opostas e regras. O jogo contém oposicdes, acdes, elaboraces
de estratégias.

Kishimoto (1997 p. 22) salienta que o brincar deve ser interessante e desafiador e para que seja
atil no processo de aprendizagem, é necessario que seja interessante e desafiador para que as criancas,
também, que permita se auto avaliar quanto a seu desempenho, participar ativamente. O brincar deve
também ser desafiante o professor deve considerar os desafios e o que podem construir um trabalho
cada vez mais significante e equilibrado com jogos e brincadeiras relevantes para o desenvolvimento
das criancas. Pois, permite que as proprias criancas avaliem o resultado de suas a¢es, a participacao
depende de seu nivel de desenvolvimento.

Segundo Piaget (1988), 0 jogo pode propiciar o desenvolvimento de habilidades que favorecem
a construcao de estratégias eficientes para a resolucdo de problemas.

E importante sempre ter em mente que as criancas sio questionadoras, estdo sempre querendo
saber o porqué e para qué dos contetidos para solucionar questdes como esta devemos nos preocupar
em saber 0 que e como ensinar.

Para Kishimoto (1997), em “Jogo, brinquedo, brincadeira e a educagdo”, ela define jogo como
ndo sendo uma tarefa facil. Quais elementos caracterizam os jogos? Cada jogo tem suas regras,
estratégias do adversario, ou seja, cada tipo de jogo tem seu conceito e suas definicdes.

Conforme sua definicdo o jogo pode ser ou ndo ser depende da cultura na qual esta inserido,
dos significados e suas atribuicBes pois, sao multiplas atribui¢es para uma proposi¢cdo concreta.

Importa esclarecer que os termos jogo, brinquedo e brincadeira em nossa cultura sdo muito
parecidos. O brinquedo pode ser representado pela auséncia de regras, objetos manipuléaveis, que
podem ser o brinquedo em si ou ser representado por objetos ndo estruturados. Ja a brincadeira
caracteriza-se pela acdo ludica, portanto o brinquedo e brincadeira interagem-se diretamente com a
crianca e ndo se confundem com o jogo, o brinquedo estimula a representacao, a expressao de imagens
aproximando da realidade o faz de conta, a representacdo do dia a dia, da natureza e das vivencias
substituindo a realidade pelo imaginario. O jogo tem como caracteristica as regras, que coordenam a
brincadeira que ocorre em tempo, espaco e sequéncia. Pode ser caracterizado como recreagdo,
educativo, pedagdgico, entre outros.

Ao brincar as criancas simplesmente brincam, sem se preocupar se estdo aprendendo, importar-
se com este ato de aprendizagem é funcdo do mediador, elas pensam em diversdo, em prazer, e nao
percebem como o adulto a aquisi¢do de conhecimento e de habilidades. No ambiente escolar o jogo
atribui-se para desenvolver habilidades, ac6es e objetivos.
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Brincar favorece as criancas a possibilidade de construir uma identidade auténoma,

cooperativa, criativa e ser protagonista de sua aprendizagem. O lidico abrange a criatividade, 0 mundo
imaginario pois, o brinquedo proporciona a mediagéo entre o real e o imaginério (VYGOTSKY, 1988).

Conforme Piaget (1988, p.81) “conquanto seja facil perceber que as criangas brincam por
prazer, € muito mais dificil para as pessoas verem que as crian¢as brincam para dominar angustias,
controlar ideias ou impulsos que conduzem a angustia se ndo forem dominados.”

O brincar colabora com a fantasia, experimentacao, interacao entre outras descobertas possiveis
ja o brinquedo apresenta-se com funcdo e significados diferentes no decorrer da vida da crianca pode
oportunizar avancos afetivos e cognitivos.

Segundo as concepcdes de Piaget e as contribuicdes que seus estudos trouxeram para Educacgéo
Infantil, a partir das observagdes sobre o desenvolvimento da crianga.

De acordo com Piaget o conhecimento ndo pode ser concebido como algo predeterminado
desde o nascimento, nem como simples registro de percepcdes e informacbes. O conhecimento é
consequéncia das acOes e das interacGes do sujeito com o objeto de conhecimento, seja do mundo
fisico ou da cultura. E uma construgio que vai sendo elaborada desde a infancia, que se classificam
em fases e que sdo necessérias para o desenvolvimento e aprendizado da crianca.

Conforme Kishimoto (1997) Piaget em sua teoria através de seus estudos percebeu que o
conhecimento evolui progressivamente por meio de estruturas de raciocinio que, substituem uma as
outras através de estagios. Isto significa que a légica e formas de pensar de uma crianca sdo
completamente diferentes da I6gica adulta.

Para a crianca a brincadeira é uma forma de exercitar a sua imaginacéo, se relacionando de
acordo com seu interesse e suas necessidades junto a realidade de um mundo que pouco conhecem.
Através das brincadeiras a crianca reflete, organiza, constroi, destréi, e reconstrdi seu universo.

Ao observarmos uma crianga brincando, se olharmos com cuidado, podemos compreender a
forma na qual ela constroi seu mundo, e 0 que ela traz da realidade para este mundo, brincando a
crianca se expressa, deixam transparecer o que sentem naquele determinado momento. Ou seja,
expressam exteriorizando aquilo que teriam dificuldade de colocar com palavras.

A importancia do brincar e da brincadeira, deve ser clara, pois as brincadeiras que seréo
oferecidas devem estar de acordo com a zona de desenvolvimento em que esta crianga se encontra.
Desta forma a disponibilizagdo de espaco adequado e materiais séo relevantes, o psicopedagogo neste
contexto apresenta-se como mediador.

Desenvolver atividades lGdicas direcionadas para a aprendizagem néo € uma tarefa facil, pois
devemos considerar que as criangas ainda estdo em desenvolvimento, por isso um olhar mais apurado

do psicopedagogo respeitando a fase em que esta criancga se encontra € muito importante.
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Piaget classifica as fases de desenvolvimento em quatro estagios de evolucdo mental, cada

estagio € um periodo em que o pensamento e 0 comportamento infantil caracterizam-se por uma forma
especifica de conhecimento e raciocinio. Esses quatro estagios sdo: Sensdrio motor (0 a 2 anos), Pré —
operatdrio (2 a 7anos), Operatdrio Concreto (7 a 11 anos), Operatério Formal (12 anos em diante).

Para Piaget as brincadeiras e jogos infantis exercem um papel de simples diversdo, pois
possibilitam a aprendizagem para a crianca desenvolver diversas habilidades, além do enriquecimento
intelectual. Conforme este tedrico a crianga ndo é ativa e nem passiva, mas interativa, interagindo
socialmente buscando informagdes, aprendem as regras dos jogos resultando no engajamento
individual de solugbes de problemas.

Segundo Piaget, quando a criancga brinca assimila o real, e desta adapta-se ao mundo social dos
adultos, desenvolvendo uma linguagem propria que vai de encontro ao seu interesse. Desta forma ao
brincar a crianca experimenta diversas situa¢fes aprendendo a conviver com o outro. A brincadeira é
um fator fundamental ao desenvolvimento das aptiddes fisicas e mentais da crianca, sendo um agente
facilitador para que esta estabeleca vinculos sociais com seus semelhantes. Ao examinar caracteristicas
das brincadeiras infantis, percebe-se que cada crianca tem o seu papel definido e se estrutura em
situagdo imaginaria.

A brincadeira, ampliar o processo de aprendizagem motiva o desenvolvimento da crianca
enquanto individuo, e a construc¢do do conhecimento, porém deve ser uma atividade fundamental para
a préatica pedagdgica:

Se brinquedos sdo sempre suportes de brincadeiras, sua utilizacdo deveria criar
momentos ludicos de livre exploragdo, nos quais prevalecem as incertezas do ato e
n&o se buscam resultados. Porém, se 0s mesmos objetos servem como auxiliar da agéo
docente, buscam-se resultados em relacdo a aprendizagem de conceitos e nogdes ou,
mesmao, ao desenvolvimento de algumas habilidades. Nesse caso, 0 objeto conhecido

como brinquedo néo realiza sua fung&o ludica, deixa de ser brinquedo para tornar-se
material pedagdgico (KISHIMOTO, 1994, p.14).

Segundo Vygotsky (1988), a crianca ndo tem consciéncia das motivac¢des do brinquedo, do
Jogo, tdo pouco da sua intencionalidade s&o as inter-relagdes entre as criancas, que ampliam novas
aprendizagens. E o que ele chama de zona de desenvolvimento proximal (ZDP), ou seja, através da
interagdo com outras criancas ou individuos mais experientes, o que ela ndo teria condi¢des de realizar
sozinha.

A brincadeira socializa a crianca, sua diversidade de formas e fungdes que o brincar assume na
infancia, na cultura. Segundo Wajskop (1999, p. 19), nos primordios da educacdo grego romana,

conforme as ideias de Platdo e Aristoteles, o brinquedo ja era utilizado na educacéo:

Platdo ndo s6 comentava sobre a importancia de aprender brincando, como também
sugeria para a educagdo das criangas pequenas, 0 uso de jogos que imitassem
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atividades sérias preparando-as para a vida. Ndo se discutia 0 uso do jogo como
recurso para o ensino eram destinados ao preparo fisico da crianca voltando-se para a
formacéo de soldados e cidad&os obedientes e devotos, e a influéncia na cultura fisica,
a formacdo estética e espiritual. No entanto, somente com a ruptura do pensamento
romaéntico que a valorizacdo da brincadeira ganha espaco na educacao das criangas.

O lddico é lazer, conhecimento, colabora significativamente para a¢des educativas, amplia o
processo de desenvolvimento e aprendizagem, papéis sociais e compreensdo das relacdes afetivas
segundo Brougere (1997, p. 97-98):

A crianca esta inserida, desde o seu nascimento, num contexto social e seus
comportamentos estdo impregnados por esta imersdo inevitavel. Nao existe na crianca
uma brincadeira natural. A brincadeira € um processo de relagdes interindividuais, por
tanto de cultura. E preciso partir dos elementos que ela vai encontrar em seu ambiente,
para se adaptar a suas capacidades. A brincadeira pressupde uma aprendizagem social.
Aprende-se a brincar.

O jogo e a brincadeira sdo sempre situacdes em que a crianga realiza, constrdi e se apropria de
conhecimentos o brincar pode ser utilizado no processo educativo como forma de aprendizagem,
conhecimento e protagonismo, para Vygotsky (1998), a aprendizagem precede o desenvolvimento,
conforme esta linha de pensamento a educacdo infantil é a base da construcdo de conhecimento e
aprendizagem.

Vygotsky (1998) evidencia a crianga como um ser social, afetivo e cognitivo, e por
consequéncia a educacdo infantil é o local fora do ambito familiar que o e do educando se socializa na
qual o educador € o mediador. Brincar no ambiente escolar tem normas que regulam as a¢fes pessoais
e interacdes entre 0 meio, e 0s outros parceiros. Ha a mediacao institucional para jogos e brincadeiras.
O brincar € ludico seja em qualquer ambiente e se ndo for descaracteriza-se, deve ser visto e pensado
como constituicdo do proprio individuo, enquanto desenvolvimento da crianca e construcdo do
conhecimento, elas mantém as regras de comportamento mesmo quando estas ndo estejam sendo
exigidas entre si.

A importancia do brincar com o intuito de desenvolver habilidades, interagir, € fundamental a
crianga aprende melhor brincando os conteidos podem ser ensinados e aprendidos se a finalidade for
didatico-pedagdgicos que visem proporcionar o desenvolvimento integral, o que deve haver sdo
momentos de brincar livre e dirigido.

Disponibilizar objetos, materiais diversos nos mais variados espagos estamos proporcionando
a crianga sua autonomia, seu protagonismo, desta forma ela se expressa, desenvolve habilidades
intrinsecas ao ludico.

O brinquedo faz com que reproduza o seu cotidiano, subistituindo objetos reais agucando o

imaginario. Conforme Kishimoto (1997, p. 24):
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O brinquedo prop6e um mundo imaginario da crianca e do adulto, criador do objeto
ludico. No caso da crianga, 0 imaginario varia conforme a idade: o pré-escolar de 3
anos, estad carregado de animismo; de 5 a 6 anos, integra predominantemente
elementos da realidade. A funcéo lddica e educativa do brinquedo:

1. Funcdo ludica: o brinquedo propicia diversdo, prazer e até desprazer, quando
escolhido voluntariamente; e

2. Funcdo educativa: o brinquedo ensina qualquer coisa que complete o individuo em
seu saber, seus conhecimentos e sua apreensdo do mundo.

Segundo Kishimoto (2002 p. 27 e 28), os jogos desde o0 século XV estdo inseridos na prética

pedagdgica, visando a aquisicdo de conhecimentos com atuacao na educacdo infantil:

Entretanto, nos processos de expansdo, a pré-escola acabou cerceando o jogo livre
proposto inicialmente por Froebel e criou condigdes para o aparecimento dos jogos
didaticos e educativos, com finalidades definidas. O processo gradual de
escolarizagdo acabou dando uma nova forma ao jogo pré-escolar; um jogo aliado ao
trabalho escolar, um jogo que visa a aquisi¢éo de aprendizagens especificas, definidas
a priori, tais como forma, cor, nimeros, além de comportamentos mais amplos e
complexos como cooperacao, socializacdo, autonomia entre outros.

Kishimoto salienta a contribui¢do de Froebel quando institui nos jardins de infancia a utilizacao
de brincadeiras e brinquedos, atividades livres e orientadas, intercaladas por movimentos e musicas,
todos estes aparecendo como suporte da acdo docente destinados a apropriacdo de habilidades e
conhecimentos.

Estes tedricos citados sdo base da educacdo infantil para compreendermos a questdo do brincar
nesta modalidade educativa como promovedor do desenvolvimento. Segundo Kishimoto (1997, p.34)

0 brinquedo surge nas escolas como:

Os brinquedos ficam expostos como decoracdo e ndo servem de suporte ao
desenvolvimento motor da crianca. Mdbiles sdo pendurados no alto, nas paredes,
distantes do olhar e da méo da crianca. Enfim o uso do brinquedo destina-se a
decoragdo da sala, e ndo como suporte de brincadeira ou de estimulo para a exploracéo
do ambiente. A falta de habito em observar os efeitos do uso de brinquedos e
brincadeiras impede profissionais de creches de compreenderem a necessidade de
seleciond-los e adequa-los com interesses e nivel de desenvolvimento das criangas.

Percebemos que o brinquedo é visto como objeto sem valor ladico, perdendo seu real
significado que é favorecer a interacdo, a representacdo e a criacdo da crianga. O educador é mediador
e deve propiciar oportunidades para as criangas brincar, ambiente de atividades prazerosas, ludicas,
educativas e sociais. O que ndo pode acontecer com o brincar na educacao infantil é perder seu valor
de ladico e prazeroso dando espaco a a¢Ges pedagogicas.

Segundo Kishimoto o jogo a partir do século XIX passa a ter valor educativo com as
contribuigcdes de Froebel para ele o jogo livre como forma do desenvolvimento infantil, mas ndo

descarta o jogo como o material educativo para auxiliar na aquisicdo do conhecimento.

47

V.3 - N.7-30-JUNHO/2020



Para esta autora o jogo pedagogico/educativo deve ser planejado adequadamente sendo livre
ou direcionado, sem perder a funcdo ludica, a manipulacéo, a relacdo da crianga com o objeto, do
ambiente entre outros.

Os brinquedos séo objetos mediadores das brincadeiras, o professor deve selecionar conforme
a faixa etéria, ser desafiadores, selecionados criteriosamente para qual finalidade sera utilizado como
recurso didatico de grande aplicacao e valor no processo ensino aprendizagem.

O brinquedo também é um recurso no processo de ensino aprendizagem, que deve ser
preservado no carater ludico como afirma a autora ” esse sentido, qualquer jogo empregado pela escola,
desde que respeite a natureza do ato ludico, apresenta o carater educativo e pode receber também a
denominagéo geral do jogo educativo” (KISHIMOTO, 1944, p.22).

3 CONSIDERACOES FINAIS

Para a educacdo o processo de aprendizagem, é muito importante pois, diante de qualquer
dificuldade o importante é desenvolver habilidades no aluno para que seus problemas de aprendizagem
sejam sanados.

Neste trabalho percebemos quanto o Iudico é um recurso fundamental para uma intervencao
pedagogica diante das dificuldades de aprendizagem, € atraves dele que muitas destas podem e seréo
resolvidas.

Sobre o profissional psicopedagogo além da aprendizagem ludica e identificar metodologias
capazes de intensificar a melhor maneira de aprender que se adequaram ao aluno, naquele momento
de dificuldade.

O lddico diante da bibliografia estudada € capaz de auxiliar no processo de ensino e
aprendizagem e das formas de aprender e de ensinar, que sdo intensificadas pelo o professor para ter
resultado juntamente com a familia e todos os elementos que compde o0 ambiente escolar.

Priorizar atividades pedagdgicas ludicas que séo apreciadas e podem ser feitas em diferentes
espagos e que colaboram para a crianga construir seus conhecimentos de uma maneira alegre, prazerosa
e criativa.

Ter em mente que a escola é o ambiente institucional responsavel pela educacéo e formagéo
cidadd, na qual ensinar e aprender além de serem processos complexos envolve diferentes elementos

e personagens e inumeros fatores sejam o0s do ambiente escolar, familiar e social.
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O DESAFIO DO TRABALHO DO COORDENADOR PEDAGOGICO PARA GARANTIR

OS DIREITOS DO ALUNO COM DEFICIENCIA NO TERRITORIO ESCOLAR

Carla de Fatima Goes e Oliveiral

RESUMO: Este breve estudo vai tentar analisar se hd uma adequacéo entre o que esta disposto nos
documentos oficiais sobre o arduo trabalho do coordenador pedagdgico, a necessidade dos alunos com
deficiéncia da escola publica, a necessidade de inclui-lo e ndo apenas integra-lo e o desafio do
coordenador pedagdgico para garantir que os direitos destes alunos sejam garantidos na sua plenitude.
Houve uma luta nos Gltimos anos para que estes alunos fossem incluidos como cidaddos na sociedade
e principalmente no territorio escolar. E certo que essa mudanca de concepcdo, esta sendo realizada
em tdo curto espaco de tempo, quando se pensa em educacdo, encontrou e encontra forte resisténcia
entre profissionais, familiares e sociedade. Muitas vezes pelo desconhecimento sobre o assunto que
realmente é complexo e demanda muito estudo, acaba gerando equivocos, preconceitos e ndo levando
em consideracdo que o direito ao respeito deve ser resguardado a todos independente de sua condicdo
financeira étnica social, fisica / psiquica entre outras. Com algumas leituras de bibliografias expoentes
que escrevem de forma critica e reflexiva sobre os temas integracdo e incluséo, atribuicdes da
coordenacao pedagogica e os desafios de positivar os direitos do aluno com deficiéncia.

Palavras-chave: Coordenador. Ensino. Articulagdo. Reflex&o. Incluséo.

1 INTRODUCAO

Esta reflexdo teve como objetivo analisar o papel do coordenador pedagdgico enquanto agente
articulador da formacéo continuada dos professores. Definimos como territdrio educacional escolas da
rede municipal de ensino fundamental. Sendo assim, investigaremos as seguintes questdes: articulacao
que o coordenador pedagdgico desenvolve na escola contribui para o processo de formacdo de
professores. Este trabalho desenvolve os professores no sentido de incluir e ndo apenas integrar 0s
alunos com deficiéncia. Apontaremos que o trabalho desenvolvido pelo coordenador pedagdgico na
escola contribui para a reflexdo e tomada de consciéncia dos professores, caracteriza que a formacéao
do coordenador devera também ser continua e atualizada , para que ao multiplicar isto para 0s
professores, este agente contribua para a melhoria do ensino — aprendizagem de todos os discentes. O

espaco / tempo de formagdo em servigo acontece no horério de atividade de coordenagdo (AC), ndo
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abrangendo nesse momento o coletivo da escola, mas, pequenos grupos e individual, uma vez, que

esse horario é combinado e organizado por areas disciplinares. Nestes momentos, encontro com as
celulas educacionais devem também discutir e revisitar o que é proposto pela escola no PPP (Projeto
Politico Pedagogico) para atingir pedagogicamente e didaticamente os alunos com deficiéncia e se esta
sendo feito e se ndo esta 0 motivo deste insucesso. Este estudo foi pautado nas obras bibliograficas de
teoricos da educacdo, coordenacédo pedagogica e inclusdo como Saviane (2002), Fusari (2008, Garrido
(2008), Minayo (2001), N6voa (1992), Imberndm (2009 e 2010) e Vasconcelos (2009) entre outros
estudiosos da area da educacao, que ao longo da pesquisa se fizerem necessarios para 0 embasamento
deste breve estudo.

Durante todo o trabalho sera possivel perceber o levantamento de questdes que focam na
melhor maneira de se incluir em sala de aula os alunos com deficiéncia, levando em consideracéo o
que o aluno precisa aprender, deseja aprender e o que ainda falta para um bom desenvolvimento das
habilidades necessarias para o seu aprendizado, obviamente individualizando cada aluno, cada
deficiéncia e cada territorio escolar.

As informagdes serdo o ponto de partida para uma reflexdo sobre a real necessidade do aluno
e talvez, pressupostos para repensar nossa praxis como coordenador pedagogico, a pratica do professor

e adequacdes na escola, sala e atividades propostas obviamente dentro do possivel.
2 ATRIBUIGOES DO COORDENADOR PEDAGOGICO

O coordenador faz o link entre familia e a escola, discutindo aspectos relativos ao rendimento
escolar dos alunos, e a incluséo dos alunos deficientes propondo uma integragéo produtiva propondo
uma integracdo e inclusdo com solucgdes didaticas para potenciais dificuldades de aprendizagem ou
adequacOes para construir tais aprendizagens entre outras funcbes. Ndo podemos deixar de dar a
importancia na atribuicdo de auxiliar na elaboracdo e no desenvolvimento da estrutura e do
funcionamento do curriculo, juntamente com o cumprimento do Projeto Politico Pedagogico da
instituicdo educacional que consiste em uma atribuicdo essencial do coordenador pedagdgico. Ele
precisa propor medidas e atividades que ajudem a garantir que os objetivos estipulados no projeto
politico pedagdgico possam ser desenvolvidos de maneira a beneficiar toda a comunidade escolar.

A funcdo formativa exercida pelo coordenador pedagogico esta diretamente relacionada
a formacéo continuada dos professores para a atuacdo em suas atividades de docéncia. Cabe a esse
profissional auxiliar os docentes para que eles aprimorem seus conhecimentos e suas praticas
pedagdgicas, por meio da oferta de oficinas e cursos online, por exemplo, que abordem temas de

relevancia como didatica, praticas inclusivas, pratica de ensino e métodos avaliativos.
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Todo educador tem o papel transformador, o que ndo é diferente no caso do coordenador
pedagdgico. Ao ter uma funcdo mediadora por exceléncia, ele deve propiciar o questionamento dos
professores sobre suas praticas e compromissos com o fazer educacional, fomentando a reflexdo
continua e o estabelecimento de uma postura critica diante do trabalho docente.

Em suma, algumas atribui¢6es do coordenador pedagdgico sao:

— Avaliar e acompanhar 0 processo ensino-aprendizagem, além dos resultados de

desempenho dos alunos;

— Valorizar e garantir a participagéo ativa dos professores, garantindo um trabalho que seja

integrador e produtivo;

— Organizar e escolher os materiais necessarios ao processo de ensino-aprendizagem;

— Promover praticas inovadoras de ensinoe incentivar a utilizacdo de tecnologias

educacionais;

— [Fazer com que toda a comunicacdo entre estes dois publicos flua de maneira funcional;

— Awveriguar se a conduta pedagdgica dos docentes tem beneficiado o processo de

aprendizado dos discentes;

— Informar aos pais e responsaveis a situacao escolar e de relacionamento dos alunos;

— Promover a formacdo continuada dos docentes.

3 OS MAIORES DESAFIOS DA COORDENACAO PEDAGOGICA

Mesmo com tantas funcdes importantes, nas conversas com profissionais de todo o pais
percebe-se que os coordenadores comumente se veem em desvio de fungéo, realizando tarefas que
pouco contribuem em suas responsabilidades.

Muitas vezes, a falta de profissionais para desenvolver todas as atividades necessarias em uma
instituicdo educacional leva a esse tipo de situacdo, mas esse ndo é o Unico impasse da carreira do
coordenador pedagogico. Veja a seguir os maiores desafios de um coordenador pedagogico € o que é
possivel fazer para supera-los no cotidiano escolar.

O coordenador pedagdgico € um profissional que muitas vezes atua “apagando incéndios”. Ele
resolve problemas pontuais com bastante frequéncia, o que o impossibilita de desenvolver e aplicar
acOes de longo prazo que ajudariam bastante a solucionar a raiz dos infortnios vivenciados na
escola. Tais profissionais precisam atentar-se a necessidade de agir preventivamente, e nao
reativamente, para que 0s niveis educacionais sejam cada vez melhores.

Outro desafio do coordenador pedagogico esta na formacdo de equipes que 0 apoiem em sala

de aula na resolucdo de situacdes emergenciais. E preciso desenvolver nos professores competéncias
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de gestdo de conflitos para que pequenos problemas sejam resolvidos rapidamente, de forma que eles

nédo prejudiquem o ambiente de aprendizado. E mais um dos inumeros desafios importantes nesta nova
visdo educacional e conseguir integrar o aluno com deficiéncia com a escola toda e inclui-lo nas
questbes didaticas e pedagdgicas, fazendo com que todos os componentes daquele territdrio

educacional trabalhem em prol de assegurar os direitos elencados abaixo.

4 DIREITOS DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA QUE DEVEM SER ASSEGURADOS

O movimento mundial pela inclusdo é uma acdo politica, cultural, social e pedagogica
desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando,
sem nenhum tipo de discriminacdo. A educacdo inclusiva constitui um paradigma educacional
fundamentado na concepgéo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenga como valores
indissociaveis, e que avanc¢a em relacéo a ideia de equidade formal ao contextualizar as circunstancias
histdricas da producéo da excluséo dentro e fora do territério escolar.

A Escola historicamente se caracteriza pela visdo da educagdo que delimita a escolarizacao
como privilégio de um grupo, uma exclusdo que foi legitimada nas politicas e praticas educacionais
reprodutoras da ordem social. A partir do processo de democratizagdo da educacdo se evidencia o
paradoxo inclusdo/excluséo, quando os sistemas de ensino universalizam 0 acesso, mas continuam
excluindo individuos e grupos considerados fora dos padrdes homogeneizados da escola. Segue abaixo

alguns marcos historicos legislativos e normativos de garantia aos direitos da pessoa com deficiéncia.

4.1 Constituicdo Federal - LBI - Lei Brasileira de Incluséo

Norma Constitucional

Decreto N° 186/08 - Aprova o texto da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e
de seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de marcgo de 2007

Leis Estaduais (Sdo Paulo)

LEI N°9.486, DE 4 DE MARCO DE 1997 Institui o Dia Estadual de Luta das Pessoas Portadoras de
Deficiéncia, a ser comemorado, anualmente, no dia 21 de setembro.

LEI N° 9.919, DE 16 DE MARCO DE 1998 Disp0e sobre o aproveitamento, pelas empresas sob
controle acionario do Estado, de empregados com deficiéncia.

LEI N°9.938, DE 17 DE ABRIL DE 1998 Dispde sobre os direitos da pessoa com deficiéncia.

LEI N° 10.838, DE 4 DE JULHO DE 2001 Institui o "Dia das Associacfes de Pais e Amigos dos
Excepcionais — APAEs" , a ser comemorado, anualmente, no dia 25 de margo.

LEI N° 11.676, DE 13 DE JANEIRO DE 2004 Institui o "Dia Estadual de Combate as Barreiras as

Pessoas Portadoras de Deficiéncia”, a ser celebrado, anualmente, no dia 3 de dezembro.
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http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Lei/L13146.htm

¢dUCA

LEI N° 12.059, DE 26 DE SETEMBRO DE 2005 Institui a "Semana de Conscientizacdo sobre a
Sindrome de Down para profissionais das Areas da Educacgo e Saude", a ser realizada anualmente.
LEI N° 12.299, DE 15 DE MARCO DE 2006 Disp0e sobre a criagdo de Central de Empregos para
pessoas com deficiéncias, e d& providéncias correlatas.

Decretos Federais

DECRETO N° 6.949 - Promulga a Convencdo Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de margo de 2007
DECRETO N° 6.214/07 - Regulamenta o beneficio de prestacdo continuada da assisténcia social
devido a pessoa com deficiéncia

DECRETO N°914/93 - Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia
DECRETO N° 3.076/99 - Cria 0 CONADE

DECRETO N° 3.956/01 — (Convencdo da Guatemala) Promulga a Convencéo Interamericana para a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia.
Documento Internacional: Convencdo ONU sobre os direitos das pessoas com deficiéncia.

Leis Federais

LEI N° 8.899, DE JUNHO DE 1994 Concede passe livre as pessoas portadoras de deficiéncia no
sistema de transporte coletivo interestadual

LEI N°8.989, DE 24 DE FEVEREIRO DE 1995 Disp0e sobre a Isencdo do Imposto sobre Produtos
Industrializados — IPI, na aquisicdo de automdveis para utilizacdo no transporte autbnomo de
passageiros, bem como por essas portadoras de deficiéncia fisica, e das outras providéncias.

LEI N° 12.933, DE DEZEMBRO DE 2013 Disp0e sobre o beneficio do pagamento da meia-entrada

para estudantes, idosos, pessoas com deficiéncia e jovens de 15 a 29 anos.

3) DIA NACIONAL DA INCLUSAO SOCIAL/ CARTA MAGNA DE 1988 - IGUALDADE
E EQUIDADE

Eleito como o Dia Nacional da inclusdo social, e celebrado em 10 de dezembro, criado na
mesma data em que a organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) instituiu a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos. Para garantir que um dos principais direitos, a educacdo, chegue a quem mais
precisa, assegurando a matricula que obviamente é o primeiro passo. A inclusdo social dos alunos com
deficiéncia tem varios passos, mas um passo importante e 0 acesso a educacao.

A crianca incluida desde a educacao infantil vai ter muito mais condic¢des de seguir na escola
e manter a sua trajetoria académica mais familiarizada com o processo didatico, obvio tratando suas

especificidades e caracteristicas de alcance e tempo de aprendizagens. Igualdade e equidade é o que
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todos os cidaddos merecem, mas estas palavras tdo em moda no ano 2020 serd que sdo sinénimas?

Vejamos que ndo: Segundo a Carta Magna de 1988 (Constituicdo federal de 1988), igualdade € o
sistema legal que tem como objetivo igualar as pessoas, mulheres e homens, criancas, adolescentes,
adultos, pessoas com deficiéncia, poder aquisitivo diferentes. social e cultural, géneros, etnia, entre
outros, “todos” com o direito ao mesmo acesso educacional, saude entre outros.

Ja equidade é mais ampla. E a justica, igualdade de oportunidades, falar de equidade de géneros
significa, por exemplo, educacdo, igualitaria para todos os cidaddos. indubitavelmente, a construcao
de politicas especifica de inclusdo nos processos democraticos se fez urgente e necessaria. Através da
equidade de género alcancaremos o equilibrio na sociedade, dentro de um sistema socio, juridico,
cultural e politico, com direitos e deveres, oportunidades, divisdo de tarefas e possibilidades de
alcancar estas tarefas, usando com competéncia as habilidades desenvolvidas na sua vida educacional
de forma igualitaria e respeito as diferencas.

6 O PROJETO POLITICO PEDAGOGICO (PPP) DA ESCOLA E A NECESSIDADE
QUE OS DIREITOS CITADOS ACIMA SEJAM CONTEMPLADOS E ASSEGURADOS POR
ESTE DOCUMENTO

Os processos de ensino aprendizagem, obviamente tem a educacdo como fundamento, seja ela
para pessoas com deficiéncia, criancas, adolescentes, adultos. Embora o cidaddo necessite de
modalidades e sistemas de ensino que contemplem as suas particularidades etérias, sociais, culturais,
psiquicas, contextos, recursos técnicos e de infraestrutura, todos esses elementos s ganham sentido
dentro de uma acdo politico-pedagdgica educacional. Cada modalidade educacional, ou cada territorio
educacional precisa pensar e elaborar seu projeto politico—pedagogico doravante chamado de (PPP) e
levar em consideracdo questdes teodricas basicas outras nem tanto como a responsabilidade de se
garantir da melhor forma possivel dentro da sua realidade os direitos da crianga, adolescente ou adulto
com deficiéncia dentro do” espectro” ensino-aprendizagem.

Entdo didaticamente Projeto politico—pedagdgico (PPP), € um documento que imprime uma
direcdo com especificidades e singularidades, apresentando o funcionamento de uma escola, curso,
determinando suas prioridades, sua insercéo no contexto social, econdémico e académico do pais. Deve
apresentar com clareza uma opcao teorica sobre o que é educar e aprender. O PPP dever ter claro uma
opcao/ caminho do educar e do aprender, porque as decisdes sobre agdes de trabalho ou como trabalhar
deve ter uma consciéncia critica- reflexiva e norteadora. Este documento também comtempla claros
objetivos sobre a formacao dos cidadaos. Sua funcdo e de orientar e nortear, obviamente por isso, ndo
é para ser visto como um documento engessado, quando houver duvidas e necessidade deve haver a

revisitacdo do PPP ,para organizacdo do curriculo anual, com mudancas sociais, inser¢do de novos
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relevantes e atuais temas, como por exemplo o Corona Virus, formas de trabalho, propostas de

materiais, modo de mediacao professores, formas de alcance e avaliacdo dos alunos. O papel do aluno
e do professor serd diferente de acordo com as diferentes formas de pensar a questdo de todos
obviamente de acordo com suas possibilidades, especificidades e individualidades alcancem o

conhecimento total e genuino possivel para aquele cidad&o individualizado no processo.

7 HARMONIA E GENEROSIDADE ENTRE: TERRITORIO ESCOLAR, ESCOLA-
GESTAO, COORDENADORA PEDAGOGICA E PROFESSORES EM PROL DO ALUNO
COM DEFICIENCIA

O psicélogo bielo-russo Lev Vygotsky (1836-1934) conceitua a interacdo. Para ele, todo o
aprendizado é necessariamente mediado- e isso torna o papel do ensino e do professor mais ativo do
que o previsto por Piaget. O aprendizado ndo se subordina ao desenvolvimento das estruturas
intelectuais, mas alimenta-se do outro, provocando saltos qualitativos de conhecimento. O ensino deve
antecipar-se ao que o aluno ainda ndo sabe, ndo sendo capaz de aprender sozinho. No caso do aluno
com deficiéncia, esta mediacdo deveré ser feita pelo professor e no caso do professor estd mediacao
ao aprendizado deve ser feita pelo coordenador pedagdgico. Logo esta mediacdo devera ser feita de
forma diplomética e harmoniosa entre as partes, assim podemos imaginar que esta mediacdo
pedagbgica demanda a abertura para ambos professor —coordenador-coordenador —professor
aprenderem a ter uma postura reflexiva para rever constantemente sua pratica, bem como a criticidade
e a autonomia para relativizar suas intengdes . A mediacdo pauta-se na articulacdo dos principios de
ensino-aprendizagem, concretizando-se pelas constantes recriacdes e revisitacdes ao PPP-Projeto
politico pedagdgico corroborando com recriacdes de estratégias durante as reunides pedagdgicas e

formag0es continuadas.

8 NAO EXISTEM MAGICAS E NEM RECEITAS PRONTAS, MAS A FORMACAO
CONTINUADA PODE AJUDAR NA “PRAXIS” DO COORDENADOR - PEDAGOGICO

A nova LDB no artigo 87 inviabiliza a permanéncia de professores sem formacao de curso
superior quando diz, no inciso 4°, paragrafo 4°, que até o fim da Década da Educagéo, somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servigo. A
instituicdo da década da educacdo e a exigéncia de cursos superiores de licenciatura plena para os
profissionais da educacdo béasica fizeram com que os cursos desses profissionais de educagdo se
expandissem significativamente a partir da segunda metade da década de 1990.

No que tange a formacéo continuada, a LDB define no artigo 63, que as instituicbes formativas

deverdo manter “programas de formacdo continuada para os profissionais de educagdo dos diversos
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niveis”, além de estabelecer no artigo 67, “que os sistemas de ensino deverdao promover

aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico remunerado para
esse fim”. Tal perspectiva amplia o alcance da formagao continuada, e os cursos de pds-graduacao em
nivel de mestrado e doutorado.

A formacéo continua de educadores da educacdo basica sera mais bem sucedida se a equipe
escolar, liderada pelos diretores e coordenadores pedagogicos, encard-la como valor e condicao
bésicos para o desenvolvimento profissional dos trabalhadores em educacgdo. A estrutura e a gestdo
democratica sdo elementos essenciais por enaltecerem a participacdo e o envolvimento dos professores
e técnicos. Portanto, a formacdo continuada deve ser centrada na escola, Conforme Canario, (1998
apud ALMEIDA, 2006) a escola é o lugar onde os professores aprendem. E o lugar onde os saberes e
as experiéncias sdo trocadas, validadas, apropriadas, aprimoradas e rejeitadas.

As novas tendéncias investigativas sobre formacdo de professores valorizam o que
transformam o professor em reflexivo (SCHON, 1990; ALARCAO, 1996 apud PIMENTA, 1999).
Opondo-se a racionalidade técnica que marcou o trabalho e a formacéo de professores, entende-o como
um intelectual em processo continuo de formacdo. Enquanto tal, pensar a sua formacao significa pensa-
la como um processo de formac&o inicial e continua. Entende, também, que a formacéo é na verdade,
auto formacédo, uma vez que os professores reelaboram os saberes iniciais em confronto com suas
experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas em contextos escolares. Sdo nesses confrontos e
num processo coletivo de troca de experiéncias e praticas que os professores, vao constituindo seus
saberes como préxis forenses didatica, ou seja, aquele que reflete a pratica praxis e que pensadores
sobre o assunto sera seu ponto de apoio na vida académica.

Com este olhar, Névoa (1992) ressalta que a formacdo de professores podera ser focada no
terreno profissional e aponta para a importancia do triplo movimento sugerido por Schén, da reflexéo
na acdo, da reflexdo sobre a acdo e da reflexdo sobre a reflexdo na acdo. Dessa forma, o professor é
compreendido como profissional autbnomo.

No que se refere a formagéo docente Novoa (1992), propde a formagdo em uma visdo critico-
reflexiva, que “forneca aos professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as
dindmicas de formagdo auto participada”. Desta forma, devem fazer parte da formacgdo docente trés
eixos estratégicos: produzir a vida do professor (desenvolvimento pessoal); produzir a profissdo

docente (desenvolvimento profissional) e produzir a escola (desenvolvimento organizacional).

Um professor que tem a mentalidade aberta é aquele que convive com as diferencas.
A responsabilidade refere-se ao autodominio e a assumir as consequéncias das
proprias posicbes. O entusiasmo relaciona-se com a predisposicdo em relacdo as
inovacgOes, a vontade, a alegria, e ao prazer de ensinar e aprender (FREIRE, 1995 apud
ALMEIDA 2000:117).
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Nesta perspectiva, o professor que tem a mentalidade aberta é aquele que se dispbe a acolher o
novo, se disponibiliza a aprender com seus pares, incita o debate, a critica, o confronto e caminha em
busca de sua auto - formacdo. A responsabilidade refere-se ao comprometimento com o seu trabalho,
a coragem de voltar atras e rever sua préxis para inserir agdes inovadoras num continuo movimento de
reflexdo proposto por Schon. Para este escritor ser um professor reflexivo, ndo basta apenas uma
reflexdo esporadica de sua pratica, € necessario que a postura reflexiva seja permanente na pratica.
Esté reflexdo continua e continuada, o entusiasmo significa estar aberto as inovacdes, encarar a sua
profissdo com vontade e alegria, é perceber suas dificuldades ndo como um bloqueio, mas, como algo
desafiador inerente a sua profissdo, uma vez que os desafios sdo propulsores para uma acdo mais
refletida. O entusiasmo aqui entendido é considerar segundo Freire (1996) é ndo deixar para fazer
amanh o que se pode fazer hoje e fazer cada dia melhor. E o prazer de ensinar e aprender.

Muitos dos desafios enfrentados atualmente no exercicio da coordenacao pedagdgica, em sua
origem na configuracdo formal da funcéo, associada ao controle. Mas na verdade o coordenador
pedagdgico € um agente facilitador do trabalho do professor. E ndo ha méagica, os desafios sdo muitos,
mas se unirmos a formacdo continuada dentro e fora do ambiente escolar, a ajuda mutua
professor/coordenador /gestéo escolar e familia a probabilidade do insucesso da inclusdo integral deste

aluno com deficiéncia ndo é nula, mas e bem pequena.

9 O PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO ENQUANTO AGENTE
ARTICULADOR DA FORMACAO CONTINUADA DOS PROFESSORES

Os estudos recentes apontam que a articulacdo desenvolvida pela coordenadora pedagdgica na
escola, contribui para a reflex&o e tomada de consciéncia dos professores, caracterizando dessa forma
em formacdo, contribuindo para a melhoria do ensino — aprendizagem. Foi percebido que ha
consonancia na relacdo teorica / prética, e a formagdo em servigo acontece no horario de coordenacao,
ndo abrangendo nesse momento a totalidade da escola, mas pequenos grupos e se necessario de forma
individual, uma vez, que esse horario é combinado e organizado por areas disciplinares. Apds alguns
estudos foi possivel perceber a importancia de que todo trabalho da coordenacdo pedagogica,
pressupde uma pratica compartilhada entre a coordenacao e os professores participantes. Pois o plano
de trabalho previsto para a realizagdo da formagéo continuada dos professores promove espagos e
tempos de aprendizagem e planejamento para os professores, possibilitando situacdes de aprendizagem
em que estes profissionais se sintam sujeitos produtivos de um processo de formacdo pautado na agéo-

reflexdo-acéo.
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10 CONCLUSOES FINAIS

Nas expectativas de mudanga de se trabalhar de fato a inclusao, é preciso definir e entender os
termos “integracdo e inclusdo” e esclarecer o processo de transformagdao das escolas que acolhem
criangas com necessidades especiais. Em Mantoan (2006) a escritora detalha que embora os termos
“integracdo e inclusdo” paregam semelhantes ao seu significado, em suas praticas sdo bem diferentes.
Segundo a autora integrar significa inserir 0 aluno com necessidades especiais nas escolas de ensino
regular, mas também em classes especiais, pois ha uma selecdo dos alunos aptos a integracéo, o que
define se serd inserido parcial. Desse modo, a integracdo limita o aluno e dificulta o processo de ensino-
aprendizagem uma vez que os servicos educacionais oferecidos sdo segregados. Mantoan (2006)
afirma que a inclusdo € incompativel com a integragdo, ja que ha inclusdo questiona as politicas e
prevé a insercdo do aluno de forma radical e completa, visto que a inclusdo implica em verdadeiras
mudancas de paradigmas e das perspectivas educacionais. Por isso, a inclusdo em sua pratica €
diferente da integracdo, sendo o foco nédo esta ligado somente crianca com deficiéncia, mas, a toda a
comunidade. De acordo com Mantoan (2006 p. 19), “as escolas inclusivas propdem um modo
organizado do sistema educacional que considera as necessidades de todos os alunos e que é
estruturado em fungdo dessas necessidades”. Voidodic (2008), o termo inclusdo ndo acontecera por
simples obrigacdo, forcada pela lei ou decretada por legisladores, porque sua concretizacdo s6
acontecerd quando for aceita de forma “despreconceituada” pela comunidade escolar e pela familia
que séo os principais envolvidos no processo. Este autor, no mesmo ano, mostra que o conceito de
inclusdo muitas vezes parece renomear o conceito de integracao, visto que o aluno com deficiéncia vai
para a classe regular de ensino, desde que se enquadre aos pré-requisitos. Contudo, a inclusdo requer
participacdo e para acontecer é necessaria, uma mudanca ideoldgica na sociedade e rapida mudanca
no sistema educacional. E importante diferenciar os termos integracéo e incluséo, integrago significa
integrar, formar algo num todo unificado e inclusdo significa compreender, fazer parte de algo, logo
inclusdo é diferente de integragcdo, uma vez que é fazer parte, sentir ser parte dessa sociedade. A t&o
sonhada incluséo nao acontecera por simples obrigacéo, forcada pelas legislacfes que elenquei acima,
porque sua concretizacdo acontecera também pela luta pela igualdade e qualidade de vida, acesso a
escola é direito de qualquer ser humano, criancas e adultos com deficiéncia participam dos mesmos
direitos & educacdo, lazer, satde e cidadania. Qualquer tipo de deficiéncia ndo é empecilho para ndo
ter uma vida saudavel, util e feliz, mas é preciso conscientizacao e responsabilidade social para que
este direito a vida prevaleca. O preconceito é uma problematica existente na sociedade desde muito
tempo atrés, pois, excluidos, a pessoa deficiente era discriminada e marginalizada, por ser tida como

“diferente” ou com “problema”. Contudo, com o passar dos anos e por meios de varios programas
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inclusdo e de tratamento, a visdo sobre a inclusdo comeca a ter nova forma, é possivel contar com a
ajuda da sociedade e do governo para diminuir a exclusdo dos diferentes.

“Entender esse processo de inclusdo possibilitard avancos sociais e de transformacao,
consequentemente, a educacdo é um meio de transformacéo social, que visa proporcionar melhores
condicdes de vida e respeito aos semelhantes.” (VOIVODIC, 2008, p. 40). Segundo Mantoan (2006,
p.15) “ocorre que a escola se democratizou, abrindo-se a novos grupos sociais, ndo aos novos
conhecimentos”. Esse movimento de inclusdo objetiva a construgdo de uma sociedade para todos,
celebrando assim a valorizacdo da diversidade humana visto que, adquire novos conhecimentos. Sabe
se que a inclusdo considera em seu processo ndo s6 os alunos com necessidades especiais, mas todos
os demais, isto é, todos sem excecdo devem frequentar escola de ensino regular, dessa maneira a
proposta de inclusdo alcancara seu verdadeiro objetivo, que € o de incluir, inserir, educar, humanizar
e respeitar o outro. Propostas educacionais de inclusdo possuem dimens6es éticas conservadoras, por
isso apresentam sentimentos de outro. A ética se opde a visao conservadora, porque compreende as
diferencas, e ndo apenas respeita e tolera. A inclusdo provoca na instituicdo escolar e na sociedade
uma crise de identidade, assim reconstroi os mecanismos de relacionamentos e valoriza a diversidade,
na busca de uma nova realidade faz com que aos poucos, barreiras sejam rompidas ja que com a
inclusdo os alunos, a escola e a sociedade se beneficiam. Ndo podemos esquecer nunca que os cidadéos
com deficiéncia tém o direito de frequentar a escola regular, visto que, na propria lei das diretrizes e
bases da educacdo (LDB de 1996) e a Constituicdo Brasileira (1988) existem controversas. E a
coordenacdo pedagogica na escola tem ao papel de agente articulador da formagdo continuada dos
professores no contexto atual, objetivando desmistificar a sua funcéo de fiscalizador e controlador do
trabalho do professor, para mediador e multiplicador da ideia de integracdo e incluséo efetiva.

Devera buscar em sua pratica cotidiana o trabalho conjunto, a coletividade, a amabilidade,
afetividade, generosidade e a palavra da modernidade “empatia” sendo principal caracteristica da sua
atribuicdo para a promogéo da formagdo continuada dos professores na escola, através da reflexdo
sobre as préaticas cotidianas, viabilizando a relagdo tedrica pratica ou a simples relagcdo de amor ao ser

humano.
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A IMPORTANCIA DO AFETO ENTRE PROFESSOR E ALUNO PARA O PROCESSO DE

ENSINO-APRENDIZAGEM

Shirlei Neves de Oliveira Justiniano?!

RESUMO: Este artigo tem como finalidade analisar a importancia da afetividade entre professor-
aluno para o processo de ensino-aprendizagem, apontando para o fato de que a afetividade pode
determinar o sucesso de uma crianca na escola e em sua vida futura. A escola é um espaco privilegiado
de construcdo de saberes, onde a interacdo social é determinante na formacdo do sujeito ativo,
autdbnomo, critico e participativo, um cidaddo que modifica e € modificado pelo meio. O professor é o
principal mediador da afetividade em sala de aula, demonstrando que muitas vezes ela pode melhorar o
convivio do aluno com o professor, permitindo um relacionamento estabelecido entre a amizade e o
respeito, desenvolvendo assim o seu progresso fisico, psiquico, espiritual e moral. A dindmica da
relacdo professor-aluno pode ser a chave capaz de revitalizar o conceito de aula que persiste ainda
hoje. Talvez o que esteja faltando seja justamente dar ao afeto o seu devido espaco, capaz de despertar
no discipulo o desejo de aprender.

Palavras-chave: Afetividade. Aprendizagem. Professor. Aluno.

1 INTRODUCAO

Como seres pensantes e questionadores que é, o ser humano sabe que a sociedade cobra por
um ambiente adequado de sala de aula, onde professor e aluno se sintam a vontade para desenvolver
suas competéncias, conhecimentos, habilidades e trocar experiéncias e disso decorra um fértil
aprendizado. A pergunta aqui é se isso ocorre efetivamente, se professor e aluno estdo aptos emocional
e afetivamente para lidar com esse processo e dele obter bons frutos.

O bom relacionamento na sala de aula é quase sempre tdo importante quanto a variedade de
métodos e recursos pedagdgicos utilizados. E possivel sentir que o relacionamento em sala de aula é
bom quando se vém alunos alegres, bem humorados e seguros enquanto desenvolvem as atividades de
aprendizagem (SIQUEIRA, 2020).

O professor, como lider, é o responsavel pelo bom relacionamento. Sua influéncia na sala de
aula é muito grande e a criacdo de um clima que favoreca ou desfavoreca a aprendizagem depende
principalmente dele.

Neste sentido, espera-se com o trabalho proposto, mostrar que a interagdo professor-aluno é de

suma importancia para que o educando aprenda e tenha maior confianga em si.
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Segundo Sintra (2020), a Auto-confianga cresce com a Autoestima da crianca, que vai sendo
construida ao longo da vida e vai sendo afetada pelo desenvolvimento e edificada a partir das
informacdes provenientes da familia, escola e sociedade. E extremamente importante perceber o papel
dos educadores nessa questdo, pois exercerd influéncia direta na forma como a crianga se percebe,
como realiza as aprendizagens e na sua visdo do mundo em geral.

Assim, as criancas ndo sofrem apenas influéncias dos pais, mas também dos professores e do
sistema de ensino. E isso se repercute no rendimento escolar (ARANTES, 2010).

A educacdo escolar é um processo que interliga a convivéncia entre o professor e o aluno e,
este estudo, favorece uma visdo mais ampla do desenvolvimento emocional-afetivo da crianca.
Acredita-se que essa interacdo aprofunda-se no campo da acdo pedagdgica para que, dessa forma, esse
processo conduza, construa e corresponda as necessidades do aluno. Afinal, € na concepcéo
humanistica de professor que o aluno se espelha.

A relacdo professor aluno ndo € um desafio, mas oportunidade de trocas de conhecimentos para
a construcdo de aprendizagem. Freire (2006) ressalta a relagdo professor-aluno como um esquema
horizontal de respeito e de intercomunicacao, ressaltando o didlogo com componente relevante a uma
aprendizagem significativa. E preciso sempre que haja respeito matuo entre as partes, para que 0 processo
de construcdo, entre o professor-aluno seja, antes de tudo, constituido por sentimentos que possibilitem
um clima de confianca. Portanto, cabe ao professor, favorecer aos alunos a oportunidade de
aproximacao, observando-o na constru¢cdo ou superacdo das dificuldades no processo ensino
aprendizagem.

Sendo assim, é importante compreender que essa relacdo € o principal elemento na interferéncia
do processo de ensino-aprendizagem. A intencdo é identificar a interferéncia dessa relacdo, para que
dessa forma, possa ser possivel o convivio entre ambos, visto que, a relacdo educador-educando é
fundamental para o desenvolvimento da aprendizagem do educando.

Portanto, o presente trabalho tem como objetivo analisar a importancia da relacdo professor-
aluno como fator de interferéncia positiva ou negativa no processo de aprendizagem de criangas nas series
iniciais do Ensino Fundamental.

Como metodologia foi utilizada a Pesquisa Bibliografica, com o intuito de levantar as

diferentes teorias referentes ao assunto, pesquisando-se em livros, revistas, sites da Internet.

2 TEORIAS COGNITIVAS E AFETIVIDADE - PIAGET, VYGOTSKY E WALLON

Na visdo de Piaget (1998), o desenvolvimento afetivo estd vinculado de modo intrinseco e

acontece de forma paralela ao desenvolvimento moral, onde a crian¢a vai superando o periodo do
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egocentrismo, compreende a importancia das interaces com os demais individuos e desenvolve a

percepcao do eu e do outro como referéncia.

Os sentimentos e as atividades intelectuais ndo compdem duas realidades separadas,
sendo complementares, uma vez que 0 pensamento € sempre acompanhado de um
significado afetivo. Assim, a afetividade e a cognicdo sdo inseparaveis na sua origem
e evolucdo, tratando-se dos dois aspectos complementares de qualquer acdo humana,
visto que, em toda atividade hd um aspecto afetivo e um aspecto cognitivo ou
inteligente (PIAGET, 1983, p. 235).

O desenvolvimento intelectual é resultante da sociedade e do individuo, que ocorre ja a partir
do nascimento da crianca. Entretanto, conforme Piaget (1998), dizer que o ser humano é ser social,
nao implica em escolher uma teoria que esclarece como o “social” afeta o desenvolvimento e as
capacidades da inteligéncia humana.

A colocagdo do autor conduz a duas questdes: compreender o que é ser social e entender como 0s
fatores sociais esclarecem o desenvolvimento intelectual.

“0O ser humano nio ¢ social do mesmo modo aos dois anos ou aos trinta anos de idade, e,
consequentemente, sua individualidade ndo ¢ a mesma nesses estagios distintos” (PIAGET, 1998, p.
423).

Embora Piaget afirmasse que o conhecimento é desenvolvido pela crianca a partir de sua
interacdo com o meio, considerava que todas as criangas se desenvolvem por meio de estagios até
alcancarem o pensamento formal. Segundo Piaget (1998), cada periodo € descrito por aquilo que de melhor
o0 ser humano consegue fazer nas respectivas faixas etarias. Todas as pessoas passam por esses estagios
ou periodos, no entanto, o inicio e o fim de cada um dependem das caracteristicas bioldgicas da pessoa
e de fatores educacionais e sociais.

Para Piaget (1983), a afetividade ndo altera a estrutura no funcionamento da inteligéncia, mas, é a
energia que estimula a acdo de aprender. Poder4 acelerar ou retardar o desenvolvimento dos individuos,
podendo até afetar o funcionamento das estruturas da inteligéncia.

Na perspectiva de Vygotsky, apenas é possivel compreender completamente o pensamento
humano quando se compreende a base afetiva. Do mesmo modo que na teoria de Wallon, Vygotsky
acredita que pensamento e afeto sdo inseparaveis.

Aquele que separa 0 pensamento do afeto ja nega, antecipadamente, a possiblidade de estudar a
influéncia inversa do pensamento no plano afetivo. “[...] A vida emocional esta vinculada a outros
processos psicologicos e ao desenvolvimento da consciéncia de um modo geral” (VYGOTSKY, 1978 apud

ARANTES, 2003, p. 17).
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Tanto Vygotsky quanto Wallon alegam que ndo é possivel separar afetividade e cogni¢do. Vygotsky
ressalta 0 pensamento com sua génese na motivacao, a qual inclui tendéncia, necessidades, interesses,

impulsos, afeto e emogéo.

O aspecto emocional do sujeito ndo é menos importante do que 0s outros aspectos e
é foco de preocupacdo dos profissionais da educacdo da mesma forma que a
inteligéncia e a vontade. O amor pode vir a ser um talento tanto quanto a genialidade,
quanto a descoberta do célculo diferencial (VYGOTSKY, 2000, p. 146).

A emoc¢do ndo € um instrumento de menor importancia que o pensamento. A preocupacao do
educador ndo deve se limitar ao fato de que seus alunos pensem profundamente e assimilem a Historia, por
exemplo, mas também que a sintam.

Na visdo de Vygotsky (2020, p. 121), “[...] as reagOes emocionais precisam ser a base do
processo educativo”.

A afetividade esta sempre presente nas experiéncias empiricas vividas pelos seres humanos.
Ao ingressar na escola, torna-se ainda mais evidente seu papel na relacdo educador-educando. De
acordo com Vygotsky (2020, p. 122):

As reacOes emocionais desempenham uma influéncia primordial e absoluta em todas
as formas de nosso comportamento e em todos 0s momentos do processo educativo. Se
quisermos que os educandos recordem melhor ou exercitem mais seu pensamento,
precisamos fazer com que essas atividades sejam emocionalmente incentivadas. A
experiéncia e a pesquisa tém demonstrado que um fato cheio de emoc&o é recordado de
modo mais solido, firme e prolongado que um feito indiferente.

O professor que € afetivo com seus educandos favorece que se estabeleca uma relacéo de seguranca
e evita bloqueios afetivos e cognitivos, auxiliando no trabalho socializado e o aluno a superar erros e a
aprender com eles.

A teoria de Vygotsky se baseia no desenvolvimento humano como resultado de um processo
socio-histérico. A questdo principal é a aquisicdo de conhecimentos pela interacdo do individuo com
0 meio e, assim, o conhecimento é sempre mediado (VYGOTSKY, 1989).

Segundo Vygotsky (1989), a vivéncia em sociedade é fundamental para a transformacéo do
homem de ser bioldégico em ser humano. E pela aprendizagem nas relagdes com os outros que
construimos os conhecimentos que permitem nosso desenvolvimento mental.

Além dos conceitos de fungdes psicoldgicas superiores, mediacdo e internalizagdo, um conceito
muito importante é o de zona de desenvolvimento proximal. Para Vygotsky (1989), o aprendizado da
crianca comeca muito antes dela frequentar a escola; a partir do primeiro dia de sua vida. O nivel de
desenvolvimento real é caracterizado como o nivel de desenvolvimento que ja esta completo —a crianca ja

internalizou determinada funcgdo, como por exemplo, amarrar os sapatos sozinha. Digamos que a crianga
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ainda ndo saiba amarrar 0s sapatos sozinha, mas que, com a ajuda de outra pessoa, ela consiga amarrar.

Esse € o desenvolvimento potencial, isto €, o nivel do desenvolvimento a que a crianca vai chegar.

Diante disso, Vygotsky da uma grande énfase ao aprendizado e ao ensino escolar — o papel da
escola é extremamente importante para detectar o nivel de desenvolvimento potencial, reconhecer a
zona de desenvolvimento proximal e elaborar atividades educativas que promovam o aprendizado e o
posterior desenvolvimento. Além disso, o aprendizado pode criar a zona de desenvolvimento proximal,
despertando processos internos de desenvolvimento, quando a crianga interage com pessoas e quando
em cooperagdo com 0s companheiros no ambiente escolar. Os processos uma vez internalizados
passam a fazer parte das aquisi¢des do desenvolvimento independente da crianca.

A interacdo social ocorre no pensamento, memoria, percepcdo e atencdo. A motivacgdo, a
necessidade, impulso, emocéo e afeto, partem por meio do pensamento. Outro fator, a importancia da
relacdo ensino-aprendizagem no aspecto emocional, ocorre por meio do que Vygotsky (1989)
classifica como influéncia da educacdo no sentimento.

Dessa forma, se na visdo de Vygotsky a emocdo e o sentimento sdo fatores fundamentais no
desenvolvimento cognitivo, é possivel concluir que a escola é o local onde a intervencdo pedagdgica
interacional desencadeia o processo ensino-aprendizagem.

De acordo com Wallon (1995), a crianca € emocional por esséncia e gradualmente vai se
constituindo em um ser sdcio cognitivo. O autor estudou a crian¢a num contexto, como uma realidade
viva e total no conjunto de seus comportamentos, suas condigdes de existéncia.

Para o autor, a afetividade se destaca na constru¢do do individuo e do conhecimento e
corresponde a primeira manifestacdo do individuo no meio social, garantindo acesso ao meio cultural.
Nesse sentido, a emocao tem um carater contagioso porque é visivel e reduz o funcionamento cognitivo
uma vez que dificulta o processo reflexivo. Quando a emocéo ndo é transformada em acdo mental ou
motora, apresenta funcdo desorganizadora. A posteriori, 0 autor analisa a afetividade e a inteligéncia e a
predominancia de uma em detrimento da outra ao longo do desenvolvimento. No entanto, o autor conclui
que para haver desenvolvimento de fato é necessario que ambas estejam associadas ao longo da vida.

Sua teoria menciona dois fatores que constituem condi¢des para cada estagio, que sao os fatores
organicos e sociais. Tais fatores ocorrem em cada estagio em determinada cultura e época. O autor indica
cinco estagios de desenvolvimento, que sdo: impulsivo emocional, sensério motor e projetivo,
personalismo, categorial e puberdade e adolescéncia (WALLON, 1995).

Em todos os estagios, 0s aspectos motor, afetivo e cognitivo reagem a estimulos internos e externos,
representando a passagem do sincretismo para a diferenciacéo contida no processo de desenvolvimento. O
afetivo tem sua origem na intercepcao e apropriagao, que sdo responsaveis pela atividade generalizada do

organismo.
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3 A APRENDIZAGEM RELACIONADA COM A AFETIVIDADE

A aprendizagem esta diretamente relacionada com a afetividade. A afetividade é esséncia do
ser humano, que o leva a se vincular com os demais.

Algumas criangas sofrem muitas dificuldades em seu desenvolvimento cognitivo e emocional.
Sofrem problemas de relacionamento com os adultos, colegas e familia, levando-os a terem problemas
de aprendizagem (DE PAULA & MENDONCA, 2009).

Na opinido de Cosendey (2020), para tentar modificar tal situacdo é preciso que os professores
mostrem a seus alunos que eles sdo capazes de construir ideias, de se relacionar com as outras pessoas,
estimulando-os a tentarem corrigir seus erros e suas atitudes. Nessa interacdo de professor-aluno, os
aspectos afetivos e cognitivos exercem grande influéncia na aprendizagem, onde a falta de afetividade
interfere de modo significativo nas dificuldades de aprendizagem.

Para se aprender é necessario que o professor tenha uma postura adequada, sem preconceito
diante daquele aluno com dificuldade; e que tenha afeto por ele. O vinculo afetivo como sorrisos,
choros, carinhos, etc. da forca e prazer aos alunos, seja como dificuldades ou ndo, ajudando-os a
enfrentarem suas dificuldades (COSENDEY, 2020).

A aprendizagem n&o é s6 o0 que se aprende na escola, inclui também nossos habitos, nossa viséo
de mundo, os aspectos da vida afetiva e os valores culturais. Portanto, 0 meio em que estamos inseridos,
ndo so a escola, tem grande relevancia em nossa aprendizagem. E para aprender, as criangas precisam estar
inseridas em um local que se sintam bem, a vontade; e livre para exporem suas ideias e que ofereca
oportunidades adequadas para sua aprendizagem.

Conforme Morales (2006), cada aluno tem o seu desenvolvimento na aprendizagem, é preciso
que o professor fique atento a essas etapas do desenvolvimento do aluno, ajudando-o e facilitando sua
aprendizagem com respeito, confianca e afeto.

Quando o aluno é respeitado pelo professor, ele se sente capaz e responsavel por sua
aprendizagem, buscando solucionar seus problemas e tornando-se ativo no seu desenvolvimento. Ele
reconhece que esta aprendendo e que pode aprender mais (OLIVEIRA, 2011).

As relagdes dentro de sala de aula que envolvem afeto entre professor e aluno e aluno e professor
fazem com que o ensino-aprendizagem aconteca de forma positiva e harmoniosa. O professor que deposita
expectativas positivas em relagdo a seus alunos faz com que seus alunos se sintam mais capazes de
aprenderem, tornando a aprendizagem mais fécil; quando a situa¢do acontece de forma inversa em que o
professor deposita expectativas negativas, em que o fracasso do aluno ja é esperado por ele a probabilidade
disso acontecer aumenta (MORALES, 2006).
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Oliveira (2011, p 38), também explica que "as expectativas dos professores sdo determinadas

pelas caracteristicas e pelos comportamentos dos alunos. Através da convivéncia o docente vai
formando seus conceitos a respeito dos alunos e 0s expressa por meio das expectativas”.

Desta forma, é imprescindivel que o professor tenha cuidado nas expectativas que deposita em
relacdo a seus alunos, seja ho comportamento ou rendimento destes. O professor demonstra essas
expectativas aos alunos em sala de aula na forma de como os trata em sala, dando mais atencéo para
aqueles que julga ter um bom rendimento e deixando de lado aqueles que acham que ndo terdo bom
rendimento. O professor precisa encorajar e apoiar os seus alunos, fazendo com que eles acreditem em
si proprios. Com isso, os alunos irdo cada vez mais se esforcar para corresponder essas boas

expectativas.

Se os estudantes se esforgam por corresponder as expectativas dos professores, ndo
sera apenas porgue estas expectativas sdo razoaveis, mas também devido a existéncia
de uma relacdo interpessoal na qual os professores sdo vistos como pessoas
basicamente dignas de confianga, amistosas, dotadas de calor humano e seguras a
respeito de si mesmas (HAMACHEK, 1978, p. 85).

Sendo assim, eles ndo terdo baixa autoestima e nem se sentirdo inferiores, buscando sempre
aprender, pois se sentirdo capazes. A inferioridade é um fator presente nas relacdes afetivas em sala
de aula e o professor é que faz com o aluno permaneca com esse sentimento ou ndo. Percebendo-se
menos capaz que os demais, ele consequentemente tera um baixo rendimento escolar, levando-o a
reprovacao e até a uma evasao escolar.

O professor antes de expressar suas expectativas em relacdo aos alunos, precisa antes de tudo
gerar expectativas sobre si mesmo. Se o professor confia em seu trabalho e acredita nele proprio, com

certeza tera essa visdo sobre 0s outros, no caso seus alunos.

4 A INFLUENCIA AFETIVA DO PROFESSOR E DO ALUNO NO PROCESSO DE
ENSINO-APRENDIZAGEM

Neste momento, serdo relatadas algumas observagdes feitas por Cosendey (2020), numa escola
de Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), onde foi possivel perceber as diferencas entre os professores
amigaveis e autoritarios.

Segundo Cosendey (2020), o professor autoritario, em geral, segue uma tendéncia pedagogica
tradicional, ficando na maioria das vezes distante dos alunos e néo tendo nenhum tipo de afeto com os
mesmos, ndo tendo didlogo. Preocupa-se apenas em transmitir o contetdo, que € passado na lousa ou
usando o livro didatico, ficando mais distante ainda do aluno, pois este nao participa de forma ativa no

aprendizado. Os alunos, por sua vez, sdo sentados em fileiras, tiram as suas duvidas com os colegas
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do lado, pois ndo sentem a liberdade para chegar ao professor por medo e inseguranca. Quando o
professor ndo vai a aula, os alunos ficam felizes, ndo sentindo a sua falta.

Jé& a professora amigavel, que dava liberdade a seus alunos e tinha carinho com eles, percebia
que a aprendizagem acontecia melhor, pois eles chegavam até ela quando tinham davidas; havia
dialogo entre eles e trocas de experiéncias. Ela se preocupava se seus alunos estavam compreendendo
0 conteddo e procurava uma maneira de passar o contetudo de forma que eles conseguissem entender;
ndo havia autoritarismo. Todos os dias ela recebia cartinhas de seus alunos, beijos e abracos, ao
contrario da professora autoritaria que nada recebia. Quando a professora ndo ia a aula, os alunos
ficavam tristes, dizendo que estavam com saudades.

Foi possivel perceber entdo, que uma das razdes para a dificuldade de aprendizagem deriva
justamente de um mau relacionamento com o professor. Aquele professor com certo rigor e autoritarismo
e ndo aceitando ser questionado e contrariado faz com que seus alunos tenham receio dele, ndo fazendo
perguntas quando tem duvidas e expondo suas ideias. Educador é aquele que esta sempre aberto aos
seus alunos, ouvindo suas opinides, repensando sua pratica.

Agora, serd mencionada uma pesquisa realizada por Oliveira et al. (2020), que revelou que 0s
professores consideram a afetividade na relacéo professor-aluno de fundamental importancia porque
influencia o processo ensino-aprendizagem que, por sua vez, da-se por intermédio da construcdo de
vinculos afetivos, do contato fisico, da motivacdo e da linguagem que o professor utiliza com seus
alunos, no dia-a-dia.

A pesquisa confirmou as hipoteses iniciais do trabalho sobre a necessidade de que o professor
tenha talento, capacidade de adaptacdo e muito amor pela profissdo — amor que se traduz em
metodologias resignificadoras. Os professores entrevistados afirmaram que conseguem estabelecer
vinculos afetivos, manter a motivacdo de seus alunos e criar espacos para o permanente dialogo.

Na opinido deles a relacdo existente entre a afetividade e o sucesso na aprendizagem é uma
relacdo de reciprocidade, pois para 0 meio do afeto o professor consegue motivar seus alunos. A
afetividade gera e mantém a motivagéo, tornando mais prazeroso e significativo o dia-a-dia na sala de
aula, o que, por sua vez, favorece o sucesso escolar.

Os professores concluiram que ser um professor competente é possuir criatividade, habilidades
humanas e técnicas na relagdo professor-aluno e na busca pelo conhecimento.

Todos os professores entrevistados possuem formacéo superior, pos-graduacdo, tempo médio de
cinco anos de carreira e sdo efetivos em seus cargos.

A partir desse momento, serd mencionado o resultado de uma pesquisa realizada por Segundo
(2020), com cinco professores do Ensino Fundamental da rede publica de um municipio do Vale do
Aco-MG, onde foi utilizado um questionario com trés questdes:
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Pergunta 1: Na sua opinido, a falta de afetividade interfere na aprendizagem do aluno?

“Para que a aprendizagem ocorra satisfatoriamente, ¢ necessario que haja entre educador e
educando um bom relacionamento. Ambos tém que estar bem” (Professora A).

“Com certeza. O aluno aprende gostar primeiro do professor, depois do contetido. Acredito ser
um principio basico, principalmente no inicio da vida escolar” (Professora B).

“Sim. Quando hd um bom relacionamento entre aluno e professor o sucesso do processo
acontece de fora natural espontanea” (Professora C).

“Para que a aprendizagem ocorra satisfatoriamente, ¢ necessario que haja entre educador e
educando um bom relacionamento. Ambos tém que estar bem” (Professora D).

Os dados revelaram que profissionais estdo conscientes de que a melhoria das salas de aula esta
para além de reformas na infraestrutura e compras e equipamentos de informatica reconhecem também

a importancia da afetividade nas relagdes sociais no ambiente escolar.

Pergunta 2: Como o professor pode interferir para melhorar a afetividade no cotidiano escolar?

“O professor pode interferir de varias maneiras. O bom senso de humor, a ética, a clareza, a
escuta, o tom de voz e até a estética colaboram para que a intervencao no cotidiano escolar seja afetivo
e efetivo... O aluno aprende a confiar, espelha-se e cresce... consequentemente, ha um contagio em
todo o ambiente escolar” (Professora A).

“Respeitando a individualidade do aluno. Conhecendo suas necessidades e incentivando o
respeito e a amizade no convivio diario” (Professora B).

“Nas grandes e pequenas acldes do dia a dia. Respeitando, ouvindo e principalmente
combinando, regras, posturas, enfim sendo um mediador” (Professora C).

“Primeiramente, o professor deve estar bem consigo mesmo, depois, deve procurar conhecer
um pouco melhor o seu aluno, a realidade em que ele esté inserido para que haja estreitamento das
relagdes” (Professora D).

Esses dados revelaram que os educadores consideram que afetividade deve ser efetiva no
ambito educacional, uma vez que os mesmos respeitam as individualidades dos alunos, colaboram e
intervém para a promogdo do bom convivio, combinando regras, discutindo sobre posturas, enfim
sendo um mediador. Assim sendo, estdo em consonancia com as proposicdes interacionistas de
Vygotsky (2000), ao considerar que a crianga constrdi seu conhecimento a partir da relagdo com seus

pares e outros mais capazes. RelacOes essas, assim, permeadas pela afetividade.

Pergunta 3: Na sua opiniéo, a afetividade do professor facilita a aprendizagem?
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“Sim. O professor que ¢ afetivamente “bem resolvido” ¢ capaz de amar, compreender mais, ¢
capaz de ser mais tolerante, paciente e portanto mediar melhor o processo de aprendizagem... de todos.
Ha respeito as diferengas, ha amor” (Professora A).

“Claro que sim. O professor, quando demonstra sua afetividade, harmoniza o ambiente,
facilitando, assim, a comunicacdo e compreensdo e o retorno é imediato” (Professora B).

“Sim e muito. E preciso exercitar para aprender e compreender. A afetividade do professor
favorece uma boa disciplina e todos nds sabemos da relacdo entre disciplina e convivéncia e a
importancia dessas, para o sucesso na sala de aula” (Professora C).

“O professor amigo conhece melhor o seu aluno, entende o que se passa com ele, ganha a sua
confianca e assim consegue envolver o seu aluno nas atividades escolares, gerando assim maior
aprendizagem” (Professora D).

Esses dados dialogam com as proposicfes de Morales (2006, p. 8) sobre a dinamica da
afetividade no contexto da sala de aula em “que um sujeito se liga a outro pelo amor”. Entretanto,
convém ressaltar que “a pratica educativa é bastante complexa, pois o contexto de sala de aula traz
questoes de ordem afetiva, emocional, cognitiva, fisica e de relagdo pessoal” (BRASIL, 1997, p. 58).

O professor deve procurar conhecer as necessidades e dificuldades de cada aluno e trabalha-las
dentro do grupo, proporcionando atividade em que ele possa expressar seus sentimentos sem medo de
ser criticado. Expressar sentimentos! Se hd um clima harménico, de confianca e respeito mutuo, de
dialogo, os sentimentos fluem naturalmente. Quem sabe: exercitar a democracia, negociar, trabalhar em
equipe. Primeiramente, adotando posturas, expressoes, gestos e atitudes que demonstrem a importancia
dos sentimentos nas relacdes entre as pessoas. Desenvolvendo um trabalho tendo como base os valores

e atitudes.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, é possivel observar o quanto a afetividade é importante para que aconteca
a aprendizagem, chegando, até mesmo, ao ponto de o aluno ndo aprender caso néo se sinta conectado
com o professor, por meio de um vinculo afetivo, por menor que seja.

Dessa forma, para que o processo de aprendizagem se torne prazeroso e atrativo para aluno e
professor (na perspectiva de se considerar a afetividade), é preciso que se quebrem paradigmas
anteriores em que a figura do professor fornecia informacges e o aluno passivamente tomava notas:
uma nova postura se torna urgente. Afinal, como Pedro Demo (2011) j& comentou em uma de suas
entrevistas: “para instruir, os professores seriam dispensaveis. A eletronica cumpriria esse papel sem

maiores problemas”.
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E importante entender que o aluno pensa e sente, assim como intui, deduz... interage com e

apreende o mundo por meio do sentir e do pensar. Entende-se que uma nova postura do professor
precisa ser a que trabalha com este sujeito do modo como ele realmente entende o mundo:
integralmente e nio em partes. E uma postura em que se trabalha conjuntamente o sentimento e o
pensamento, a emocao e a razdo, evidenciando o quanto nossas estruturas cognitivas sdo irrigadas por
N0sSs0s componentes emocionais.

Com isso, na aprendizagem, surge espaco pleno (espago este que j& ndo é mais tomado como
uma contribui¢cdo a mais, e sim como uma necessidade) para frases impactantes, cenas de um filme,
situacBes de humor, mdsicas, e outros recursos, que envolvam sentimentalmente o sujeito com a
temaética trabalhada.

O educador deve buscar, na beleza da vida, o entusiasmo de viver, de aprender, ensinar e ndo
ter vergonha de ser feliz. E recomecar quantas vezes for necessario. Alegrar-se a cada aprendizado de
seus alunos e saber da necessidade de recomecar a cada ano. Ele é um eterno aprendiz.

Os aspectos mencionados neste artigo necessitam de um olhar diferenciado de cada professor,
este grande agente do processo educativo. Sua pratica pedagdgica deve ser planejada, organizada, de
forma que o aluno seja o foco das atenc¢des, ndo sé no aspecto cognitivo, mas que contribua para a
afetividade de lacos entre colegas e os contetidos escolares.

H& uma estreita relacdo entre a afetividade, a motivacdo e o processo ensino-aprendizagem.
Uma relacdo dindmica, cujos elementos sdo inseparaveis, indissociaveis, encontram-se fundidos e
perpassam todos 0s momentos da aula.

Ao ser afetivo o professor utiliza o veiculo que € a linguagem e assim, motiva o aluno, desperta
o0 desejo de aprender mais a cada dia, a cada atividade proposta, que, por sua vez, requer compreensao,
comunicacgdo de sentimentos, ddvidas, anseios, insegurancas, dificuldades, habilidades.

O afeto é a mola propulsora de todas as relacbes humanas, forte e intenso o bastante para
quebrar preconceitos, vencer obstaculos, suscitar desejos, fortalecer a autoestima, expressar
sentimentos. Sem a afetividade ndo hé relacdo possivel entre professores e alunos, ndo ha comunicacao
eficiente, ndo ha motivacéao para aprender o que precisa e pode ser ensinado.

A capacidade de ser afetuoso € uma das competéncias fundamentais para o professor —
sobretudo nas séries iniciais, uma vez que o aluno esta construindo sua identidade como sujeito e como
aluno no mundo e em sua vida escolar. Abracar e beijar os alunos ndo significa necessariamente ser
afetuoso, mas, planejar e executar para e com ele a melhor aula possivel.

Dessa forma, o afeto se traduz em préticas realmente eficazes, produtivas. Ensinar e aprender

passam a ser uma Unica trajetéria que ambos, professor e aluno percorrerdo, com entusiasmo.
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A capacidade de compreender e ser afetuoso, tanto com relagdo as posturas adotadas, bem
como na forma de dialogar, ensinar e avaliar os alunos marcara, sem duvida, seu aprendizado, sua

motivacdo e a imagem que ele constroi de si mesmo, dos outros e do mundo a sua volta.
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BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: MATEMATICA NOS ANOS INCIAIS DO

ENSINO FUNDAMENTAL

Sandra Inés Boller?

RESUMO: Os documentos norteadores da educagdo do Brasil passam por constantes transformacdes
e isso interfere diretamente na acao docente, o tltimo documento publicado em nivel nacional é a Base
Nacional Comum Curricular. Tal alteracdo intervém diretamente na vida escolar dos educandos e
consequentemente em toda a comunidade escolar. Essa pesquisa se justifica em funcdo da relevancia
em desvelar a dimensdo da Matematica nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental dentro da Base
Nacional Comum Curricular. O objetivo geral do presente artigo € investigar quais as alteracfes dessa
diretriz no trabalho do educador e quais mudancas ocorrem no campo da matematica nos Anos Iniciais.
Os objetivos especificos sdo: apresentar a Base Nacional Comum Curricular e suas mudangas para o
cenario educacional; destacar os principais conteldos para 0 ensino da matematica; expor uma
pesquisa estatistica de campo feita com alunos do 1° ano do Ensino Fundamental. Utilizamos como
metodologia a abordagem bibliogréfica, e a interventiva que ocorreu em uma escola publica municipal
na cidade de Unido da Vitdria-PR. Fortalecidos pelos autores de referéncia deste tema como: Arruda,
Kinney e Silva. Diante das discussdes atreladas concluiu-se a Base Nacional Comum Curricular foi
criada para vencer a fragmentacdo dos documentos educacionais do pais, isto reflete diretamente na
pratica do educador dentro de sala de aula, por tanto se faz necessaria a absor¢do desse documento por
todos os profissionais da area, para que suas praticas possam estar congruentes e unificados em prol
do ensino de qualidade.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular. Ensino Fundamental. Estatistica.

1 INTRODUCAO

Ao analisarmos 0s documentos que regem a educacao no Brasil podemos observar que estes
ao longo da Histdria da Educacdo foram evoluindo, buscando sempre aperfeicoamento por parte do
Ministério da Educacdo (MEC). Mas a verdade é que os documentos muitas vezes ficavam
fragmentados e nunca abrangiam toda educacédo basica nacional.

A partir desse inquietante comegaram a surgir propostas para criar uma Base Unica para todo o
pais, tarefa essa que ndo foi facil e demorou quase uma década para sair de uma mera proposta até sua
concluséo, se é que podemos chamar de conclusdo, mesmo porque sabemos das constantes mudancas
sociais, talvez por isso tenhamos que nos acostumar com documentos com continuas transformacées

na busca sempre do melhor para o ensino de nossas criangas.

! Licenciatura em Pedagogia — Universidade Estadual do Parana — Campus FAVIUV, Especializacdo em Educagéo
Especial e Inclusiva — Faculdade Venda Nova do Imigrante. E-mail: bollerl@hotmail.com
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Justificamos por tanto a relevancia de oportunizar dialogos continuos sobre a Base Nacional

Comum Curricular, pois é a partir dela que partira o trabalho escolar dessa proxima década, no entanto
devido a abrangéncia dessa diretriz objetivamos fazer uma breve apresentacdo dessa diretriz seguindo
por discussdes serdo norteadas pelo tema o ensino e as mudancgas que ocorrem no ensino de matematica
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental segundo a BNCC. Destacaremos 0s principais contetidos
para o0 ensino da matematica nos Anos Iniciais encerrando com a apresentacdo de uma pesquisa de
campo sobre estatistica, elaborada com alunos do 1° ano do Ensino Fundamental.

Refletindo sobre o ensino de Estatistica para os anos iniciais, Lopes (2008) aponta que o estudo
de conceitos estatisticos e probabilisticos a partir dos anos iniciais mostra-se como essencial para a
formacdo da crianca. Dessa maneira, este trabalho propbe uma atividade de pesquisa para ser
trabalhada com os anos iniciais e adaptada para qualquer ano do ensino fundamental. A atividade sera
baseada no ciclo investigativo apresentado por Silva (2013).

O objetivo da atividade é proporcionar ao aluno a funcao de pesquisador. Ainda, é possivel
trabalhar com diferentes situacdes por meio do ciclo investigativo e apresentar conceitos estatisticos
que atendem aos objetivos apresentados no bloco de Tratamento da Informacao.

Sabemos que as criancas dessa faixa etaria ainda ndo tem maturacdo para absorver alguns
termos matematicos, porém a pratica do ensino de estatistica pode e deve ser trabalhado nessa fase
aonde os pequenos comecam a desenvolver mais profundamente seu raciocinio l6gico matematico.

Comecemos entdo desvelando brevemente o inicio da trajetdria da Base Nacional Comum

Curricular e o intuito principal de sua criacao.

2 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR: UMA BREVE APRESENTACAO

A educacdo nacional passa de tempos em tempos por reformulacdes e isso gera a criacdo de
documentos sejam eles de carater legislativo com a criacdo, revogacdo ou reformulacao de leis ou
documental com diretrizes, curriculos, pareceres, etc. Desde a primeira versdo da Lei de Diretrizes e
Bases de 1961, muita coisa mudou no pais, seja socialmente, seja documentalmente. E nos enquanto
educadores que somos precisamos acompanhar tais mudancas.

A verdade é que ao surgir um novo documento surgem com ele davidas, anseios, expectativas,
enfim uma gama de sentimentos que inundam os pensamentos, conversas entre professores e gestores,
tornando-se o centro de debates e reunifes pedagogicas. Com a criagdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) isso ndo seria diferente e toda essa movimentacdo é urgente, ndo apenas para
aprender, mas para que as instituicdes educacionais, usando da sua autonomia, adeque seus curriculos

0 mais breve possivel colocando todo conhecimento da BNCC em prética.
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A BNCC é o primeiro documento da educacdo que bebeu de fontes diversas para sua
elaboracdo, inclusive a participacdo popular e de professores em debates, discussdes, foruns,
seminarios, 0 que é novo para nos, visto que os documentos publicados anteriormente ficavam a cargo
de grupos isolados. Talvez por isso a BNCC tenha passado por trés versdes e demorado alguns anos
para ficar pronta, sendo entregue a terceira e ultima versdo em abril de 2017. Em 2018 ainda foram
anexados conteudos relacionados ao Ensino Médio, e a meta do Ministério da Educacéo é que a BNCC
chegue as escolas para iniciar sua implementacéo ainda esse ano.

Vamos comecar analisando seu primeiro nome Base, se procurarmos no dicionario o
significado dessa palavra sera: suporte, alicerce. Pois bem, objetivamente podemos afirmar que é a
BNCC que nos dara os principais fundamentos para nortear e concretizar o trabalho de gestores e

docentes frente a educacdo brasileira.

A BNCC por si s6 ndo alterard o quadro de desigualdade ainda presente na Educacao
Basica do Brasil, mas é essencial para que a mudanga tenha inicio porque, além dos
curriculos, influenciaré a formagdo inicial e continuada dos educadores, a produgéo
de materiais didaticos, as matrizes de avaliagdes e 0s exames nacionais que seréo
revistos a luz do texto homologado da Base. (BNCC, 2017, p. 5).

Dentro de um pais gigantesco como o0 nosso, onde encontramos variacdes em tudo, diversidade
geogréfica, populacional, cultural, etc € na educagdo que iremos nos encontrar, nos unir, tornando-nos
apenas um. A pluralidade ¢é algo lindo e nos torna Unicos, mas se tratando de educagdo, onde
conseguimos enxergar o futuro de nosso pais faz-se urgente uma unificacdo para que todos possam
caminhar juntos sem que nenhum de nés fique para tras rumo a tdo sonhada educacdo de qualidade, a

qual sonhamos e trabalhamos para alcancar. De acordo com isso devemos entender que

[...] um pais caracterizado pela autonomia dos entes federados, acentuada
diversidade cultural e profundas desigualdades sociais, 0s sistemas e redes de
ensino devem construir curriculos, e as escolas precisam elaborar propostas
pedagdgicas que considerem as necessidades, as possibilidades e os interesses
dos estudantes, assim como suas identidades linguisticas, étnicas e culturais.
(BNCC, 2017, p.15).

A BNCC abrange todos os niveis da educacdo basica: a educagéo infantil (0 a 5 anos). Ensino
Fundamental, que neste documento fica dividido entre anos iniciais (1° ao 5° ano) e anos finais (6° ao
9° ano) e Ensino Médio. Sendo esses ciclos atendidos por instituicdes publicas ou particulares e em
ambito “federal, estadual e municipal, referentes a formagao de professores, a avaliagdo, a elaboracao
de contetdos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno
desenvolvimento da educagdo.” (BNCC, 2017, p. 8)

E valido enfatizar que a BNCC tem carater normativo, ou seja, € um modelo, um padrio a ser

seguido por todas as instituicdes de educacao basica do pais, seja de origem publica ou particular, e
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compactua com o PNE (Plano Nacional de Educacédo), a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da educacéo
n°® 9394/96), as DCN’S (Diretrizes Curriculares Nacionais) ¢ a Agenda 2030 da Organizagao das
Nacbes Unidas para o Desenvolvimento Sustentavel.

3 BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR E A MATEMATICA NOS ANOS
INICIAS DO ENSINO FUNDAMENTAL

O Ensino Fundamental de nove anos é dividido dois ciclos, Anos Iniciais — 1° ano ao 5° ano e
Anos Finais — 6° ano ao 9° ano. Neste capitulo vamos nos atentar aos Anos Iniciais. Sabemos que o
momento ao qual a crianca chega no 1° ano finda um ciclo na Educacdo Infantil onde o foco era o
aprendizado por meio do brincar e insere esse pequeno individuo numa nova realidade educacional.

As criangas chegam ao 1° ano ansiosas pelo poder transformador do novo, outras chegam
receosas e com medo, algumas mesclam os dois ou mais sentimentos. Em verdade é que essa mudanca
de ciclo deve ser suave e tranquila, ndo apenas para as criangas, mas para as familias também e ¢é a
gestdo, professores e funcionarios que devem fazer essa primeira ponte de apresentacao da instituicdo
para as familias e suas criangas.

Muitas criancas comentam em suas falas iniciais que agora elas estudam na escola dos grandes,
que agora elas vao aprender a ler e a escrever, a fazer continhas. Realmente é no 1° ano que se inicia
0 ciclo de alfabetizacdo e letramento em portugués e matematica. Porém todo o conhecimento
adquirido na Educacdo Infantil ser& suporte para essa nova fase.

A BNCC é enfética ao falar sobre o desenvolvimento integral do individuo e o protagonismo
infantil, sobre a crianca ter autonomia para desenvolver seu aprendizado, pensar, refletir, indagar,
investigar, etc. E ainda nessa fase que a crianca estd em pleno desenvolvimento das suas mdaltiplas
linguagens, para isso a instituicdo deve ampliar a oferta de estimulos diversos e que sejam do campo
de interesse das criancas, pois isso potencializa suas interag0es e descobertas. (BNCC, 2017)

Dentre os temas abordados na BNCC acompanhamos no item 4.2 desse documento a area de
matematica, tratamos da matematica muitas, ou, todas as vezes como um contedo teérico pouco
relacionado a acBGes empiricas, porém é preciso olhar com novos olhos para todas as ocasifes de
aprendizagens das criangas buscando a promocdao de aprendizado com experiéncias.

N&o estamos falando de comprar materiais e criar um laboratorio de matematica em todas as
escolas (apesar de ser uma otima ideia), sejamos realistas e praticos, precisamos enxergar situacoes de
aprendizagem dentro do cotidiano escolar, fazendo com que os alunos reflitam e interpretem o contexto
de situagcOes (BNCC, 2017).
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A BNCC faz amarracGes para que os contetdos e objetivos ndo se percam pelo caminho, para
que sigam uma linha do tempo na vida escolar das criancas, da Educacédo Infantil até o Ensino Médio.

Muitos sdo os conteudos mencionados na BNCC, dentre eles podemos citar: grandezas e
medidas, localizacdo de objetos no espaco, resolucdo de situacOes problema, probabilidade e
estatistica, dentre outros. Para isso o professor deve ter claro o objetivo que quer alcancar em
determinada aula ou projeto, nesse aspecto a BNCC nos auxilia, pois ela tem em seu texto o0s objetivos
prontos para cada contetdo abordado. Esses objetivos sdo apresentados em cddigos Unicos, ou seja, se
eu estou abordando um determinado contetdo no 1° ano do Ensino Fundamental no Parana eu sei que
esse mesmo conteddo também sera trabalhado pelo professor de Sdo Paulo ou do Acre, pois todos
usardo 0 mesmo documento. Isso parece simples, mas em um pais com a extensao do nosso € algo
dificil de conseguir, no entanto que isso vem sendo abordado ha anos e s6 agora foi concluido, o que
torna essa acao fantastica. Sabendo quais objetivos e contetdos trabalhar fica muito mais facil

planejada as aulas para alcanca-los.

[...] deve-se retomar as vivéncias cotidianas das criancas com numeros, formas e
espaco, e também as experiéncias desenvolvidas na Educacdo Infantil, para iniciar
uma sistematizacdo dessas nogoes. Nessa fase, as habilidades matematicas que os
alunos devem desenvolver ndo podem ficar restritas a aprendizagem dos algoritmos
das chamadas “quatro operagdes”, apesar de sua importancia. No que diz respeito ao
calculo, é necessario acrescentar, a realizagdo dos algoritmos das operacGes, a
habilidade de efetuar calculos mentalmente, fazer estimativas, usar calculadora e,
ainda, para decidir quando é apropriado usar um ou outro procedimento de célculo
(BNCC, 2017, p. 276).

Todos esses conteudos devem estar interligados com as demais disciplinas, de maneira
multidisciplinar fazendo com que as disciplinas conversem entre si. Perceba que podemos resumir
todos esses objetivos concluindo que ao final do 9° ano o individuo precisa compreender 0s principios
bésicos da matematica.

Arruda e Moretti (2002, p. 424), concordam que

Numa perspectiva transformadora, o ensino de matematica pode se configurar um
recurso indispensavel a cidadania ao instrumentalizar o cidaddo com um
conhecimento vinculado a realidade socio-cultural que permita realizar uma leitura
critica no modelo de sociedade.

Para isso que devemos preparar nossos alunos, isso nos remete aos primordios da matematica,
pois foi essencialmente para isso que ela foi criada, para auxiliar o ser humano tornando sua vida mais

facil através do uso da matematica.
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4 ESTATISTICA NOS ANOS INICIAIS: UMA PESQUISA DE CAMPO

4.1 Contexto investigado e aspectos metodoldgicos

A atividade aqui apresentada € uma adaptacdo do ciclo investigativo apresentado por Silva
(2013). Esta atividade foi aplicada em uma escola da rede publica de Unido da Vitdria - PR, com
criangas/alunos na faixa etéria de 6 a 7 anos do primeiro ano do ensino fundamental.

Segundo Silva (2013), o ciclo investigativo abarca as seguintes fases: definicdo da
questdo/objetivo, levantamento de hipdteses, definicdo da amostra, coleta de dados (incluindo escolha
dos instrumentos e metodologia), classificacdo dos dados, registro ou representacdo dos dados, anélise/
interpretacdo de dados e conclusdo. Com esta atividade, o aluno desempenha papel principal na
construcao de conhecimento por meio do ciclo investigativo. Ainda, é possivel destacar como objetivos
da atividade o estabelecimento de relac6es entre as informacdes obtidas e a leitura e interpretacdo de

graficos.

4.2 Desenvolvimento ou discussoes

Em um primeiro momento, foi feita uma conversa com as criangas sobre as suas brincadeiras
preferidas. Na conversa estimulou-se a discussdo acerca de brincadeiras mais antigas e outras mais
recentes, possibilitando uma reflexdo sobre o tema. Uma menina comentou que gostava de brincar
com carrinho, apds essa intervencao o aluno “R” falou “Vocé ndo pode brincar disso porque ¢ de
menino” nesse momento levantou-se também uma discussdo em relacdo a brincadeiras que na visdo
das criancas eram consideradas proprias para meninos e para meninas.

Sabemos que essa relacdo de brincadeira a um determinado género segue padrdes de grupos
sociais a qual a crianca esta inserida desde pequena como a familia e a diversos fatores pré-
estabelecidos da sociedade a qual ela faz parte como comerciais de televisdo, imagens, desenhos e
cantigas infantis, e toda informacdo publicitaria que ficam incutidas no inconsciente do pensamento
infantil desde muito pequena, como pontua Campos (2014, p. 2)

Meninas e meninos ndo tém comportamentos pré-definidos (sic.) para cada
um dos géneros, ndo se relacionam a priori de forma sexista e nem possuem
concepgdes naturais do que é ser homem e ser mulher. Suas relagdes
acontecem subjetivadas por construgdes oriundas das relagdes desenvolvidas
nos seus diversos espagos de convivéncia [...].

Para concluir essa questdo de género em relacdo a brinquedos e brincadeiras fizemos
questionamentos e comparacdes as quais 0s proprios educandos chegaram a conclusao de que a crianga
pode escolher a brincadeira ou brinquedo que mais Ihe agrada, o importante é divertir-se.

Ap0s essa conversa foi proposto as criangas uma atividade para casa. Os discentes fariam uma

entrevista com um adulto de sua familia no intuito de identificar quais foram as brincadeiras que ele
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(adulto) conhecia e que fizeram parte de sua infancia. Isso foi marcante para as criancas, pois muitos
pais tiveram a oportunidade de voltar, ao menos na memoria, aos tempos de crianca e isso rendeu boas
historias, algumas familias chegaram a mostrar albuns de fotos antigas e outras chegaram a propor as
brincadeiras para que a crianga a conhecesse.

No retorno a escola os alunos puderam expor além do resultado da pesquisa muitas outras
contribuicdes para seus colegas. No entanto é preciso ressaltar que cerca de metade dos questionarios
n&o retornou na data prevista e outros nem chegaram a ser entregues 0 que atrasou a continuidade da
atividade em alguns dias. Tal circunstancia faz essencial reforgar a nossa fala constante sobre a
importancia da participacdo das familias de maneira ativa no processo educativo das criancas.

Os dados foram coletados pelas criancas a partir de um questionario com perguntas de multipla
escolha. As respostas foram apresentadas de maneira escrita € com desenhos para que os alunos
pudessem aplicar a entrevista. Optou-se por inserir um desenho que representasse a brincadeira, pois
se tratava de criancas em fase de alfabetizacéo.

No dia seguinte conversamos sobre o resultado das entrevistas e verificamos quais as respostas
sairam com mais frequéncia. Posteriormente, elaboramos um gréafico com cartolina colada no quadro,

assim como mostram as figuras 1, 2 e 3.

Figuras 1 e 2 - Alunos produzindo o gréafico a partir das entrevistas realizadas em casa com a familia.

OUISA EM L./\‘\JA |

|

Fonte: Produgdo do proprio autor.

Na cartolina, foi desenhada uma coluna para representar cada brincadeira presente no
questionario, esse cartaz foi elaborado previamente na hora atividade para encurtar o processo.

Posteriormente, em sala, cada crianga pode contribuir com os dados coletados pintando um espago na
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brincadeira correspondente a resposta do familiar que foi entrevistado. Feito isso a turma realizou a
analise coletiva das informacdes obtidas a partir de alguns questionamentos levantados pela professora,
como: “Qual brincadeira teve mais votos? Por qué?”. Algumas respostas surgiram na tentativa de
responder a professora. Um dos alunos respondeu “Apareceu mais pega-pega, porque tem mais
quadradinhos pintados”. Questionou-se também qual foi a segunda brincadeira que os entrevistados

mais gostavam? Qual recebeu menos votos? Alguma nao recebeu votos? Entre outras.

Figura 3 - Andlise do gréfico, as criancas observavam e respondiam as interacdes da professora.

Fonte: Producéo do proprio autor.

Observamos durante as falas que os alunos fizeram uma leitura rapida das informacoes e
quando alguma crianga interpretava uma pergunta de maneira equivocada os préprios alunos
encontravam meios de explicar para o colega qual era o equivoco fazendo com que o grupo interagisse
e trocasse informacGes entre si, com pouca ou quase nenhuma intervencao por parte do professor.

A BNCC aborda que as criancas e jovens devem ser protagonistas de seu aprendizado, essa
situagdo mostra um momento rico de protagonismo no qual nos professores podemos parar, ouvir,
refletir e avaliar a crianca formando essa estrutura I6gica de pensamento enquanto elas interagem entre
Si.

Kinney e Wharton (2009, p. 23) contribuem com essa ideia:

Devemos reconhecer que as criangas sdo participantes ativos da sua propria
aprendizagem. Isso significa coloca-las no centro do processo, garantindo que estejam
totalmente envolvidas no planejamento e na revisdo da sua aprendizagem juntamente
com os educadores e que possam se envolver em conversas importantes com 0s
adultos e com outras criangas, de modo a estender suas ideias e pontos de vista.

Para 0 encerramento da atividade, a turma participou das brincadeiras expostas no grafico e o

cartaz foi exposto para toda comunidade escolar.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC chegou para iniciar um novo ciclo na educacao
brasileira com o intuito de findar a fragmentacéo das politicas publicas educacionais do pais, buscando
estabelecer metas a nivel nacional, comecando pela maneira que foi criada, onde representantes das
principais esferas relacionadas a educagdo foram consultados, diferentemente de documentos
antecessores.

A juncéo de todas as contribuicdes realizadas em debates, discussdes, foruns, seminarios gerou
um produto final Unico e completo que tém como meta principal assegurar aos educandos as aprendizes
essenciais, 0 saber e o saber fazer, preocupando-se em formar o individuo de maneira integral.

Trabalhar a matematica é uma das partes desse processo. Dentre diversos contetudos ha na
BNCC a proposta de abordar o ensino de estatistica e probabilidade ja nos primeiros anos da escola,
com questdes simples como a apresentada neste trabalho. A pesquisa adquire consisténcia com 0 uso
de alguns procedimentos cientificos, como a organizacdo de dados de forma livre, a montagem de
tabelas ou graficos.

O registro também é de extrema relevancia e pode ser elaborado com desenhos, palavras, frases
ou um pequeno relatério como conclusdo, dependendo da faixa etaria da crianca e o nivel de
alfabetizagdo em que se encontra.

Com a analise de fala das criancgas que participaram desta atividade, é possivel identificar que
mesmo sem o conhecimento sobre termos matematicos como tabela, grafico, coleta e analise de dados
dentre outros, as criangas possuem condicGes de produzir, identificar e compreender as informacdes
mais importantes da pesquisa abordada.

A pesquisa € uma dentre tantas outras formas de propiciar a construcdo de conhecimentos, o
diferencial positivo dela é que envolve o trabalho colaborativo entre toda a turma propiciando
momentos de interacdo onde os alunos conseguem expor suas impressdes sobre o tema abordado
demonstrando a aquisicdo de conhecimento sobre o tema abordado. E a partir dessa participagéo ativa
do educando no processo do ciclo investigativo que os procedimentos ganham sentido para o individuo

e corroboram para seu desenvolvimento.
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ARTE NA EDUCACAO BASICA

Flavia Jaqueline Tavares de Moraes!

RESUMO: O presente artigo apresenta uma breve reflexdo sobre a arte na educacdo bésica
evidenciando o jogo como um objeto de ensino e aprendizagem no qual torna-se uma ferramenta para
o desenvolvimento. O objetivo principal perceber a arte na educacéo basica. A metodologia utilizada
a partir de revisdo bibliografica de trabalhos cientificos, documentos e autores buscou identificar
assuntos referentes ao tema, sendo palavras chaves: Educacdo basica, teatro, jogo. Como resultado
Japiassu (1998), Cavassin (2008), Spolin (2007, 2008) leis LDBEN 9394/96 e 11274/06, documentos
do MEC - Ministério da Educacdo e Cultura Pardmetros Curriculares Nacional de Arte e RCNEI
Referencial Curricular Nacional Educacéo Infantil, foram fundamentais para percebermos como a arte
é fundamental na Educacdo Bésica.

Palavras chaves: Educagdo Basica. Teatro. Jogo.

1 INTRODUCAO

Para Cavassin (2008 p.11), podemos definir a arte como:

Arte é forma de conhecimento, pois envolve a histéria, a sociedade, a vida. Ndo esta
apenas ligada a ideia de prazer estético, contemplagdo passiva, mas ao contrério, €
dindmica e representa trabalho ja que possui forcas materiais e produtivas que
impulsionam as relagdes histéricas e sociais e levam 0 homem a compreenséo de si
mesmo e da sociedade. A arte proporciona préatica criadora a luz das relagdes sociais,
culturais e estéticas levando em conta as transformacGes nas novas configuragdes de
tempo e espaco. Compreendé-la como processo social, é, portanto, chama-la de
producdo cultural e conhecimento humano. As transformagdes historicas que se
operam nas estruturas artisticas e suportes fisicos e materiais possibilitam atualiza¢do
e construcao do conhecimento artistico, ja que é um produto social que utiliza recursos
técnicos e forcas produtivas que contribuem para determinar o grau de
desenvolvimento da producéo da sociedade e impulsiona as relagdes de distribui¢do
e consumo da producéo estética. O processo representa uma teia de relagcdes humanas
baseadas em producdes simbdlicas, estéticas e criticas que interferem no tempo e
espaco humano.

Diante da definicdo da autora, verificamos a importancia de entendermos o teatro como arte
que esta ligado a educacdo, o presente artigo aborda a educagdo bésica utilizando os RCNEI
Referencial Curricular Nacional Educacéo Infantil e PCN Parametros Curriculares Nacionais no que
se refere ao Ensino do Teatro. N&o utilizaremos a BNCC Base Nacional Curricular Comum 2017,
devido este documento ser recente e requerer um estudo aprofundado sobre quais dire¢Ges a educagéo

devera seqguir.

'Formada em Pedagogia pela Universidade Nove de Julho. E-mail: flaviajaqueline831@gmail.com
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O objetivo é desenvolver algumas reflexdes sobre o trabalho pedagogico que utiliza o teatro

como ferramenta lGdica e de aprendizagem. Para desenvolvermos este artigo utilizamos a pesquisa
bibliografica e em diversos sites de pesquisa, utilizando como palavras chave: educacdo, arte, teatro,
ludico. Foram pesquisados diversos textos dos quais 0s que constam nas referéncias sao utilizados para
a construcéo deste artigo.

Segundo Jupiassu (1998 p.18), a educacdo basica requer um avango no que se refere ao teatro

e as artes num geral, segundo este autor:

As artes sdo ainda contempladas sem a atencdo necessaria por parte dos responsaveis
pela elaboracao dos contetdos programaticos de cursos para formacéo de professores
alfabetizadores e de propostas curriculares para a educagdo infantil e ensino
fundamental no Brasil. Embora os objetivos da educacdo formal contemporanea
estejam direcionados para a formagdo omnilateral, quer dizer, multilateral, holistica,
total do ser humano (SAVIANI,1997) o ensino das artes na educacéo escolar brasileira
segue concebido por muitos professores, funcionarios de escolas, pais de alunos e
estudantes como supérfluo, caracterizado como lazer, recreagdo ou luxo — apenas
permitido a criancas e adolescentes das classes economicamente mais favorecidas.

Afinal, questiono qual a utilizacdo do teatro na educacdo basica? Uma vez que a formacao do

professor ndo aborda diretamente o teatro como ferramenta, como recurso para a formagéo.

2 ARTE NA EDUCACAO BASICA

A educacdo brasileira passou nos ultimos anos por processos de significativas mudancas, em
2006, com a Lei n®11.274/06, que ampliou a duracdo do Ensino Fundamental para nove anos e instituiu
a obrigatoriedade do ingresso das crian¢as nas escolas aos seis anos de idade.

Esta reorganizacdo do ensino fundamental de nove anos que inclui criancas de seis anos nesta
modalidade de ensino na qual deveré ser alfabetizada, ou seja, ler, escrever e produzir textos com
autonomia e desenvoltura.

Anteriormente a LDB 9394/96 enfatiza que “cada municipio, e supletivamente, o Estado e a
Unido, devera matricular todos os educandos a partir dos sete anos de idade e facultativamente, a partir
dos seis anos no ensino fundamental”, ou seja, incluir criangas de seis anos na escola e ampliar de oito
para nove anos de duracdo a Educacdo Fundamental. Em 2006, pela Lei 11.274 ocorre a alteracao da
redacéo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB 9394/96, organizando desta forma o ensino fundamental
para nove anos, com matricula obrigatdria das criangas a partir dos seis anos de idade.

A proposta desta mudanca é diminuir os indices de fracasso escolar, garantindo que as criangas
tenham um tempo maior no ambiente escolar. As orientacdes gerais para o ensino fundamental de nove
anos (BRASIL, 2007), elaboradas pela Secretaria de Educacdo Bésica do Ministério da Educacdo
(MEC), argumentam e justificam que essa ampliacdo do periodo de escolarizagdo obrigatoria reside
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na constatacdo do ingresso tardio das criancas dos setores populares na escola. Verifica-se que as
criancas de seis anos de idade das classes sociais médias e altas ja se encontram, majoritariamente,
incorporadas ao sistema de ensino pré-escolar ou na primeira série do ensino fundamental.

A Lei 13.278/2016, que inclui as artes visuais, a danca, a musica e o teatro nos curriculos dos
diversos niveis da educacéo basica. Altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN
9.394/96) estabelecendo prazo de cinco anos para que os sistemas de ensino promovam a formacao de
professores para implantar esses componentes curriculares no ensino infantil, fundamental e médio.

Acordo com Jupiassu (1998 p. 21):

O desenvolvimento da observacéo em escola da rede publica de ensino fundamental
se deve ao fato de nela ser possivel encontrar um contexto mais diferenciado do ponto
de vista social, no que se refere ao agrupamento de sujeitos por séries de semelhante
faixa etaria. O ambiente multicultural da escola puUblica oferece maiores
possibilidades para que ocorram frequentes interacdes entre sujeitos de diferentes
classes e grupos sociais oportunizando a pratica da tolerdncia no confronto, inevitavel,
de valores éticos, linguisticos, morais, religiosos, econémicos e sociais distintos. A
Escola Publica é um férum privilegiado para o exame das interacfes entre sujeitos

mediados pedagogicamente porque se constitui num meio socio cultural mais rico e
diversificado.

Na Educacéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, o uso do ensino de Arte se faz
de maneira imaginativa, envolvente e estimuladora, buscando instigar a criatividade e a capacidade de

criar e inventar das criancas. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais:

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o0 aluno tenha uma compreensdo
do mundo na qual a dimensdo poética esteja presente: a arte ensina que € possivel
transformar continuamente a existéncia, que é preciso mudar referéncias a cada
momento, ser flexivel. Isso quer dizer que criar e conhecer sdo indissociaveis e a
flexibilidade é condicdo fundamental para aprender (BRASIL, 1997, p. 19).

Devido esta diversidade o teatro esta inserido na educacdo como uma maneira lidica de
promocdo de aprendizagem, nos Parametros Curriculares Nacionais elencam a importancia de
identificar os diversos conteldos de conhecimento artistico. A abordagem dramética na educagédo
admite a importancia do teatro infantil e considera-o como base da educagdo criativa. O teatro na
escola, de acordo com os PCNS, tem o intuito de que o aluno desenvolva um maior dominio do corpo,
tornando-o expressivo, um melhor desempenho na verbalizagcdo, uma melhor capacidade para
responder as situacdes emergentes e uma maior capacidade de organizacdo de dominio de tempo.

O PCN-Arte refere-se ndo apenas ao Teatro, mas também as outras trés linguagens artisticas
(Danca, Artes Visuais e Musica) ja que de acordo com o documento a polivaléncia das linguagens é

presenca fundamental no curriculo escolar.
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Para todas as linguagens, os PCN-Arte fazem atribuicao as multiplas linguagens no curriculo e

a dimensdo de produzir, apreciar e contextualizar a arte como experiéncia estética e de educacdo
cognitiva.

As aulas de Arte para a Educagéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental devem partir
da soma da ludicidade com a instigacdo do interesse do aluno pelo contetido apresentado. E a unido
destes fatores que podem gerar no aluno a vontade pela pratica, fazendo com que formule argumentos
e questionamentos.

Os elementos do teatro sdo os mais diversificados possiveis, no que se refere a transformacao
do ator em personagem torna-se inevitavel quando o mesmo assume para si a interpretacdo do conto
de tradicdo oral para isso utiliza-se de varios jogos teatrais para expor aquele momento.

Spolin (2007, 2008) evidencia os jogos teatrais para o cotidiano da sala de aula nos quais varios
conteudos podem ser mediados em diversas areas disciplinares.

O jogo para esta autora vai muito além do ato de brincar para ela sdo “habilidades e estratégias”
que se ampliam.

Incentivar o gosto, resgatar a importancia da oralidade, consolidar a relagdo entre a historia,
interpretacdo, criatividade e imaginacdo abrangendo o ouvinte é uma tarefa fundamental para o
contador de historias, pois é dele a responsabilidade de um bom entendimento e encantamento para
gue novas vivéncias, aprendizados, socializacdo entre outras possibilidades ocorram.

Conforme Spolin sdo necessarios trés pontos para que 0s jogos teatrais auxiliem no processo
da tradi¢do oral seja construida de forma acolhedora: “foco, instrugao e a avaliagao™.

Esta autora visa promover 0s jogos teatrais como mais um recurso para a aprendizagem. Ela se
refere ao conceito de “foco” como viabilizador de direcionamento que o professor como mediador
pode organizar dentro de regras estabelecidas habilidades no aluno, pois 0s jogos teatrais bem como
qualquer outro jogo que em sua maioria carregam um carater social e buscam a resolucdo de
problemas.

A “instru¢do” segundo ponto evidenciado pela autora ¢ o que oportuniza o jogo na direcao do
foco. Segundo ela: “A instru¢do pode ser evocativa, plena de potencialidades; pode ser um catalisador
estimulante, provocante”.

E finalmente o terceiro ponto elencado por Spolin (2007) é a avaliacdo que tem um novo
significado o de “contabilizar” o que se aprendeu, apreendeu e aconteceu durante o jogo que tanto
professor como os envolvidos no jogo verbalizam sobre o como fazer.

Esta autora salienta os diversos tipos de jogos alguns deles sdo: os jogos de aquecimento, de
movimento ritmico, de transformagdo, que ela apresenta detalhadamente sendo seu intuito maior a

“liberdade, intuicdo e criatividade”.
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O jogo teatral conforme Spolin “pressupde um conjunto de principios pedagdgicos que
constituem um sistema educacional especifico.” (SPOLIN, 2007, p.5), sendo este um exercicio de
improvisar.

Segundo Viola Spolin (2008): “os jogos teatrais sdo possiveis conteldos que favorecem
metodologias que podem contribuir para aprimorar “habilidades e estratégias”.

Ela caracteriza os jogos teatrais em diversas possibilidades que a contacdo de histéria pode ser
utilizada e também pode aumentar significativamente a oralidade, interpretacdo, criatividade e
imaginacao.

Para esta autora os jogos teatrais no processo da tradi¢ao oral sdo divididos em trés eixos: “foco,
instru¢ao e a avalia¢do”.

Para Spolin (2007) o conceito de “foco” ajuda o professor para direcionar ¢ se organizar as
regras e habilidades. A “instru¢do” organiza o jogo para que possa desenvolver o foco. E a avalia¢ao
¢ “contabilizar” o que foi aprendido durante o jogo. Ela também salienta tipos de jogos: de
aquecimento, de movimento ritmico, transformacao.

Os jogos e brincadeiras incentivam diversas experiéncias, propiciam a interagdo com o outro,
organizam seu pensamento, tomam decisdes, ampliam o pensamento abstrato e procuram maneiras
diversificadas de jogar, produzindo conhecimentos. Também, auxiliam o desenvolvimento motor, da
linguagem, da percepc¢do, da representacdo, da memoria, do equilibrio afetivo, da apropriacdo de
signos sociais e das transformacdes significativas da consciéncia infantil.

A presenca dos jogos no desenvolvimento da crianga é fundamental para o seu aprendizado.
Torna as aulas mais vivas, dindmicas e atrativas, possibilita a crianca a ampliacdo de conhecimentos e
facilitando o processo de ensino e aprendizagem, ja que leva a um aprendizado expressivo, gradativo
e eficaz, possibilitando a todos inseridos no processo educativo que vislumbrem que esse método
efetivamente leva a resultados significativos para o trabalho método efetivamente levam a resultados
significativos para o trabalho educativo.

Os jogos podem ser competitivos, cooperativos ou como sempre, passatempo ou diversao.
Podem-se incluir como jogos, as brincadeiras regionais, os jogos de saldo, de mesa, de tabuleiro, de
rua, bem como as brincadeiras infantis de modo geral.

Para brincar sdo utilizados diversos meios como: jogos, brinquedos, objetos, meios de
comunicagdo e tudo que for possivel de uso, pois o universo criativo infantil é vasto, bem como
diferentes espacos, ambientes e contextos.

Por meio do brincar ocorrem estruturacdes motora, cognitiva e social, proporcionadas na

familia, na escola, na troca com seus pares, com adultos.
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O lddico na aprendizagem abrange diversos caminhos que ndo sao simples brincadeiras ou

passatempo, é algo significativo que desenvolve capacidades de atencdo, memdria, percepgao,
sensacdo e todos os aspectos basicos referentes a aprendizagem.

A escola é um espago de aprendizagem e de desenvolvimento no qual o ludico pode ser
utilizado como proposta pedagogica para que estes aspectos sejam construidos através do jogo, da
brincadeira e do brincar em si.

Desenvolver o ludico na aprendizagem no ambiente escolar requer do professor habilidades
para adequar o brincar aos conteldos que serdo aplicados no dia a dia.com planejamento,
sistematizacdo, mediacdo e promocao de situacdes para habilidades diversas.

O brincar € algo social na maioria das vezes as brincadeiras desenvolvem habilidades através
das trocas como seus pares, familiares, professores. A crianga por meio do brincar cria situagdes
imaginarias que Ihe permitem vencer obstaculos, assimilar conhecimentos, interagir com objetos, criar
e recriar situacdes que lhe incomodam ou acomodam. E na brincadeira que a crianca amplia o
conhecimento, pois ela pode fazer de conta que age de maneira adequada ao manipular objetos com
0s quais o0 adulto opera e ela ainda ndo um exemplo disso € o brincar de casinha ao cozinhar utilizando
o fogdo (BRASIL, 1998).

Por meio do exemplo acima percebemos o quanto o brincar € importante, pois através dele a
crianca desenvolve, conhece e compreende, adquire habilidades para o aprendizado e se expressar no
mundo que o cerca.

De acordo com o Referencial Curricular Nacional da Educacéo

O principal indicador da brincadeira, entre as criancas, € o papel que assumem
enquanto brincam. Ao adotar outros papéis na brincadeira, as criancas agem frente a
realidade de maneira ndo-literal, transferindo e substituindo suas ac¢des cotidianas
pelas agdes e caracteristicas do papel assumido, utilizando-se de objetos substitutos.
Infantil (BRASIL, 1998, p. 27).

Portanto, a brincadeira ¢ de fundamental importancia para o desenvolvimento infantil na
medida em que a crianca pode transformar e produzir novos significados. Nas situacdes em que a
crianga € estimulada, é possivel observar que rompe com a relacdo de subordinagdo ao objeto,
atribuindo-lhe um novo significado, o que expressa seu carater ativo, no curso de seu préprio
desenvolvimento (BRASIL, 1998).

E importante mencionar que as brincadeiras sdo diferentes dos jogos por terem regras simples
ou ndo terem regras, ndo se necessita de quadras, tabuleiros, instrucdes, treinamento, pecas ou
dispositivos especiais para delas se participar. Devido a sua simplicidade, brincadeiras sdo feitas por
criancas, por ser livre de regras e objetivos pré-estabelecidos, é solta e despreocupada, o que

proporciona certa liberdade.
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As criancas brincam para gastar energia e se divertirem. Na maioria das vezes, utilizam um

brinquedo e € visto pelos adultos como um objeto auxiliar da brincadeira, mas para as criangas isso vai
além. Ela o v& como uma fonte de conhecimentos e um simulador da vida real.

Diante disto para o desenvolvimento dos jogos com finalidade de mais um recurso a escola e a
familia deve ser parceiras, 0 jogo deve ser um meio de oferecer as criancas um ambiente de
aprendizagem prazeroso, motivador e planejado, planejado porque o jogo pelo 0 jogo ndo consegue se
pode traduzir em possibilidades de aprendizagem de varias habilidades, s6 com um planejamento e
adequacdo do conteudo aos jogos é que serd possivel se atingir 0s objetivos propostos.

Os professores devem ter no jogo um auxiliar na transformacdo contetdos que ndo trazem
interesse para as criancas em atividades prazerosas ja que tem a funcdo de levar ao raciocinio,
empenho, abstracdo, cumprimento de regras e vontade de aprender, por outro lado, quando hé interesse
no que esta sendo apresentado, constata-se que a aprendizagem acontece, e 0s jogos, sob esse enfoque,
sdo muito mais do que um passatempo sdo meios indispensaveis para a promoc¢ao do conhecimento,
autonomia e protagonismo.

O professor deve, nesse contexto, empenhar-se no papel mediador e estimular a interagdo com
a lingua escrita e, na alfabetizacdo, a crianca deve atuar como sujeito do processo de aquisi¢ao dessa
linguagem, com relacdo com o0 meio, com seus pares, professores e com ela propria.

O papel do professor sera de assegurar a utilizacdo dos jogos e brincadeiras de tal forma que
possibilite ao educador descobrir vivenciar, modificar e criar as regras e acompanhar o educando
durante a pratica da atividade mediando as situacdes, facilitando sua integracdo ao ambiente e
participando em todas as oportunidades.

O ludico hoje tem um papel importantissimo na aprendizagem, pois através dele é possivel
contornar um grande problema encontrado no processo de aprendizagem, que é o desinteresse que
pode ser adquirido pelo aluno ao se deparar com o contetdo didatico que ndo desperte seus interesses.

A variedade ludica como recurso pedagagico e referencial da cultura, que simboliza a histéria
de um povo e nesse contexto, o jogo tem uma ligacdo com historicidade dos antepassados da
humanidade que deixaram um legado de modalidades ludicas que servem como entretenimento, lazer
e prazer.

Cabe salientar que ao longo da histéria da educacdo, a utilizacdo do ludico com enfoques
diferentes foi feita por grandes pensadores da educacdo, estabelece que o jogo ndo é somente uma
atividade pedagogica a ser incluida no &mbito escolar, mas como uma acgao que proporciona resultados
positivos e que é um recurso de extrema relevancia para o desenvolvimento da crianga.

No que se refere 0s jogos sdo importantes no processo de alfabetizacdo das criancas é possivel

alcangar inimeras acdes que oportunizam uma aprendizagem eficaz, nas quais o jogo pode ser
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extremamente interessante como instrumento pedagdgico, pois incentiva a interacdo e desperta o

interesse por ser prazeroso.

A importancia dos jogos na educagdo é a de favorecer o desenvolvimento integral do ser
humano, pois contempla uma reflexdo socio-histérica do movimento que proporciona a investigacao
e a problematizacao das préaticas culturais do dia a dia sistematizando seu aprendizado.

Ao professor € imprescindivel atingir uma consciéncia de que o jogo fornece informacdes a
respeito da crianca, sobre suas emocdes, interagdes, mobilidade, formagdo entre outros, com a
ludicidade a crianca descobre o mundo a sua volta.

Na prética pedagogica facilitadora do ensino/aprendizagem € preciso entender que o0 ensino
atinge um nivel muito mais satisfatério quando desperta o interesse nas criangas, mas em muitas das
vezes para conseguir isso o educador transformara por meio do ludico a alfabetizagcdo em um processo

dindmico e criativo através de jogos, brinquedos, brincadeiras e musicas.

3 CONSIDERACOES FINAIS

O que podemos concluir é que utilizar-se tradicdo oral em conjunto com 0s jogos teatrais € um
6timo recurso, porém, temos que ter em mente que contar historias ndo € interpretar as historias apesar
dos indicativos que podem surgir quanto entoamos a voz, descrevemos minuciosamente uma
personagem entre outras caracteristicas teatrais, podemos sim utilizar de diversos recursos
provenientes do teatro.

O ludico é hoje o melhor aliado para aprendizagem, pois proporciona tanto para o professor
quanto para o aluno o prazer durante o processo de aprendizagem e principalmente na aquisicao de
conhecimento.

Sabemos que experiéncias de professores que ja utilizam o ladico com resultados positivos em
sua pratica, mostrando gque o planejamento e a base tedrica sdo fundamentais na utilizacédo do ludico
como recurso de aprendizagem.

A pertinéncia do ludico dentro do processo de alfabetizacdo assegurados pelos jogos, que por
muito tempo como ja vimos no capitulo anterior fizeram parte da didatica de grandes educadores do
passado, atualmente sdo de necessidade absoluta e indispensavel no processo educativo.

Os processos pedagogicos oportunizam, atraves da mediacdo, as mais variadas situacdes para
que a aprendizagem seja significativa, entendendo sua realidade, bem como a possibilidade de alcancar
sucessos no processo de alfabetizagéo.

A alfabetizacdo e o ladico séo insepardveis. O ambiente Iudico é o mais propicio para a

aprendizagem e produz verdadeira aprendizagem da alfabetizacédo e do letramento.
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O ato brincar pedagogicamente deve estar incluido no dia-a-dia das criangas. Dessa forma
desenvolvera capacidades cognitivas, motora, afetiva, ética, estética.

Antes de tudo devemos entender o brincar como uma atividade prdpria da crianga, dessa forma,
ela se movimenta e se posiciona diante do mundo em que vive. Na alfabetizag&o ela ndo brinca por
brincar, ela brinca com propoésitos e com um olhar pedagogico planejado.

Os jogos precisam estar no planejamento do professor e ele deve motivar as criancas na criacdo
de novos jogos. As atividades ludicas auxiliam na alfabetizac&o e no letramento, mas precisam chegar
aos alunos com planejamento e metodologia para que os contetdos sejam bem aproveitados.

O direcionamento da aprendizagem deve ser feito pelo professor bem como a resolucéo dos
problemas, questionamentos e as suas solugdes, desenvolvidos com as criangas no processo de
alfabetizacdo ludica, cabe também, ao docente o desenvolvimento de metodologias e 0 registro
avaliativo dos processos e progressos de aprendizagem.
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O VALOR DO LUDICO NA EDUCACAO INFANTIL

Roberta Cardoso Garrido Domingues!

RESUMO: O brincar na Educacdo infantil é de extrema importancia , o objetivo deste trabalho é
exatamente enfatizar sobre a importancia do brincar na Educacdo infantil e refletir na importancia da
acdo do educador promovendo a evolugdo da crianga em seus aspectos, cognitivo, social e afetivo,
brincar € importante para o seu desenvolvimento integral, pois € atraves da brincadeira que a crianca
se desenvolve, constrdi pensamentos e 0 seu proprio jeito de ver o mundo. Para o pleno
desenvolvimento ela precisa aprender com o outro estabelecendo vinculos, pois a aprendizagem se da
na interacdo com adultos ou com outras criangas. Suas vivéncias e sentimentos devem ser respeitados
fazendo dela um ser Unico, singular que tem a sua propria maneira de estar no mundo.

Palavras-chave: Brincar. Educacdo. Infantil.

1 INTRODUCAO

Sempre consideramos o “brincar” um elemento essencial no cotidiano escolar em que se deve
aproveitar cada minucia da atitude das criangas para favorecer o processo de aprendizagem. no entanto,
hoje, atuamos na area de educacdo infantil e vemos o quanto ainda ha preconceito e mal
aproveitamento deste momento do brincar.

Neste trabalho de pesquisa busco trazer a reflexdo da importéncia do brincar na educacéo
infantil baseada no pensamento de alguns importantes educadores.

Vamos juntos refletir e descobrirmos juntos que brincar € coisa séria para 0s educadores e
muito prazerosa para as criangas.

E importante conhecer um pouco da histéria sobre como as brincadeiras e jogos, que passaram
a ter um novo olhar e significado no decorrer do tempo.

Ao atender necessidades infantis, o jogo infantil torna-se forma adequada para a aprendizagem
dos contetidos escolares. Assim, para se contrapor aos processos verbalistas de ensino, a palmatéria
vigente, o pedagogo deveria dar forma ludica aos conteudos.

Brougere (1993, p.87, apud KISHIMOTO, p.108), que completa o sentido do jogo, veiculado
nos tempos atuais, como um meio de expressdo de qualidades espontaneas ou naturais da crianga,

como recriagdo, momento adequado para observar a crianga, que expressa através dele sua natureza

! Professora de educacéo infantil na rede publica de ensino (prefeitura) Licenciatura em Pedagogia pela UNINOVE;
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psicoldgica e inclinagbes. Tal concepcdo mantém o jogo a margem da atividade educativa, mas

sublima sua espontaneidade.

2 DESENVOLVIMENTO

Ao surgir, no século XIX, a psicologia da crianca recebe forte influéncia da biologia e faz
transposi¢Oes dos estudos com animais para o campo infantil.

Claparéde (1956), procurando conceituar pedagogicamente a brincadeira, recorre a psicologia
da crianca, embebida de influéncias da biologia e do romantismo. Para o autor, o jogo infantil
desempenha papel importante como o motor do autodesenvolvimento e, em consequéncia, método
natural de educacéo e instrumento de desenvolvimento. E pela brincadeira e imitagio que se dara o
desenvolvimento natural como postula psicologia e a pedagogia do escolanovismo.

Para que a crianca se desenvolva ela precisa aprender com o outro estabelecendo vinculos, pois
a aprendizagem se da na interagdo com adultos ou com outras crian¢as. Suas vivéncias e sentimentos
devem ser respeitados fazendo dela um ser Unico, singular que tem a sua propria maneira de estar no
mundo.

De acordo com 0 RCNEI (BRASIL, 1998), a instituicdo de educacéo infantil € um dos espacos
de insercado das criancas nas relagdes éticas e morais que permeiam a sociedade na qual estdo inseridas.

Na teoria piagetiana, a brincadeira ndo recebe uma conceituagdo especifica. Entendida como
acdo assimiladora, a brincadeira aparece como forma de expressdo da conduta, dotada de
caracteristicas metafdricas como espontanea, prazerosa, semelhantes as do Romantismo e da Biologia.
Ao colocar a brincadeira dentro do contetdo da inteligéncia e ndo na estrutura cognitiva, Piaget (1975),
distingue a construgéo de estruturas mentais da aquisicdo de conhecimentos.

A Dbrincadeira, enquanto processo assimilativo, participa do contelddo da inteligéncia, a
semelhanca da aprendizagem.

Embora dotada de grande consisténcia, a teoria piagetiana nao discute a brincadeira em si.
Piaget adota o uso metafdrico vigente na época, da brincadeira como conduta livre, espontanea, que a
crianga expressa por sua vontade e pelo prazer que Ihe d&. Para o autor, a0 manifestar a conduta ludica,
a crianca demonstra o nivel de seus estagios cognitivos e constroi conhecimentos.

Para o brincar € um fator de grande importancia no desenvolvimento cognitivo. O
conhecimento nédo deriva da representacao de fatores externos, mas sim, da interacdo da crianga com
0 meio ambiente. O processo adaptativo de acomodacdo e assimilacdo é o meio pelo qual a realidade

¢ transformada em conhecimento.
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No brincar, a assimilacdo predomina e a crianga incorpora 0 mundo a sua maneira sem nenhum

compromisso com a realidade. Nesse sentido, o brincar € uma parte ativa, agradavel e interrogativa do
desenvolvimento intelectual.

Na visdo socio histérica de Vygotsky (2003), a brincadeira € uma atividade especifica da
infancia, em que a crianca recria a realidade usando sistemas simbdlicos. Essa € uma atividade social,
com contexto cultural e social. E uma atividade humana criadora, na qual imaginagdo, fantasia e
realidade interagem na producéo de novas possibilidades de interpretagédo de novas formas de construir
relagdes sociais com outros sujeitos, criancas e adultos.

Para Vygotsky (2003), a brincadeira cria para as crian¢as uma zona de desenvolvimento
proximal que ndo é outra coisa sendo a distancia entre o nivel atual de desenvolvimento, determinado
pela capacidade de resolver independentemente um problema, e o nivel de desenvolvimento potencial,
determinado através da resolucdo de um problema, sob a orientacdo de um adulto, ou de um
companheiro mais capaz.

E no brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera visual externa, dependendo das
motivacdes e tendéncias internas, e ndo por incentivos fornecidos por objetos externos “as maiores
aquisicdes de uma crianga sdo conseguidas no brinquedo, aquisi¢des que no futuro tornar-se-&o seu
nivel basico acdo real e moralidade” (BAQUEIRO,1998).

O ambiente escolar como um todo deve ser um espaco dindmico que favoreca as interacdes e
as aprendizagens de todas as criangas.

Segundo Kishimoto (1998), o brinquedo representa certas realidades. O brinquedo coloca a
crianca na presenca de reproducdes: tudo o que existe no cotidiano, a natureza e as construcdes
humanas.

Pode-se dizer que um dos objetivos do brinquedo € dar a crianca um substituto dos objetos
reais, para que possa manipulé-los.

Para Kishimoto (1998), duplicando diversos tipos de realidades presentes, o brinquedo
metamorfoseia e fotografa a realidade. Nao representa apenas objetos, mas uma totalidade social.

O brinquedo propde um mundo imaginario da crianca e do adulto, criador do objeto ludico.

Segundo Barbosa (2002), foi no século XIX que o ludico passou a ser visto de maneira
diferente, comecou a ser reconhecido através das relagdes dele com o desenvolvimento da crianca. Foi
ai que se percebeu que a crianca poderia se relacionar de forma mais significativa com a realidade
além de adquirir conhecimentos para a sua aprendizagem.

Conforme Kishimoto (2008), brinquedo é outro termo indispensavel para compreender esse
campo. Diferente do jogo, o brinquedo supbe uma relacdo intima com a crianga e uma indeterminacgao

quanto ao uso, quer dizer, ndo ha um sistema de regras que organizam sua utilizac&o.
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O brinquedo nédo limita a crianca a obedecer a regras. Pode ser utilizado da maneira que a
crianca achar mais significativa naquele momento.

A crianca quando brinca (re) significa seu mundo, reequilibra-se, reciclando suas emocGes e,
consequentemente saciando a sua necessidade de conhecer e reinventar a realidade.

O brincar é uma atividade aprendida na cultura que possibilita que as criancas se constituam
como sujeitos em um ambiente em continua mudanca, onde ocorre constante recriacdo de significados,
condicdo para a construgdo por elas de uma cultura de pares, conjunto relativamente estavel de rotinas,
artefatos, valores e interesses que as criangas produzem e partilham na interagdo com companheiros
de idade. Ao brincar com eles, as criancas produzem acdes em contexto socio-histdrico-culturais
concretos que asseguram a seus integrantes, ndo s6 um conhecimento comum, mas a seguranca de
pertencer a um grupo e partilhar da identidade que o mesmo confere a seus membros (ORIENTAGCOES
CURRICULARES, 2007 p. 55).

O lddico auxilia na aprendizagem, pois ajuda na construcdo da reflexdo, autonomia e
criatividade.

Na educacdo infantil é importante que as criangas convivam em ambientes agradaveis para que
possam manipular os mais diferentes objetos e brinquedos interagindo com outras criangas, pois 0
brincar € uma importante forma de comunicacao.

A crianca é um ser em desenvolvimento, sua brincadeira vai se estruturando com base no que
é capaz de fazer em cada momento. Isto &, ela aos seis meses e aos trés anos de idade tem possibilidades
diferentes de expressdo, comunicacdo e relacionamento com o ambiente sociocultural no qual se
encontra inserida. Ao longo do desenvolvimento, portanto, as criangas vao construindo novas e
diferentes competéncias, no contexto das praticas sociais, que irdo Ihes compreender e atuar de forma
mais ampla. A partir da brincadeira, a crianca constréi sua experiéncia de se relacionar com o mundo
de maneira ativa vivencia experiéncias de tomada de decisdes. Em um jogo qualquer, ela pode optar
por brincar ou ndo o que é caracteristica importante da brincadeira, pois oportuniza o desenvolvimento

da autonomia, criatividade e responsabilidade quanto suas proprias a¢oes.

No ato de brincar, os sinais, 0s gestos, 0s objetos e 0s espacos valem e significam
outra coisa daquilo que aparentam ser. A o brincar as criangas recriam e repensam 0s
acontecimentos que Ihes deram origem, sabendo que estdo brincando.

A brincadeira favorece a auto-estima das criangas, auxiliando-as a superar
progressivamente suas aquisi¢fes de forma criativa. Brincar contribui, assim, para a
interiorizacdo de determinados modelos de adulto, no &mbito de grupos sociais
diversos. (BRASIL: MEC/SEF, 1998 — p.25).

Quando vemos uma crianca brincando de faz-de-conta, nos sentimos atraidos pelas

representacdes que ela desenvolve. A impressdo que nos causa é que as cenas apresentadas nos
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envolvem de maneira a ndo deixar davidas do significado que os objetos causam para elas. Pois,

desempenham os papéis com clareza: a menina representa a mae, tia, irmd, professora. O menino
representa o pai, indio, policia, ladrdo. Ao assistirmos as representacdes das criancgas, aquilo tudo feito
de improviso, sentimo-nos como se estivéssemos assistindo a uma peca teatral. Esse tipo de brincadeira
é chamado de simulacédo ou faz-de-conta, cuja importancia é ressaltada por pesquisas que mostram sua

eficacia para promover o desenvolvimento cognitivo e afetivo-social da crianga

Cada crianga em suas brincadeiras comporta-se como um poeta, enquanto cria
seu mundo proprio, ou dizendo melhor, enguanto transpde os elementos
formadores de seu mundo para uma nova ordem, mais agradavel e conveniente
para ela. Freud, O poeta e a fantasia (BOM TEMPO, 1996, p.57-58.)

O parégrafo acima nos remete a entender o quanto o ludico intervém no desenvolvimento da
aprendizagem da crianca. Estimula a afetividade, a criatividade, desenvolve o raciocinio cognitivo,
tornando assim a aprendizagem muito mais prazerosa e convidativa.

Frequentemente descrevemos o desenvolvimento da crianca como o de suas funcdes
intelectuais; toda crianca se apresenta para ndés como um tedrico, caracterizado pelo nivel de
desenvolvimento intelectual superior ou inferior, que se desloca de um estagio a outro. Porém, se
ignorarmos as necessidades da crianca e os incentivos que séo eficazes para coloca-la em acéo, nunca
seremos capazes de entender seu avanco de um estagio do desenvolvimento para outro, porque todo
avanco estd conectado a uma mudanca acentuada nas motivacoes, tendéncias e incentivos. Se nao
entendermos o carater especial dessas necessidades, ndo podemos entender a singularidade do
brinquedo como uma forma de atividade (VIGOTSKI, 2003, p. 121-122).

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

(...)brincadeira refere-se a acdo de brincar, ao comportamento espontaneo que resulta
de uma atividade ndo estruturada; jogo é compreendido como uma brincadeira que
envolve regras; brinquedo é utilizado para designar o sentido de objeto de brincar;
atividade ludica abrange, de forma mais ampla, 0s conceitos anteriores
(FRIEDMAN apud DALLA ZEN, 2001p. 36).

Vygotsky (1984) enfatiza que a ludicidade propicia que a crianga mude sua estrutura cognitiva,
sua inteligéncia. Para o autor, o ludico influencia o desenvolvimento da crianca:
E por meio do jogo que a crianca aprende a agir, sua curiosidade é estimulada, adquire

iniciativa e autoconfianca, proporciona o0 desenvolvimento da linguagem,
pensamento, interacdo e da concentragdo. O jogo promove também o

99

V.3 - N.7-30-JUNHO/2020



desenvolvimento da meméria, linguagem, atencdo, percepcdo e principalmente: a
aprendizagem.

Jean Piaget destacava a agdo sobre o brincar como elemento que estrutura a situa¢do simbélica
inerente a brincadeira. A crianca que brinca estd desenvolvendo sua linguagem oral, seu pensamento
associativo, suas habilidades auditivas e sociais, construindo conceitos de relagdes espaciais e se
apropriando de relacBes de conservacao, classificacdo, seriacdo, aptidGes visuo-espaciais e muitas
outras.

O brinquedo, desta maneira, segundo Antunes (2008, p. 18-19), ndo tem funcgdo apenas de dar
prazer a crianca, mas de liberta-la de frustracdes, canalizar sua energia, dar motivo a sua acdo, explorar
sua criatividade e imaginacao.

Para Kishimoto (2008), o brinquedo contém sempre uma referéncia ao tempo de infancia do
adulto com representacdes veiculadas pela memoria e imaginagdo. O vocéabulo “brinquedo” ndo pode
ser reduzido a pluralidade de sentidos do jogo, pois conota a crianca e tem dimensdo material cultural
e técnica.

Enquanto objeto, é sempre suporte de brincadeira. E o estimulante material para fazer fluir o
imaginario infantil.

E a brincadeira? E a acdo que a crianca desempenha ao concretizar as regras do jogo, ao
mergulhar na acdo ladica. Pode-se dizer que € o ludico em acdo.

Ainda de acordo com o Referencial Curricular para a Educacdo Infantil (BRASIL,1998), é
imprescindivel que sejam oferecidas, a crianca, atividades voltadas para as aprendizagens que ocorrem
por meio de acBes em grupo, para que ela possa exercer sua capacidade de criar. Ao brincarem, as
criangas recriam e repensam 0S acontecimentos que deram origem as brincadeiras, superando
gradativamente suas aquisi¢cGes e ampliando seu tempo e seu espago. Nesse sentido, o brincar cria
oportunidade para que as criangas possam experimentar 0 mundo e internalizar uma compreensdo
particular sobre as pessoas, 0s sentimentos e os diversos acontecimentos

Por meio de atividades lddicas, a crianga inicia sua vinculagdo com o mundo, sem ser
pressionada a aprender, interagindo com objetos e amigos de forma prazerosa.

A educacdo infantil por inteiro é quando a crianca recebe influencias socializadoras dos demais
seres humanos, através de um ambiente acolhedor e rico em oportunidades de experiéncias e interacdes
positivas.

O brincar na Educacdo infantil é de extrema importancia, porém ainda ha, no Brasil, um certo
preconceito na visdo de quem esta de fora da Educacdo, pois julgam ser fécil o trabalho do professor,
pois segundo suas falas, “¢€ so olhar e ficar brincando com as criangas e nao se fazer mais nada”.

E importante conhecer um pouco da histdria sobre como as brincadeiras e jogos,
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que passaram a ter um novo olhar e significado no decorrer do tempo. Kishimoto (1998) relata que o

jogo era visto como recreacdo, desde a antiguidade.

greco-romana, aparecendo como relaxamento necessario a atividades que exigiam esfor¢o fisico,
intelectual e escolar (Aristoteles, Toméas de Aquino, Séneca, Socrates). Por um longo tempo, 0 jogo
infantil ficou limitado a recreacdo.

A brincadeira serviu para divulgar principios de moral, ética e conte(do de historia, geografia
e outros, a partir de Renascimento, o periodo de “compulsdo ludica”. Segundo Kishimoto (1998) o
brinquedo educativo data dos tempos do Renascimento, mas ganha forga com a expanséo da educacéo
infantil, especialmente a partir do século XX.

Entendido como recurso que ensina, desenvolve e educa de forma prazerosa, o brinquedo
educativo materializa-se no quebra-cabeca, destinado a ensinar formas ou cores, nos brinquedos de
tabuleiro que exigem a compreensdo do nimero e das operagdes matematicas, nos brinquedos de
encaixe, que trabalham nocdes de sequéncia, de tamanho e de forma, nos multiplos brinquedos e
brincadeiras, cuja concepcdo exigiu um olhar para o desenvolvimento infantil e a materializacdo da
funcéo psicopedagogico: mobiles destinados a percepgdo visual, sonora ou motora; carrinhos munidos
de pinos que se encaixam para desenvolver a coordena¢do motora, parlendas para expressédo da
linguagem, brincadeiras envolvendo mausicas, dancas, expressdo motora, grafica e simbolica.

Os jogos infantis visam estimular o crescimento e aprendizagens e seriam melhor definidos se
afirmassemos que representam relacdo inter-pessoal entre sujeitos.

A brincadeira, enquanto processo assimilativo participa do conteddo da inteligéncia, a
semelhanca da aprendizagem.

Vygotsky nos chama atencéo para o fato de que uma criangca com menos de 3 anos, o brinquedo
é coisa muito séria, pois ela ndo separa a situacdo imaginaria do real. J& na idade escolar, o brincar
torna-se uma foram de atividade mais limitada que preenche um papel especifico em seu
desenvolvimento, tendo um significado diferente do que tem para uma crianca em fase de
alfabetizacdo.

Jogos e brincadeiras bem organizadas ajudam a crianga a construir novas descobertas, a
desenvolver e enriquecer sua personalidade e é jogando que se aprende a extrair da vida o que a vida
tem de essencial.

Um verdadeiro educador ndo entende as regras de uma brincadeira apenas como elementos que
0 tornam possivel, mas como verdadeira licdo de ética e moral que, se bem trabalhadas, ensinaréo a
viver, transformaréo e, portanto, efetivamente educardo. Para Vygotsky, a brincadeira cria para as
criangas uma zona de desenvolvimento proximal que ndo € outra coisa sendo a distancia entre o nivel

atual de desenvolvimento, determinado pela capacidade de resolver independentemente um problema,
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e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da resolu¢do de um problema, sob a

orientacdo de um adulto, ou de um companheiro mais capaz.
3 CONCLUSAO

Constitui tese absolutamente indiscutivel garantir que as criancas aprendem jogando, assim
como aprendem — consciente ou inconscientemente — com qualquer tipo de experiéncia; havendo,
entretanto, sensivel diferenca sobre a natureza da aprendizagem ao longo de sua evolugédo biologica
(ANTUNES, 2008, p. 30).

Para Vygotsky, essa relacdo entre os jogos e a aprendizagem significativa destaca que a boa
escola ndo é necessariamente aquela que possui uma quantidade enorme de carissimos brinquedos
eletrbnicos ou jogos ditos educativos, mas que disponha de uma equipe de educadores que saibam
como utilizar a reflexdo que o jogo desperta, saibam fazer de simples objetos naturais uma
oportunidade de descoberta e exploragéo imaginativa.

Quando uma crianca brinca, ela se transporta para outro mundo, onde através das brincadeiras,
ela se desenvolve, aprendendo a se socializar, pensar junto de outros, se concentrar, cooperar e
aprender em variadas situacoes.

A educacdo lidica tem uma estruturacdo complexa com brinquedos e brincadeiras novas e
outras conhecidas, tradicionais que trazem & tona um caminho diferente para a alfabetizacéo.

O brinquedo e a brincadeira contribuem e facilitam o aprendizado, também, vale ressaltar que
brincadeiras simbolicas sdo valiosas na construcdo de conhecimento e da alfabetizacdo. A ludicidade
utiliza-se de diversos aspectos de cada crianca, tirando o que cada uma tem de melhor para auxiliar no
seu desenvolvimento, pois brincando a crianga compreende 0 mundo, estrutura seus pensamentos, cria
autonomia e forma sua identidade, facilitando sua propria alfabetizacéo.

A ludicidade é esquematizada, produz uma realidade diferente da real, toda e qualquer cultura
incorporada (vocabulario, verbos, regras, quadrinhas) sdo essenciais ao jogo. As criangas constroem o
Jogo, que por sua vez produz cultura e aprendizado.

A brincadeira tem papel preponderante na aprendizagem, pois favorece a conduta divergente,
a busca de alternativas e 0 pensamento intuitivo.

Para Piaget (1975), o brincar é um fator de grande importancia no desenvolvimento cognitivo.
O conhecimento vem da interacdo da crianga com o meio ambiente.

Na brincadeira, a crianga incorpora 0 mundo a sua maneira, de forma ativa e agradavel. Minha
missao é a de entrar no mundo infantil através do ludico e interagir, buscando compreendé-lo em sua

esséncia para promover o desenvolvimento da crianca.
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A DISLEXIA E OS DESAFIOS NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Eloisa Fabiana dos Santos Souza Godoy*

RESUMO: A dislexia é um distdrbio que afeta as capacidades da leitura, escrita e soletracdo que tem
origem neurobioldgica que afeta o individuo, principalmente em idade escolar, onde se detecta mais
seus sintomas, quando pensamos em dificuldade de aprendizagem. O artigo tem como objetivo apontar
causas especificas do diagnostico da dislexia, ferramentas para auxiliar os professores, familia e o
préprio individuo na superacdo de suas dificuldades de acordo com sua singularidade. A mais de cem
anos 0s cientistas iniciaram as primeiras pesquisas dentro do diagndstico. Entendemos que a
aprendizagem se processa nos individuos de forma singular, sendo determinado pela sua genética, seu
ritmo préprio, ambiente social, cultural, emocional, onde séo constiuidos. Quando um aluno disléxico
ndo recebe uma atencdo especifica no inicio de sua escolarizacdo, pode causar dificuldade para
interpretar textos, fazer copias da lousa, etc., o que pode causar problemas de aprendizagem, “bulling”,
baixa autoestima, entre outros. Os alunos no inicio de sua adolescéncia, na entrada no mercado de
trabalho, percebem que necessitam de um auxilio especial para superar suas dificuldades. O
diagnostico através de uma equipe multidisciplinar sera importantissimo no tratamento e intervencéo
na dislexia.

Palavras-chave: Dislexia. Aluno. Difculdade de Aprendizagem. Professor. Inclusdo.

1 1 INTRODUCAO

Os estudos cientificos voltados para o tema da Dislexia datam em 1872, mais precisamente em
Berlim na Alemanha, em 1872 por W. Pringle Morgan e de James Kerr em 1897, segundo a autora
Margareth Rawn (1968). Neste periodo o diagnostico seria organico, possivelmente genético que
acometia em sua maioria o sexo masculino (BERLIN, 1983).

No ano de 1887, Rudolf Berlin, renomado oftalmologista de Stuttgart (Alemanha), fez o uso
do termo “dislexia” referindo-se a um jovem que apresentava grande dificuldade tanto na leitura como
na escrita, mas sem apresentar defasagem nas questdes intelectuais que se processavam normalmente
de acordo com a sua idade bioldgica (BERLIN, 1983).

Nos Estados Unidos em 1925 a classe que reconheceu a dislexia foram os oftamologistas,
destancando em sua pesquisa que o problema néo estava ligando na forma como o individuo enxerga,
mas sim como as areas de linguagem do cérebro néo interpreta a informacéo de acordo com a recepc¢éo

visual da mesma: “Nao sdo os olhos que leem, mas o cérebro”.

! Graduando em Pedagogia pela Universidade Bandeirantes de Ensino e Arte Visuais, pos graduando em Psicopedagogia
Institucional e Clinica, Artes, AEE e Educacdo Especial com énfase em deficiéncia Visual pela Faculdade Cat6lica
Paulista (UCA). E-mail: eloisa.fabianassg@gmail.com
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Entre 1928 e 1937 Orton estudou as familias de disléxicos que identificou “uma escrita

espelho”, chamando sua atengao para o aspecto genético. Relatando que o fendmeno surgira devido a
competitividade dos dois hemisférios cerebrais, devido ndo haver uma dominancia unilateral e
conscisténcia perceptiva. (ROTTA, 2006, apud. HENNEMAN, 2015)

A Federacdo de Neurologia em 1968 definiu a dislexia como “um transtorno que se manifesta
por dificuldades na leitura, apesar das criancas serem ensinadas por métodos convencionais, terem
inteligéncia normal e oportunidades socioculturais adequadas”. Sendo utilizando pela primeira vez o
termo “Dislexia do Desenvolvimento” (CRITCHLEY, 1985).

Em 1983 fora criado no Brasil a ABD (Associacdo Brasileira de Dislexia), com o objetivo de
divulgar, esclarecer, ampliar conhecimentos e ajudar os disléxicos em sua dificuldade especifica de
linguagem. Aponta que se o individuo com dislexia for diagnosticado e tratado adequadamente, pode
melhorar seu quadro em até 80%. (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE DISLEXIA, 2007)

Em 1994 o Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais — DSM-1V (2002)
caracteriza a Dislexia como comprometimento acentuado no desenvolvimento das habilidades de
reconhecimento das palavras e da compreenséo da leitura. O diagndstico é realizado somente se esta
incapacidade interferir significativamente no desempenho escolar ou nas atividades da vida diaria
(AVD’s) que requerem habilidades de leitura. A leitura oral no disléxico € caracterizada por omissoes,
distorcBes e substituicdes de palavras e pela leitura lenta e vacilante. Neste transtorno, a compreensao
da leitura também é afetada. DSM-IV-TR (2002)

A definicdo mais atualizada esta descrita no DSM V que fora publicado em 18 de maio de
2013:

Trata-se de uma dificuldade especifica de linguagem, de origem constitucional,
caracterizada por dificuldades na decodificagdo de palavras isoladas, normalmente
refletindo insuficiéncia do processamento fonoldgico. Estas dificuldades séo
inesperadas em relacdo a idade e outras habilidades cognitivas e académicas; nao sdo
0 resultado do desenvolvimento generalizado de incapacidade ou deficiéncia
sensorial. Dislexia é manifestada por dificuldades linguisticas variadas, incluindo,
normalmente, para além das alteracdes de leitura, um problema com a aquisi¢do da

proficiéncia da escrita e da soletracdo (2003, LYON, SHAYWITZ, SHAYWITZ, at.
al. DSM-IV-TR, 2002).

Em 2003 a Associacdo Internacional de Dislexia definiu o termo:

A dislexia é um transtorno especifico de aprendizagem de origem neurobioldgica,
caracterizada por dificuldade no reconhecimento preciso e/ou fluente das palavras e
pela baixa habilidade de decodifica¢do e soletracdo. Essas dificuldades geralmente
derivam de um déficit no componente fonologico da linguagem, muitas vezes
surpreendente, quando comparado a outras habilidades cognitivas e ao acesso a
aprendizagem. Consequéncias secundarias podem incluir dificuldades na
compreensdo de texto e pouca experiéncia de leitura, podendo impedir o
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desenvolvimento do vocabulério e do conhecimento geral (ASSOCIACAO
INTERNACIONAL DE DISLEXIA, 2007).

2 DO PONTO DE VISTA ETIOLOGICO

A palavra Dislexia tem origem grega “DUS” significa distirbio/dificuldade e “LEXIA” leitura,
a etiologia neurobioldgica, poligénica, com genes compensadores no hemisfério direito, mas néo
podemos descartar alguns marcadores bioldgicos que podem confirmar ou descartar o diagnéstico, é
0 que relata Artigas-Pallarés (2009, pg.[?]) “Sua manifestacdo da-se de maneira sintomatoldgica e
assim pode ser identificada como uma habilidade leitora desfavoravel, quando comparada com outros
leitores”. (JARDINI, 2010, pg.6).

A respeito do estado de humor e baixa autoestima detectado no quadro da dislexia, entre outros
distdrbios de aprendizagem que trazem prejuizos na escolarizacdo dos alunos sdo relatados por Jardini
(2010):

As possiveis alteragdes emocionais ou comportamentais apresentadas por criangas
disléxicas ndo sdo fatores etioldgicos do problema e sim consequéncias do mesmo,

gue ndo corretamente diagnosticado e tratado, leva comumente as perdas escolares e
sociais, passiveis de causar graves consequéncias emocionais.

A questdo socioecondmica, familiar e até mesmo a emocional, ndo fazem parte da descri¢do
etioldgica da dislexia, mas podem agravar muito o quadro, assim como intervencdes terapéuticas,
pedagdgicas, etc., assim como podem auxiliar na reducédo de danos distratores.

Ao se tratar de um transtorno especifico, persistente e inesperado de aprendizagem, pois
acompanha o individuo pra vida toda, tras prejuizos de leitura e escrita, mas ndo € justificado pelos
déficts intelectuais ou sensoriais, embora traga grandes prejuizos na assimilacdo dos conteidos
esperados para a idade de escolariedade (SANTO, 2017).

2.1 O diagnostico

Quando o aluno frequenta a escola a um bom tempo e ndo adquiriu as habilidades necessarias
para a leitura e escrita, este procedeu dentro da idade escolar e ndo houve avanco na aprendizagem em
comparativo ao seu grupo escolar, o professor deve estar atento e junto com o coordenador pedagdgico,
familia, etc., deve-se fazer um encaminhamento para uma equipe multidisciplina para se proceder com
um diagndstico especifico.

Atualmente ndo sdo consideradas apenas questdes internas voltadas para dificuldades de
aprendizagem, torna-se importante averiguar-se a acuidade visual e auditiva para consolidar-se o

diagnostico.
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A Associacao Brasileira de Dislexia aponta que pesquisas em varios paises, mostram que entre

5% e 17% da populacdo mundial tem dislexia, destacando que a alfabetizag¢do precoce ndo desencadeia
o distirbio e podem apresentar os sintomas na fase adulta (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE
DISLEXIA, 2007).

Ainda sobre a avaliacdo a ABD (2007) cita que:

Conhecendo as causas das dificuldades, o potencial e as individualidades do
individuo, o profissional pode utilizar a linha que achar mais conveniente. Os
resultados irdo aparecer de forma consistente e progressiva. (...) o disléxico sempre
contorna suas dificuldades, encontrando seu caminho. Ele responde bem a situagdes
gue possam ser associadas a vivéncias concretas e aos multiplos sentidos. O disléxico
também tem sua propria logica, sendo muito importante o bom entrosamento entre
profissional e paciente (ASSOCIACAO BRASILEIRA DE DISLEXIA, 2007).

O diagnotico clinico, normalmente é realizado por equipe multidisciplinar (neuropsicéloga,
fonoaudiologa, psicopedagoga e exames médicos como audiometria, processamento auditivo,
oftalmoldgico e neuroldgico), podendo solicitar exames psiquiatricos, genéticos, etc., com intuito de
subsidiar o diagnostico. Este processo de diagndstico objetiva destacar a alteraces entre habilidades
verbais e ndo verbais, em prejuizo das ndo verbais. Lucca e Nico (2019, pg.43) e outros procedimentos
podem ser endogados de acordo com Santo (2017): “S&o aplicadas provas e testes para avaliar o nivel
de leitura, o vocabulario e as habilidades neuropsicoldgicas especificas, como memoria, atengdo e
velocidade de processamento”.

Jardini (2010), reforca as acdes de avaliacdo de uma equipe multidisciplinar, devido a exclusao
e confirmacdo do diagnostico, de forma a excluir a existéncia de outras possiveis patologias de ordem
neurossensoriais e/ou neuroldgicas.

A respeito do diagndstico, ressaltamos que deve ser significativo para todos os envolvidos
(paciente, familia, pais, educadores, etc.,), ndo ser construido a partir de um “rétulo”, mas tentar
realizar um prognoéstico com intuito de subsidiar a intervencdo, sendo de suma importancia a
verificacdo do potencial de aprendizagem da crianga, caracteristicas neuropsicologicas, performace e
repertdrio adquirido, assim como a metodologia aplicada na aquisi¢cdo dos contetdos durante sua

trajetdria escolar. Nico (Ano:[?])

2.2  AClassificacao

Em 1970 Smith, realizou um sub-teste “WISC” com 300 criancas com dificuldade de leitura e

identificou os seguintes grupos:

- 67% mostraram-se bem nos sub-testes, relacionados com habilidades espaciais
e fracos na manipulacéo de simbolos e habilidades de sequénciacdo temporal.
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- 15% tiveram déficit em organizacdo espacial e perceptiva visual e coordenagdo
viso-motora.
- 18% tiveram caracteristicas dos dois grupos anteriores. (PASQUALI, 2017).

Os varios estudos apontam que a dislexia pode se apresentar de varios graus: de severa,

moderada a leve e pode receber outras classificacdes, segundo Nico (2003):

Dislexia Disfonética - dificuldade auditiva, dificuldade de analise e sintese,
dificuldade de discriminacdo, dificuldades temporais (em perceber sucessdo e
duragdo). Sintomas mais comuns: trocas de fonemas e grafemas diferentes;
dificuldades com logatomas, alteracBes grosseiras na ordem das letras e silabas,
omissbes e acréscimos, maior dificuldade com a escrita do que com a leitura,
substituicGes de palavras por sindbnimos, ou trocas de palavras por outras visualmente
semelhantes (reconhecimento global).

Dislexia Diseidética - dificuldades visuais, na percepcdo gestaltica, na andlise e
sintese e dificuldades espaciais (percepcdo das direcOes, localizacGes, relagdes e
distancias). Sintomas mais comuns: leitura silabada, sem conseguir a sintese,
aglutinacdo — fragmentacéo, troca por equivalentes fonéticos, maior dificuldade para
a leitura do que para a escrita.

Dislexia Visual - deficiéncia na percepg¢éo visual. Sintomas: dificuldade na percepcao
viso-motora, dificuldade na habilidade visual (ndo visualiza cognitivamente o
fonema).

Dislexia Auditiva - deficiéncia na percepcdo auditiva. Sintomas: meméria auditiva
deficiente, deficiéncia na discriminacdo auditiva (ndo audibiliza cognitivamente o
fonema).

2.3  Alntervencéo Clinica

Dislexia ndo € transtorno, ndo podemos destacar um tratamento especifico e pode-se aplicar
intervencdes: psicoldgica, fonaudioldgica, psicopedagdgica, psicomotora, terapia ocupacional e
medicamento, caso haja comorbidade (LUCCA e NICO, 2019, pg.42).

Jardini (2010, pg.3), destaca outros direitos legais a respeito de intervencgdes clinicas do

diagnostico de dislexia:

Os manuais de diagndsticos Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e
Problemas Relacionados com a Saude (CID, versdo 10, 2006) e Manual Diagnostico
e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM, versdo 5, 2013) classificam por categorias
as doengas, descrevendo suas alteragdes e sintomatologia, sendo o primeiro elaborado
pela Organizacdo Mundial de Salde e o ultimo pela associacdo Psiquiatrica
Americana. Neles, a dislexia é citada como Transtorno de Aprendizagem da Escrita e
da Leitura (R-48-0) e Transtorno Especifico de Aprendizagem (F81-0),
respectivamente. Em 2010 os Planos de Saude passaram a ser obrigados a oferecer o
tratamento fonoaudiologico em 24 sessdes anuais e a cobertura inclui a dislexia.

Seré necessario 0 acompanhamento continuo do psicélogo ou psicopedagogo da escola e do
especialista da salide que acompanha o estudante fora da escola, sendo necessario a troca de
experiéncias que favorecam o desenvolvimento de estratégias/orientacGes, etc., sobre o disléxico(a)

tanto com os profissionais da educacdo, como com os da saude (SANTO, 2017, pg. 8).
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2.4 Jovens e Adultos Disléxicos

A chegada a vida adulta ou término de uma adolescéncia sem éxito no final da escolarizacéo
muitas vezes torna-se tragico e¢ desestimulante, pensar “sou incapaz de ler” ou “compreender um
texto”, sem contar as inumeras barreiras que surgem na entrada ao mercado de trabalho, muitas séo as
davidas de um adulto disléxico, alguns trechos foram retirados do livro “Nem sempre ¢ o que parece”
da Associacdo Brasileira de Dislexia, por (LEITE, 2007), destacados neste artigo.

A suspeita da dislexia em adultos, destacam a discrepancia entre sua inteligéncia (normalmente
acima da média) e suas habilidades linglisticas. Por exemplo, um engenheiro ou outro profissional
que tenha problemas com a leitura e escrita, pode ser disléxico.

Alguns testes sdo utilizados para o diagnostico como: de aquisicdo fonologica, decodificacao
de palavras simples, alfabeto, soletracéo, tipo de escrita, redacao, vocabulario, compreensao e os testes
psicoldgicos (intelectuais, emocionais e cognitivos).

Aspectos afetivos emocionais podem ser desencadeados, trazendo como consequéncia:
depressdo, ansiedade, baixa autoestima que podem levar o individuo ao ingresso para as drogas e o
alcoolismo.

Um trabalho efetivo firmado na intervencdo, apds 2 anos podem resultar em alguns resultados
encorajadores, caso 0s trabalhos sejam estruturados em atividades preferidas, melhorando o nivel de
competéncia leitora, mas escrita e soletracdo ficam para tras.

O problema da dislexia ndo € um problema desaparece com o tempo, por isso a intervencdo

precoce diminui os efeitos colaterais na idade adulta.

2.5 A Intervencdo Pedagogica

No universo da aprendizagem a escrita ¢ uma das formas mais complexa de linguagem,
mecanismo de transcrever as informagdes abstratas do pensamento em valores simbolicos. Em muitos
casos os alunos apresentam dificuldade de aprendizagem, atrelada a diversas questdes: sociais,
ambientais, biologicas, afetivo-social, etc.

“Segundo as escolas mais modernas e os teodricos mais atualizados em lingiiistica, o fendmeno
da linguagem escrita ndo é a transicdo da linguagem dos processos de leitura e escrita...”, requerendo
andlise visual, auditiva, andlise e sintese e discriminagdo temporo-espacial (NICO, 2003), processos
complexos que se tornam mais dificeis quando o aluno apresenta qualquer déficit, transtorno de leitura
e escrita, ou dificuldade de aprendizagem, etc.

A educacdo inclusiva continua sendo um dos maiores desafios da educagdo na nossa atualidade,
nisto podemo-nos justificar através de varios apontamentos, falta de formagdo docente, fracasso
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escolar, politicas publicas discriminatdrias e ineficientes e outras inquietaces. O que infelizmente

geram no contexto educacional, praticas pedagdgicas que podem funcionar como espaco de resisténcia
e de reverberacdo de multiplas dominagdes; portanto, como um espaco eivado de contradicdes,
comprometendo de modo integral a construcdo de conhecimento pelos alunos.

Seguindo as concepgdes de Vygotski, nos revela que o processo de aprendizagem ocorre
primeiro no nivel social e depois no individual. Esta concepcdo rompe com o0s paradigmas
deterministas, trazendo um novo olhar para a questdo da inclus&o, pois, a partir desta a aprendizagem
precede o desenvolvimento. Desta maneira, ndo ha estruturas prévias que estdo postas biologicamente,
onde a crianga internaliza o conhecimento a partir de sua maturacao cognitiva.

A internalizacdo e construcdo do conhecimento se ddo por meio da interagdo com o outro e
com o meio. A importancia da experiéncia de aprendizagem mediada. A aprendizagem se da de forma
continua e multifacetada, ndo se limitando somente a aquisicéo de conhecimentos, ela precisa envolver

2% ¢¢ 9% ¢¢

o “aprender a conhecer”, “aprender a fazer”, “aprender a conviver” e “aprender a ser” (HENNEMAN,
2015).

Partindo da premissa que aprender ndo se limita a memorizagdo de contetdos e dominio de
conceitos, observa-se a necessidade de uma préatica pedagogica que englobe o individuo em seus
diferentes aspectos, possibilitando-lhe capacidade de decidir, aprender com experiéncias, trabalhar em
grupo, flexibilizar posicdes diferentes. Enfim, uma intervencdo que se configure na mediacdo que
propicia a modificabilidade do individuo.

A modificabilidade refere-se ao uso que a pessoa faz de seus proprios recursos mentais, para
antecipar situacOes, fazer inferéncias e tomar decisdes de modo independente e autdbnomo. Nessa
perspectiva, a teoria da modificabilidade cognitiva estrutural, Feurstein, propde que ndo se considere
apenas a modificacdo da quantidade de informacBes, mas também a qualidade estrutural das
informagdes para que, o individuo seja capaz de construir um sentido proprio e pessoal para o objeto
do conhecimento que existe (BAYER, 1996).

A aprendizagem inicia-se também dependendo das condi¢des externas de acordo com a
qualidade e quantidade de estimulos, considerando a integridade organica (corpo e mente funcionando
perfeitamente) e comportamental (controle inibitério), sem deixar de lado a qualidade de aula
(contetidos, atividades diversificada, etc.), vinculo com a aprendizagem ofertada pelo corpo docente.

Quando os alunos nao estdo seguros quanto a sua aprendizagem, recusam-se a tentar realizar
as atividades, se “culpam” dizendo: “...nd0 sou capaz de tentar, ndo sei, ndo consigo”.

Realizado o diagnostico, o ideal é que se proceda com uma reunido com a equipe gestora da

escola, professores que atende o aluno, 0 mesmo e sua familia de forma a definir melhores estratégias
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de atendimento pedagogico, assim como adequacdo de contelidos, organizacao de tempos e suportes

diversos (digitais, pedagogicos, etc.).

O docente nédo pode esquecer que a capacidade cognitiva de um aluno com dislexia, ou qualquer
outra dificuldade de aprendizagem néo reduz seu potencial de aprendizagem, devendo haver-se
adequacdo da metodologia aplicada e considerar as proprias adequacdes e adaptacbes adotadas pelo
mesmo de forma a subsidiar seu aprendizado (SANTO, 2017).

Algumas estratégias para auxiliar os alunos com dislexia podem favorecer a aquisicdo dos
conteudos:

— Resumo de programa semanal;

- Fazer a explica¢dao do contetido e breve recapitulagdo da matéria;

- Usar recursos visuais como videos, slides, retroprojetor, etc;

- Evitar falar e escrever ao mesmo tempo;

- Avisar com antecedéncia quando acontecera a leitura de livros ou textos (estes podem
ser gravados em audio para facilitar o entendimento do aluno);

- Propor atividades para serem desenvolvidas fora da sala de aula, como dramatizagoes,
entrevistas, pesquisas, atividades no laboratorio, etc.

Durante as avaliacGes escolares algumas adaptagcdes podem favorecer o desempenho dos
disléxicos, através do auxilio de profissionais responsaveis com a tarefa de serem ledor, transcritor,
assim como ofertar maior tempo de prova, uso de calculadora ou computador, maneiras alternativas

de avaliacdes e correcdo diferenciada (SANTO, 2017, pg. 9).

3 CONSIDERACOES FINAIS

A dilexia é um transtorno neurobioldgico que afeta a leitura e escrita do individuo, antes de um
diagndstico multidisciplinar, ndo podemos destacar que alguns detalhes devem ser pontuados como a
acuidade visual e auditiva, nos quais podem nos direcionar para outros diagnosticos, salvo se ela vir
atrelada com outras comorbidades.

O trabalho de diagndstico multidisplinar, torna-se implescindivel para que se possa ter um
caminho claro de interveng¢ado clinica e pedagogica, onde o foco parte do “sujeito”, depois de suas
especificidades, com o foco de auxilia-lo na construcdo/fortalecimento de suas habilidades de escrita,
leitura, atencdo, etc., minimizando os possiveis danos que podem surgir como 0s aspectos afetivos

emocionais destacados no estudo.
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A mediacdo do processo de intervencdo atraves da internalizacdo e construcdo do
conhecimento de forma processual e multifacetada, ndo se limitando somente  a aquisicdo de

conhecimentos, mas fortalecimento das estruturas internas.
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SISTEMAS DE DRENAGEM URBANA: ESTUDO DE CASO PARA A
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RESUMO: Este artigo se prop0e investigar as condi¢des de qualidade de vida da populagéo residente
na regido afetada pelo Projeto de Macrodrenagem no centro urbano da cidade de Tupa (SP). A pesquisa
tem a intengd@o de avaliar os efeitos sobre as condigdes de vida da populacdo moradora do local. A
metodologia adotada incorpora a visdo da populacdo sobre a intervencdo e, também, promove uma
analise comparativa entre as diversas areas atingidas. A pesquisa identifica aspectos da vida desses
moradores. A Prefeitura Municipal da Estancia Turistica de Tupd ndo conseguiu ao longo de varios
planos diretores, satisfazer as expectativas da populagédo envolvida, apesar da abundancia de recursos
financeiros, suporte de contratacdo de profissionais, gerenciamento e planejamento por 6rgaos de
diversas esferas de governo como a Fundacao de Centro Tecnolégico de Hidraulica, além do apoio das
entidades envolvidas. Diversas razfes comprometeram, sobremaneira, seu objetivo, que seria a
melhoria da qualidade de vida urbana de 80% da populacédo. Este trabalho procura contribuir para o
estabelecimento de critérios para a tomada de decisdo, definicdo de prioridades de acGes e
investimentos urbanos.

Palavras-chave: Drenagem Urbana. Escoamento Superficial. Plano Diretor. Macrodrenagem.
Qualidade de vida.

1 INTRODUCAO

A mudanca da intensidade das chuvas, o crescimento desordenado das cidades e a falta de
sistemas de vazdo competentes tem agravado a eficiéncia de drenagem das aguas das chuvas,
comprometendo assim a qualidade de vida da populagéo de Tupa interior do estado de S&o Paulo.Como
forma de amenizar este problema e contribuir para melhoria desta situacdo, objetiva-se identificar os
principais fatores determinantes que culminou no crescimento eminente de alagamentos na cidade. A
macrodrenagem € o0 conjunto de ac¢Ges estruturais e ndo estruturais destinadas a controlar cheias para

evitar inundagdes e suas consequéncias (BELLE, 2011).

! Discente do Curso de Engenharia Civil; Faculdade Catolica Paulista (UCA). E-mail: abfloyola@gmail.com

2 Discente do Curso de Engenharia Civil; Faculdade Catolica Paulista (UCA). E-mail: julizuza@hotmail.com

3 Docente da Faculdade Catdlica Paulista (UCA). Doutor pela Universidade Estadual Julio de Mesquita Filho (UNESP),
Mestre em Geotecnia pela Universidade de Sdo Paulo (USP) e Graduacdo em Geologia pela Universidade Federal do
Parana (UFPR). E-mail: ecprandi@gmail.com

4 Docente da Faculdade Catolica Paulista (UCA). Mestre e Bacharel em Geologia pela Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP). E-mail: pedro@uca.edu.br

V.3 -N.7-30-JUNHO/2020 114


mailto:abfloyola@gmail.com
mailto:julizuza@hotmail.com

O presente trabalho buscou apresentar os problemas relacionados a falta ou a ineficiéncia de

macro e microdrenagem e apresentar praticas para reducdo do escoamento superficial e minimizar
riscos e prejuizos em area de extensdes significativas causados por cheias com periodos de retorno
relativamente grande (tipicamente T = 25 a 100 anos) no centro urbano da cidade. A metodologia
utilizada para realizacdo consiste em trés fases: preliminar, basico e executivo (BELLE, JOANA
PARNOFF, 2011).

No presente artigo discute-se a importancia das alternativas para o planejamento de drenagem
urbana no centro urbano de Tupd (SP) com a finalidade de reduzir os efeitos de alagamentos e
escoamentos superficiais para melhor qualidade dos habitantes locais. Para tanto foram considerados
0s seguintes objetivos especificos: Contextualizacdo do conceito de drenagem, escolha dos locais mais
afetados na regido apresentada, estudo de caso e levantamento desses locais atraves de visita técnica,
andlise de dados e materiais como fotografias, mapas e relatorios pré-existentes, caracterizacao de
estruturas classicas e novos modelos e solugbes sustentaveis e de baixo custo para resolucdo dos

presentes problemas.

2 DESENVOLVIMENTO

Uma prética que tem se tornado comum nas discussdes internacionais € a falta ou ineficiéncia
de sistemas de Drenagem Urbana. Essa visdo compreende o problema de falta de drenagem como
intimamente ligado a questao de planejamento e recursos. O cerne dessa questdo é que 0s municipios
negligenciam parte dos projetos de drenagem e a populacdo em todo seu crescimento e urbanizacao
impermeabiliza o solo, impedindo o ciclo da &gua, acumulando-a no solo e causando sérios
estragos.Muitas vezes, essa ocupacdo e impermeabilizacdo do solo é irregular, fato normalmente
acompanhado da falta de um plano diretor nos municipios (BENINI, 2015).

Em Tupa existe um plano diretor desenvolvido pela Companhia Ambiental do Estado de S&o
Paulo — CETESB em parceria com o Fundo Estadual de Recursos Hidricos — FEHIDRO e repassado
a Prefeitura Municipal da cidade, onde 0 mesmo né&o fora executado totalmente por falta de verbas,
segundo a administracdo do municipio. Esse tipo de planejamento necessita da expansdo urbana de
obras necessarias para manter os ciclos hidroldgicos sob controle. O que evita a maior parte dos
prejuizos a populagdo em eventos catastroficos.

Os recursos hidricos devem ser descentralizados e contar com a participacdo do poder publico,
dos usuéarios e das comunidades. Entre as diretrizes que podem ter maior efeito no combate as
enchentes, destacam-se a integracdo e a articulacdo da gestdo de recursos hidricos com: a gestdo
ambiental, o planejamento municipal, estadual e nacional e de uso do solo. A gestdo municipal da

Estancia Turistica de Tupd precisa encarar a educacdo ambiental como um instrumento para
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conscientizar a populacdo de que é possivel harmonizar os espagos urbanos com o meio ambiente,

fazer entender que o sistema de drenagem pode ser concebido para valorizar os cérregos naturais e
areas verdes, evitando as inundacfes e comecar a enxerga-los como espacos abertos de convivéncia
civil e ndo como depositos de lixo e dejetos.

Para contextualizacdo do problema de pesquisa, parte-se da proposicdo de

Dois questionamentos:

- As medidas de drenagem urbana previstas no Plano de Macrodrenagem da cidade de
Tupa prevé um projeto 100% eficaz no combate a enchentes e alagamentos na cidade?

Caso seja, questiona-se:

- E possivel afirmar que as medidas e sugestdes de infraestrutura desenvolvidas nesse
artigo ao controle de aguas pluviais urbanas implantadas, contribuiram para a melhoria da qualidade
de vida da cidade?

Neste sentido, destacam-se 0s seguintes objetivos:

Objetivo geral do trabalho € analisar o Plano de Macrodrenagem da cidade de Tupd, a partir
das medidas de controle de aguas pluviais urbanas, tendo como parametro novas técnicas para sistemas
de drenagem urbana.

Obijetivos especificos sdo:

- Compreender o conceito, principios e beneficios de infraestruturas eficientes no meio
urbano.

- Avaliar o Plano de Macrodrenagem de Tupd, do periodo de 2008 a 2019, considerando:
etapas cumpridas, acoes e obras executadas.

- A implantacdo Plano de Macrodrenagem (Plano de Acdo Imediata e Plano de Acao
Continuada) da Cidade de Tupd, no periodo de 2008 a 2019, contemplou alguns principios da
infraestrutura geral. Por esta razdo, as acdes e obras que ja foram executadas neste periodo, as quais,

contribuiram para melhoria da qualidade de vida no espago urbano.

2.1 O Municipio de Tupa

E um municipio brasileiro situado no interior do estado de S&o Paulo. Fica distante 435,9 km a
Oeste-noroeste da capital Sdo Paulo em linha reta e 514 km por via rodoviaria, sendo uma das mais
importantes cidades da antiga Zona da Mata Paulista, atualmente chamada Alta Paulista, regido que
tradicionalmente se refere como a faixa de terras situada entre os rios Aguapei e do Peixe, onde foi
construido o Tronco Oeste da antiga Companhia Paulista de Estradas de Ferro. Segundo o IBGE, o

municipio possui mais de 75 mil habitantes e se mantém como o segundo mais populoso da regido
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Alta Paulista. O municipio é formado pela sede e pelos distritos de Parnaso, Universo e Varpa.
(WINKIPEDIA, 2019).

Figura 1 — Localizacdo do Municipio de Tupé (SP)
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Fonte: Wikipédia (2019).

O maior indicativo que os sistemas de drenagem urbana em Tupd e no Brasil como um todo
sdo insuficientes é a ocorréncia de inundagdes, que provocam estragos que envolvem perdas materiais
e, em alguns casos, até de vidas. Fator que expde a necessidade de se atentar a integracao de sistemas
relacionados a 4gua, solo e meio ambiente. E necessério recompor o ciclo hidrolégico natural. As
causas das enchentes estdo relacionadas com fatores naturais e também com acGes humanas ou até
mesmo pela combinacdo dos dois fatores. Outra causa para as enchentes é a ocorréncia de uma
quantidade ndo comum de chuvas, que podem manifestar-se em niveis muito acima do previsto pelos

meteorologistas.

2.2 O Clima

No tocante aos aspectos ambientais, 0 Municipio de Tupa apresenta o clima quente, do tipo
Aw86, tropical chuvoso com inverno seco e més mais frio, com temperatura média superior a 18 °C,
sendo que 0 mé&s mais seco tem precipitacao inferior a 60 mm.

Para demonstrar a variacdo entre 0s meses, mostramos a precipitacdo de chuva acumulada

durante um periodo continuo de 31 dias ao redor de cada dia do ano. Tupd tem variacdo sazonal
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extrema na precipitacdio mensal de chuva. Segundo dados CIIAGRO - Centro Integrado de

Informacgdes Agrometeorologicas (2019), chove ao longo do ano inteiro em Tupa. O maximo de chuva

ocorre durante os 31 dias ao redor de 11 de janeiro, com acumulacéo total média de 200 milimetros.

O minimo de chuva ocorre por volta de 1 de agosto, com acumulacdo total média de 29

milimetros (Figura 2).

350 mm
300 mm
250 mm
200 mm
150 mm
100 mm

50 mm

0 mm

Figura 2 — Chuva Mensal Média, periodo de 01/01/2019 a 31/12/2019.

11.de jan
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22 de mai
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1 de ago

jun jul ago  set

Fonte: CIIAGRO (2019).
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Figura 3 — Dados Mensais de Chuva no Municipio de Tupa do periodo de 01/01/2019 a 30/01/2019.

Tupé - Estimativa de balangos hidricos médios

Data inicio: 01-01-19
CAD: 10 mm
Projecdo: 30 dias
Temperatura: Média
Precipitacdo: Média

30
20

iva de balangos hidricos médi

- Tupd

10

=== Exced..,

\/ = Dend“-

0

-10
01-01-1% a 05-01-19

Data

01-01-19 a 05-01-13
06-01-19 3 10-01-19
11-01-19 a 15-01-19
16-01-19 3 20-.01.19
21.01-19 a 25.01-19

26-01-19 3 20-01-19

06-01-19 3 10-01-19

Temperatura média (°C)
232

259

11-01-19 3 15-01-19

Precipitagdo ETP
(mm)

36.1 193
433 236
37.9 217
3458 178
170 219
433 175

16-01-19 2 20-01-18 21-01-19 2 25-01-19
P-ETP Armazenamento Alteragdo ETR
16.9 10 0.87 192
19.8 9 0.87 233
16.2 10 0.00 214
17.3 10 0.00 176
-49 6 870 175
308 10 6.70 175

Fonte: CIIAGRO (2019).

26-01-19 3 30-01-19

Deficiéncia Excedente
0.0 17.8

03 19.2

03 165

0.0 17.3

44 62

0.0 241

Através do grafico podemos analisar que 0 municipio apresenta periodo de maior acimulo de

agua devido as chuvas, algo que é determinante € no més de janeiro, por possuir a maior quantidade

em milimetros de chuva. Periodo em que a cidade sofre com mais alagamentos e enchentes. E
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importante ressaltar que essa pesquisa fora realizada no més de outubro de 2019, os meses de

novembro e dezembro de 2019 sdo apenas previsdes e precipitacdes baseadas nos anos anteriores.
2.3 A Topografia

A topografia dentro do perimetro de 3 quildmetros de Tupd contém apenas variagdes pequenas
de altitude, com mudanca maxima de 103 metros e altitude média acima do nivel do mar igual a 499
metros. Dentro do perimetro de 16 quildmetros, ha apenas varia¢@es pequenas de altitude (199 metros).

Dentro do perimetro de 80 quilémetros, ha variacdes significativas de altitude (412 metros).(BENINI,
2015).

Figura 4 — Escala Gréfica de Processos Geomorfoldgicos e/ou Formas de Relevo no Municipio de Tupa.

Cidade

SUSCETISBILIDADE

PROCESSOS GEOMORFOLOGICOS E/OU FORMAS DE RELEVO

Ciasse
= Bogorocas de drenagem. bogorocas de encostas. ravinas e sulcos muito freqiente.
é Nas escarpas, quedas de blocos e escormegamentos
g Erosso laminar muito intensa.
= Assoreameanio inlenso de cursos d agua e pequenos resarvalonos.
< Bogoracas de encostas, ravinas o sulcos muito freqlente.
g Bogoroca de drenagem menos freqients gue em ia,

Eroaso laminar intensn,
Assorgamenic intenso do cursos d' Agua @ POGUENOS TeSerValonos

Fonte: IPT (1981). Adaptado por Sandra Medina Benini, 2014. Artigo: Infraestrutura Verde Como Prética
Sustentavel Para Subsidiara Elaboracdo de Planos de Drenagem Urbana: Estudo de Caso da Cidade de
Tupd/SP, 2015.

Também influencia para o acimulo de 4gua e lenta drenagem. As coordenadas geograficas sao:
latitude -21,935°, longitude -50,514° e 487 m de altitude. A area dentro do perimetro de 3 quildmetros

de Tupa é coberta por terra fértil (64%), arbustos (15%) e arvores (13%); dentro do perimetro de 16
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quilémetros, por terra fértil (77%) e arvores (11%). Finalmente, dentro do perimetro de 80 quildmetros,
por terra fértil (68%) e arvores (15%).

Segundo o estudo feito por Sandra Benini (2015), a conjugacdo de fatores relativos as
caracteristicas do meio fisico, aliada as formas de ocupacéo do Oeste Paulista, fizeram com que esta
regido se tornasse uma das areas com maior numero e maior diversidade de processos erosivos no
estado de S&o Paulo. O Municipio de Tupa esta localizado em uma area de alta suscetibilidade a eroséo,
em que se observa a existéncia de bogorocas, ravinas e sulcos. A erosdo laminar é intensa, levando ao
assorcamento de cursos d’agua e de pequenos reservatdrios. Segundo Boin (2000) o municipio

encontra-se em uma area classificada como de suscetibilidade a erosio “Muita Alta e Alta”.

2.4 Levantamento Técnico

Outras causas mais comuns das enchentes nas cidades estdo relacionadas com os efeitos
nocivos de algumas préaticas humanas sobre o meio ambiente. A primeira delas é a poluicéo excessiva,
que entope bueiros e galerias construidas para reter e impedir o acimulo de &gua das chuvas nas ruas.
Outra pratica humana responsavel pelas enchentes ¢ o desmatamento, principalmente em areas
localizadas nas proximidades das margens de um rio. Essa vegetacdo € responsavel por “segurar” as
aguas que se expandem ou reduzir a sua velocidade. Portanto, uma forma de combater e evitar as
enchentes é viver em harmonia com a natureza. Isso significa ndo poluir as cidades, dar um destino
correto ao lixo e diminuir o corte da vegetacao que protege os cursos d”agua. Além disso, é importante
que se realizem acbes de planejamento urbano. Em visitas aos principais locais de alagamento
verificou-se problemas de manutencdo em canais que deverdo servir para drenagem das aguas pluviais,
e sistemas de drenagem insuficientes para a demanda de dgua no local. (BENINI, 2015).

As areas de principais focos de alagamento sdo: Bairro: Centro, especificamente Avenida
Aimorés, Rua Antdnio Castilho, Rua Manoel Ferreira Damido e Rua Caingangs - Centro, € na Zona
Sul, especialmente na Rua Lélio Piza onde se concentra o maior foco de alagamento da cidade. Na
imagem a seguir, mostramos 0 mapa amplo da cidade com seus principais focos de alagamento em

azul.
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Figura 5 — Precipitacio Volumétrica das Areas de Maior Alagamento na Cidade de Tup4 (SP).

LEGENDA

2007
Tal¥zon uind precgilacis
plevométna de 1.3194 mm

Fonte: Arg® Valentim César Bigeschi — Secretario de Planejamento e Obras da Prefeitura Municipal de Tupa,
2019.

2.4.1 Avenida Aimores— Centro

Na figura 6 observa-se a Avenida Aimorés — Bairro: Centro, seus pontos de distribuicdo de
bueiros, bocas de lobo e as dimensdes de suas tubulacbes para o escoamento de aguas pluviais, com

seus diametros e metragens.
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Figura 6 — Projeto Hidraulico de Macro e Microdrenagem na Rua Aimorés, Centro -Tupa.

CANAL DE CONCRETO

Fonte: FEHIDRO — Fundo Estadual de Recursos Hidricos, 2007.

Figura 7 — Rua Aimorés Figura 8 — Canal Cérrego Afonso XIlII

. o
e, 3

Fonte: Autoria propria (2018)

Figura 9 — Rua Aimorés (alagada) Figura 10 — Canal que interliga o Cérrego Afonso
XIlI (alagado)

Fonte: Autoria dos Moradores da regido (2017).
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2.4.2 Rua Caingangs — Centro

Na figura 1lobserva-se a Rua Caingangs— Bairro: Centro, seus pontos de distribuicdo de
bueiros, bocas de lobo e as dimensGes de suas tubulacdes para o escoamento de dguas pluviais, com

seus didmetros e metragens.

Figura 11 — Projeto Hidraulico de Macro e Microdrenagem na Rua Caingangs, Centro -Tupa.

Fonte: FEHIDRO — Fundo Estadual de Recursos Hidricos (2017).

Figura 12 — Rua Caingangs Figura 13 — Canal onde percorre o Corrego Afonso
Xl

Fonte: Autoria propria (2018)
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Figura 14 — Rua Caingangs (alagada) Figura 15 — Canal onde percorre o Corrego Afonso
XIlI (alagado)

Fonte: Autoria dos Moradores da regido (2017).

2.4.3 Avenida Lelio Piza - Vila Inglesa

Na figura 16 observa-se a Avenida Lélio Piza— Bairro: Vila Inglesa, seus pontos de distribuicao
de bueiros, bocas de lobo e as dimensdes de suas tubulacdes para o escoamento de dguas pluviais, com

seus diametros e metragens.

Figura 16 — Projeto Hidraulico de Macro e Microdrenagem na Avenida Lélio Piza, Vila Inglesa -Tupa.
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Fonte: FEHIDRO - Fundo Estadual de Recursos Hidricos — Projeto de Macro e Microdrenagem na cidade de
Tupa, 2007.
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Figura 17 —Rua Lélio Piza Figura 18 — Boca de lobo na Rua Lélio

Fonte: Autoria propria (2007)

Figura 19 — Rua Lélio Piza (alagada) Figura 20 — Rua Lélio Piza (alagada)

Fonte: Autoria dos Moradores da regido (2017).

Mas infelizmente a realidade dos dias atuais sdo bem diferentes ao plano diretor projetado.
Através de imagens captadas durante os periodos de maior volume de chuva (meses de janeiro,
fevereiro e outubro) veremos a ineficiéncia do funcionamento do projeto, bem como observa-se através
da representacéo das figuras anteriores.
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Figura 21 — Chuva de 2 de janeiro de 2006
g . —

Fonte: Adaptado por Sandra Medina Benini, 2014. Artigo: Infraestrutura Verde Como Prética Sustentavel
Para Subsidiar a Elaboracéo de Planos de Drenagem Urbana: Estudo de Caso da Cidade de Tup&/SP (2015).

Figura 22 — Homem Tentando Resgatar Seu Veiculo em Meio ao Alagamento.

Fonte: Portal de noticias da Globo — Bauru e Marilia (2019) *

Os moradores aguardam a oito anos pela conclusao das obras de macrodrenagem, iniciadas em
Tupa em outubro de 2010.Com o crescimento e expansao da cidade de Tupa, a cidade investiu no seu
planejamento urbano e construcdes, porém ndo houve o planejamento da drenagem e destino das aguas
pluviais. Hoje em dia, a permeabilidade de solo é muito maior que a permitida na cidade, por isso
através de projetos de leis aprovado pela Camara Municipal da cidade foi criado as outorgas que obriga
0 morador a pagar um imposto maiorcaso nao tenha pelo menos 20% de area em seu terreno
permeabilizada que ja seria para diminuir a quantidade de acumulo de dgua de chuvas nas ruas.

Um dos problemas recorrentes, também contribuinte para o cumulo de agua nesses locais € 0

escoamento superficial, ele corresponde ao segmento do ciclo hidroldgico relativo ao deslocamento

4 Disponivel em: https://g1.globo.com/sp/bauru-marilia

V.3 -N.7-30-JUNHO/2020

126



das aguas sobre a superficie do solo. E de fundamental que os projetos de obras hidréaulicas sejam

dimensionados de modo a suportar as vazdes maximas decorrentes do escoamento superficial.
Avaliando o ciclo hidroldgico, espera-se que uma parte do volume total precipitado seja interceptada
pela vegetacdo, enquanto o restante atinge a superficie do solo provocando o umedecimento dos
agregados do solo e reduzindo suas forgas coesivas. Com a continuidade da acdo das chuvas, ocorre a
desintegracdo dos agregados em particulas menores. A quantidade de solo desestruturado aumenta
com a intensidade da precipitacdo, a velocidade e tamanho das gotas. Além de ocasionar a liberacéo
de particulas, que obstruem os poros do solo, 0 impacto das gotas tende também a compactar esse solo
ocasionando o selamento de sua superficie e, consequentemente, reduzindo a capacidade de infiltracdo
da dgua. O empocamento da agua, nas depressdes existentes na superficie do solo, comeca a ocorrer
somente quando a intensidade de precipitacdo excede a velocidade de infiltracdo, ou, quando a
capacidade de acumulagdo de agua no solo for ultrapassada. Esgotada a capacidade de retencdo
superficial, a &gua comecara a escoar. Associado ao escoamento superficial, ocorre o transporte de
particulas do solo que sofrem deposicdo somente quando a velocidade do escoamento superficial for
reduzida. Além das particulas de solo em suspensdo, o escoamento superficial transporta nutrientes
quimicos, matéria organica, sementes e defensivos agricolas que, além de causarem prejuizos diretos

a producdo agropecuaria, também causam poluicdo dos cursos d'agua.

Figura 23 — Comparacédo de Curvas Domicilios/Habitantes x % Impermeével

¢ |lha Comprida
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Fonte: Fundacdo Centro Tecnol6gico de Hidraulica, 2008. Adaptado por Sandra Medina Benini, 2014.
Artigo: Infraestrutura Verde Como Prética Sustentavel Para Subsidiar a Elaboracéo de Planos de Drenagem
Urbana: Estudo de Caso da Cidade de Tupd/SP, 2015.
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Conforme dados apresentados pela Fundacdo Centro Tecnoldgico de Hidraulica da Escola
Politécnica de Engenharia da Universidade de Sdo Paulo (CTH), os quais sdo resultados que comparou
a densidade urbana em funcdo da impermeabilidade do solo urbano de Tupé com outras cidades, foi

possivel constatar no indice elevado de impermeabilizagdo da cidade de Tupa.

2.5  Possiveis Solucbes

De acordo com a Figura 24 compreendemos dois tipos de medidas a serem tomadas, para
solucionar ou diminuir as enchentes nas cidades. Nas medidas estruturais a responsabilidade é do
estado e as ndo estruturais sdo responsabilidade do municipio (BENINI, 2015). Ao se referir as
Medidas Estruturais podemos destacar que tais “correspondem as obras que podem ser implantadas
visando a corregdo e/ou prevencao dos problemas decorrentes de enchentes” (CANHOLI, 2005). No

Tabela 1 explicamos melhor as medidas estruturais visando suas vantagens e desvantagem.

Figura 24 - Principais Medidas Estruturais e Nao Estruturais de Controle de Enchente.

MEDIDAS DE CONTROLE DE ENCHENTES

NAO ESTRUTURAIS

ESTRUTURAIS

I—p Sistemas de alerta

—» Planos de zoneamentos
» Canalizacéo L Contengéo de encosta
L Seguro-enchente
|l Retificagdo L_» Captacdo de agua da chuva = .
¢ g 9 —p» Educacao ambiental
|5 Desvio de canal |5 Areas verdes
L_» Diques e polders L» Pisos permeaveis
L, Bacias de amortecimento L, Reuso de agua servidas

Fonte: Botelho (2011, p. 94), adaptado por Sandra Medina Benini, 2014. Artigo: Infraestrutura Verde Como
Pratica Sustentavel Para Subsidiar a Elaboracdo de Planos de Drenagem Urbana: Estudo de Caso da Cidade de
Tupé/SP, 2015.

De acordo com a tabela 1 podemos observar as medidas estruturais intensivas e extensivas,
porem o que ndo podemos deixar de citar ¢ que “medidas estruturais ndo sdo projetadas para dar uma
protecdo completa ao sistema, pois isto exigiria um dimensionamento contra a maior enchente
possivel” (SILVEIRA, 2002), sendo assim iriamos aumentar o custo do empreendimento, porém
possuimos algumas medidas sustentdveis e alternativas como a preservacdo dessas aguas pluviais,
contencgdo temporéria para subsequente liberacéo, cuja a alternativa favorece o planejamento em areas
urbanizadas, permitindo adequacdo e/ou otimizacdo do sistema existente. Também podermos citar

algumas medidas de controle basico como alternativa para diminui¢do das enchentes (Tabela 2).
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Tabela 1 - Medidas Estruturais.

LTIDISCIPLINAR DA TACULDADE CATOLICA PALILISTA

PRINCIPAL PRINCIPAL
MEDORS VANTAGEM  DESVANTAGEM  APLICACAO
Aumento da cobertura PR : —
vegetal ucdo do pico | Impraticavel para :
- § g _ de cheia grandes areas FRquens hacas
ﬁ § (areas verdes e arborizacao)
gﬁ Controle de perda do sol st Impraticavel
w | Controle de perdado solo | sssoreamento mpraticavel para :
(contencao de encosta) grandes areas Pequenas bacias
Alto grau de Danos ;
Diques e polders protecdo de uma | significativos caso Grandr,-asn?cc;: ol
area falhe P
Reducdoda | Aumento da vazao
3 rugosidade por cOom pouco Efeito localizado Pequenos rios
L desobstrucao investimento
k£
0 ;
£ 8 Amplia a drea | :
= ; mpacto negativo Area de
]
8 = Corte de protegida e em rio com fundo inundacéo
> meandro acelera o aluviar esirita
Tca escoamento
2 : s
£ Todos os . Localizagao dificd Bacias
o reservatorios Controle 4 jusanie dewdo_a intermediarias
.§ E desapropriacao
° =t
g g Reservatorio | Mais eficiente com | Vulneravel a erros | Projeto de usos
com comportas | o mesmo volume humanos multiplos
&
Q .
& Reservatorio Operacgao com Custo ndo ?o(;sttrgtlg gz
para cheias minimo de perdas partilhado arihantes
8% Caminhoda | Amortecimentode | Depende da Grandes faclas
g § cheia volume topografia
©
22 : Reduz vazao do Depende da Bacias médias e
=T Desvio P
canal principal topografia grandes

Fonte: Simons et al. (1977, apud TUCCI, 2005), adaptado por Sandra Medina Benini, 2014.

As medidas citadas acima, sdo metas a serem tomadas por meio de planejamento e gestdo
urbana, segundo o autor Tucci (2005) o planejamento integrado “decorre da limitada capacidade
institucional dos municipios para enfrentar problemas tdo complexos e interdisciplinares e a forma
setorial como a gestdo municipal € organizada”. Para tanto, podemos contatar que o quao importante

é desenvolver um Plano Diretor de Drenagem Urbana.

O Plano Diretor de Drenagem Urbana tem o objetivo de criar os mecanismos de gestao
da infraestrutura urbana relacionado com o escoamento das &guas pluviais e dos rios
na area urbana. Este planejamento visa evitar perdas econémicas, e a melhorar as
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condigdes de saude e meio ambiente da cidade, dentro de principios econdmicos,
sociais e ambientais definidos pelo Plano Diretor de Desenvolvimento Urbano e
Ambiental da cidade. O Plano Diretor de Drenagem Urbana tem como meta buscar:
* Plangjar a distribui¢o da dgua pluvial no tempo e no espaco, com base na tendéncia
de ocupacéo urbana compatibilizando esse desenvolvimento e a infraestrutura para
evitar prejuizos econdmicos e ambientais;

* Controlar a ocupagéo de areas de risco de inundacgéo através de regulamentacéo;

* Convivéncia com as enchentes nas areas de baixo risco (TUCCI, 2005a, p.135).

Tabela 2 - Lista das Medidas de Controle Basicas.

CARACTERISTICA
OBRA PRINCIPAL FUNCAO EFEITO
Armazenamento
temporario da chuva no Retardo e/ou redugio do
Pavimento Pg:lbm;r;to co(;nsacacg:ga local do préprio pavimento. | escoamento pluvial gerado
Poroso resepg sitiio Areas externas ao pelo pavimento e por
pavimento podem também eventuais areas externas
contribuir.
i Infiltragao no solo ou
Trincheira Reess;r:aaégn:oh;loe'zr retencdo, de forma Retardo efou redugdo do
de reenchico ooy muterial concentrada e linear, da escoamento pluvial gerado
infiltragcdo P agua da chuva calda em em area adjacente
o iagd superficie limitrofe
Infiltragdo no solo, ou
Vala de Depressdes lineares em | retengao, no leito da vala, e':ggfﬂz :gum‘gﬁorggo
infiltracdo terreno permedvel da chuva caida em areas i ge
e em area vizinha
marginais
A Infiltracao pontual, na Retardo e/ou redugao do
Pocgo de Rt::.:n:tério ver;lcal ® | camada nao saturada elou | escoamento pluvial gerado
Infiltragdo s ess°<|:§va abled saturada do solo, da chuva na area contribuinte ao
caida em area limitrofe poco
Armazenamento
Micro R?:ar\s/a;:);‘ieonde temporario do esgotamento | Retardo e/ou reducdo do
ey T peu‘;‘)“o gy gsfae. . pluvial de areas escoamento pluvial de
addancial impermeabilizadas areas impermeabilizadas
préximas
Armazenamento Retardo do escoamento
T"Nh;d;b Temra:soeﬁa't"o:;’om temporario da chuva no pluvial da prépria
telhado da edificacdo edificacio
Armazenamento
: . temporario e/ou infiltragcao Retardo e/ou reducao do
:;z':c:: Reservatdrio vazio no solo do escoamento escoamento da area
(seco) superficial da area contribuinte
contribuinte
Armazenamento
: temporario efou infiltracao Retardo e/ou reducao do
:::::;: Reservatbr:\:ztr: agua no solo do escoamento escoamento da area
pen superficial da area contribuinte
contribuinte
Armazenamento
Bacia Reservatorio coberto, tempordrio do escoamento Re;sa;d)g;j:; ée::g?:ado
subterrdnea | abaixo do nivel do solo superficial da area P
contribuinte
contribuinte
Con:: oK Condautos & dispositivos Armazenamentd Amonecimento ad
- S com funcao de tempordrio do escoamento escoamento afluente a
anio armazenamento no préprio sistema pluvial macrodrenagem
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Fonte: Silveira, 2002. Adaptado por Sandra Medina Benini, 2014. Artigo: Infraestrutura Verde Como Pratica
Sustentével Para Subsidiar a Elaboracdo de Planos de Drenagem Urbana: Estudo de Caso da Cidade de
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3 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo de caso verifica a situacdo do sistema de drenagem urbana no Municipio de
Tupa, um tema de grande relevancia diante das recorréncias de alagamentos que atingem a cidade.
Para tornar o trabalho mais prético fora citados trechos da cidade de maiores alagamentos, a escolha
desses locais baseou-se na localizacdo, regido central, diferentes tipos de ocupacéo e com fluxos de
veiculos e pedestre.

Numa primeira analise evidencia-se problemas urbanos que comprometem a drenagem das
aguas pluviais, verificamos quais condic¢des atuais do Sistema de Drenagem Urbana no Municipio de
Tupa, possuindo uma linha de estudo de trés eixos, primeiro busca-se medidas legais existentes no
Municipio; depois examina-se as medidas estruturais implantadas e por fim propGe possiveis solucdes
a serem implantadas para melhoria dos alagamentos.

Durante a realizacdo deste trabalho mostrou-se metodologias alternativas e interessantes aos
cofres publicos, privados e ao meio ambiente, gerando amortecimento das cheias dos rios em épocas
chuvosas, evitando ou diminuindo as enchentes e alagamentos, e consequentemente a reducdo de
custos com o sistema de drenagem.

N&o podemos esquecer de salientar que esses métodos sé tornardo realidade quando possuir

um incentivo individual e coletivo com a inserc¢do do Plano Diretor do Municipio.

REFERENCIAS

BAPTISTA, Marcio; NASCIMENTO, Nilo; BARRAUD, Sylvie. Técnicas compensatorias em
drenagem urbana. Porto Alegre: ABRH, 2005.

BELLE, JOANA PARNOFF. Avaliacdo da Eficacia do Sistema de Drenagem Verde — Estudo de
caso: ljui. 2011.112p. Trabalho de conclusdo de curso — Departamento de ciéncias exatas e
engenharias, Universidade Regional do Noroeste do Rio Grande do Sul, 2011.

BENINI, Sandra Medina. Infraestrutura Verde Como Prética Sustentavel Para Subsidiar a
Elaboracéo de Planos de Drenagem Urbana: Estudo de Caso da Cidade de Tupé — SP. Presidente
Prudente: [s.n.], 2015. 220 f; il.tese (doutorado) — Universidade Estadual Paulista, Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia.

BOIN, M.N. Chuvas e Erosdes no Oeste Paulista: Uma analise Climatoldgica Aplicada, 2000. 264
f. tese (doutorado em geociéncias e meio ambiente) — Instituto Geografico de Ciéncias Exatas,
Universidade Estadual Paulista, 2000.

CANHOLLI, Aluisio Pardo. Drenagem urbana e controle de enchentes. Sdo Paulo: Oficina de Texto,
2005.

CASTELLS, Manuel. A questédo urbana. 3 ed. Trad. Arlene Caetano. Rio deJaneiro: Paz e Terra,
1983 (Colecédo Pensamento Critico, v.48).

131 V.3 - N.7-30-JUNHO/2020



cdUCA

CIAGRO. Dados Mensais do Periodo de 01 de janeiro de 2019 a 31 de dezembro de 2019. Centro
Integrado de Informacgdes Agrometeoroldgicas, 2019.

FUNDACAO CENTRO TECNOLOGICO DE HIDRAULICA. Estudos de Macrodrenagem
Urbana da Estancia Turistica de Tupa. Tupd, v. 1, t.1, 20082

IBGE. Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Atlas do Saneamento 2011. Ministério do
Planejamento, Or¢camento e Gestdo. Brasilia, 2011.

JORNAL DIARIO. Chuva provoca alagamento em diversos pontos da cidade. Tup4, 21 jan. 2008.
JORNAL DIARIO. Temporal arrasou a cidade na madrugada de ontem. Tup3, 09. fev. 1999.

JORNAL G1 — BAURU E MARILIA. Temporal arrasta veiculos, derruba arvores e destelha
imoveis em Tupd. Marilia, 21 de out, 2019.

JORNAL MAIS TUPA. Chuva forte causou estragos e trouxe transtornos para diversos bairros
em Tupa. Tupa, 21 de out, 2019.

Mapas: © Esri, com dados fornecidos por National Geographic, Esri, De Lorme, NAVTEQ, UNEP-
WCMC, USGS, NASA, ESA, METI, NRCAN, GEBCO, NOAA e iPC.

MARQUES, Claudia Elizabeth Bezerra. Proposta de método para a formulacdo de Planos
Diretores Drenagem Urbana. 2006. 153f. Dissertacdo (Mestrado em Engenharia) - Universidade de
Brasilia, Faculdade de Tecnologia, Departamento de Engenharia Civil e Ambiental, Brasilia, 2006.

MEEUS, Jean.AstronomicalAlgorithms, 22 edi¢cdo.Dezembro, 1998.

NASA. Modern-Era Retrospective analysis for Research and Applications 2. Disponivel em:
https://gmao.gsfc.nasa.gov/reanalysissMERRA-2/. Acesso em: 8 ago. 2019.

NOUVEAU, Nathalie Le. Techniquesalternativesenassainissement pluvial. Franca, 2006.

. Relatorio Geral de Projetos e Obras (2008 a 2012). Tupa: Prefeitura Municipal de

Tupd, 2012.

SEPLIN - Secretaria Municipal de Planejamento e Infraestrutura. Relatorio de Projetos e Obras.
Tupé: Prefeitura Municipal de Tup4, 2006.

SILVEIRA, Andrei Luiz Lopes. Drenagem Urbana Aspectos de Gestao. Apostila de curso preparado
pelo Instituto de Pesquisas Hidraulicas da Universidade Federal do Rio Grande d Sul para Gestores
Regionais de Recursos Hidricos de Porto Alegre. IPH/UFRGS, 2002. Disponivel em:
http://galilec.iph.ufgrs.br/joel/ipho14/APOSTILADRENAGEMGESTORES2002.pdf. Acesso em: 15
fev. 2008.

TUCCI, Carlos Eduardo Morelli..Gestdo de Aguas Pluviais Urbanas. Ministério das Cidades —
Global  WaterPartnership - Wolrd Bank — Unesco, 2005a. Disponivel em:
http://4ccr.pgr.mpf.gov.br/institucional/gruposdetrabalho/residuos/docs_resid_solidos/GestaoAguasP
luviaisUrbanas.pdf. Acesso em: 10 fev. 2013.

Tupd (SP) - Localizagdo e topografia. Wikipédia, a enciclopédia livre, 20109.
https://pt.wikipedia.org/wiki/Tup%C3%A3_(S%C3%A30_Paulo). Acesso em 28 de julho de 2019.

V.3 -N.7-30-JUNHO/2020 132



REVISTA I
) v

WEATHERSPARK. CodicGes meteoroldgicas caracteristicas de Tupa com base em uma analise
estatistica de relatorios horéarios historicos e reconstrucoes de modelo de 1 de janeiro de 1980 a 31 de
dezembro de 2016. Disponivel em: https://pt.weatherspark.com/y/29842/Clima-

caracter%C3%ADstico-em-Tup%C3%A3-Brasil-durante-o-ano#Sections-Humidity. Acesso em: 22
set. 2019.

133 V.3 - N.7-30-JUNHO/2020


https://pt.weatherspark.com/y/29842/Clima-caracter%C3%ADstico-em-Tup%C3%A3-Brasil-durante-o-ano#Sections-Humidity
https://pt.weatherspark.com/y/29842/Clima-caracter%C3%ADstico-em-Tup%C3%A3-Brasil-durante-o-ano#Sections-Humidity

¢dUCA

PROJETO DE PEQUENA BARRAGENS DE TERRA NA REGIAO DE MARILIA - SP

Amanda Caroline Vieira Batista *

Emilio Carlos Prandi?

RESUMO: As barragens de terra sdo obras de grande importancia para a gestao de recursos hidricos,
pois fazem a fun¢ao de armazenar a agua no periodo de chuvas, para que haja o suprimento da demanda
de utilizag¢do de recursos hidricos no periodo de escassez de chuvas. Sdo muitas, de pequeno porte e
mau construidos, pois sdo mal projetadas. Na regido de Marilia, onde as barragens de terra sdo cada
vez mais comuns, mas sdo executadas sem o devido cuidado com o projeto, resultando em construgdes
frageis, sempre existe riscos de ruptura, com perda de obras, prejuizos a populagdo, ao meio ambiente
e muitos prejuizos financeiros. Estas barragens de terra ndo levam em consideracdo, em sua
construcdo, fatores importantes para a execu¢do da obra, tais como: topografia, mecanica dos solos,
hidrologia e hidraulica. Este trabalho desenvolve o projeto de uma pequena barragem de terra na area
rural do municipio de Marilia, com a analise do projeto construtivo e o desenvolvimento do trabalho
deu-se a partir de duas etapas, a de escolha da area a ser estudada, e o desenvolvimento estrutural,
hidraulico, andlise topografica, estudos hidrolégicos e condigdes das fundagdes e do talude da
barragem.

Palavras-chave: Barragem de terra. Seguranca. Recursos Hidricos.

1 INTRODUCAO

O objetivo deste artigo foi utilizando o Guia pratico para projetos de pequenas barragens de
obras hidricas desenvolver a projecdo de forma adequada para uma pequena barragem de terra na
regido de Marilia -SP pois a utilizagdo deste método estd baseada em mais de 40 anos de experiéncia,
cuja as falhas do método sdo devidas a problemas hidraulicos. Onde a principal pergunta a ser
respondida ¢ se o método pode ser aplicavel na regido de Marilia, pois mesmo sendo um método
extremamente simples 0 mesmo ¢ muito eficaz e tornaria as barragens de terra mais seguras.

Entre 1972 e 1983 o DAEE (Departamento de Aguas e Energia Elétrica), realizou estudos
regionais de dguas subterraneas abrangendo todo o territorio estadual, onde foram aplicadas as mais
avangadas técnicas de modelos probabilisticos e deterministicos com excelentes resultados,
consubstanciados nos relatorios dos Estudos de Aguas Subterraneas. A equipe de hidrologia, a partir
de 1980, procurou definir uma metodologia para estimativa de disponibilidades hidricas nas bacias

hidrograficas do Estado de Sao Paulo que ndo disponham de dados hidrologicos observados. Nos
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estudos foram observadas a variagao regional da eficiéncia da transformagdo da relacao quadratica:

chuva, evaporagdo, infiltragdo (percolagdo e transmissividade) e vazao. Para melhor compreensao o
interessado deve consultar a revista “Aguas e Energia Elétrica (Ano 5 — N° 14, 1988)”.

O método de estimativa da disponibilidade hidrica foi denominado “Regionaliza¢dao Hidrica no
Estado de Sao Paulo” e tem como objetivos principais o planejamento e a gestao dos recursos hidricos,
se utilizado adequadamente, permite obter uma estimativa da ordem de grandeza de vazoes em locais
onde ndo se dispde de medi¢des de vazdo ou, ainda, para obter uma estimativa preliminar e expedita
de vazdes disponiveis para calculo do balango hidrico em qualquer regido do Estado de Sao Paulo.
Além do que este método parte da variagdo regional da precipitagdo e leva em conta a eficiéncia na
transformagao em vazao, fruto do comportamento diferenciado da evapotranspiracao e do tipo de solo.

Para outros estudos mais especificos, dependendo dos objetivos, o técnico devera contar com
monitoramento ¢ modelagem para atingir resultados mais precisos. Para ter acesso ao célculo das
variaveis da regionalizag¢do hidroldgica no Estado de Sao Paulo, ¢ necessario fazer o “download” do
arquivo SIGRH2001.zip e instalar o software de calculo da regionalizagdo em seu computador.

A escolha do método para o projeto de pequena barragem de terra foi realizada pois se baseia
as outorgas, pelo o uso de aguas no estado de S3o Paulo, e outros manuais como o Manual
empreendedor de Barragens ndo o fazem. E na regido as barragens sdo feitas sem quaisquer critérios,
e ndo ¢ condigdes hidroldgicas de célculo de vertedouros e acabam rompendo e caindo sempre. A
justificativa do artigo € difundir se o método fard barragens mais seguras, duraveis e se ha seguranca
hidrica devida, fazendo o uso da metodologia que realizou a caracterizagdo de estudo e posteriormente
o desenvolvimento do projeto.

Segundo Craig (2015)

Solo é um material composto de particulas e formado pelo intemperismo de rochas.
As particulas podem ser granulares simples em uma grande faixa de variacao de
tamanhos (de matacdes a siltes) ou minerais de argila (de tamanho coloidal). O solo ¢
formado, em geral, por uma mistura de tais particulas, a presenca de mineral de argila
pode alterar significativamente as propriedades mecénicas do solo.

Os solos podem ser descritos e classificados por sua distribuicdo granulométrica
(distribui¢ao de tamanho das particulas). Os solos finos que consistem, sobretudo, em
pequenas particulas (por exemplo, argilas e siltes) exibem normalmente
comportamento plastico (por exemplo coesdo), que pode ser definido pela
plasticidade e pelo indice de liquidez. Solos gratidos granulares, em geral, ndo exibem
esse comportamento.

No nivel da macro textura, todos os solos podem ser idealizados como um continuo
com trés fases, sendo estas compostas de particulas solidas, agua e ar. As proporgoes
relativas dessas fases sdo controladas pela proximidade do adensamento das
particulas, descrita pelo indice de vazios (e), teor de umidade (w) e grua de saturacao
(sr).

Além de serem usados em estado in situ, os solos servem como material de aterro em
constru¢des geotécnicas. Sua compactacdo aumenta a resisténcia ao cisalhamento,
reduz a compressibilidade e € necessaria para conseguir o desempenho 6timo do
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aterro. A compactagdo pode ser quantificada por meio do ensaio Proctor e do ensaio
de condi¢do de umidade.

Segundo Chiossi (2016)

Barragem pode ser definida como sendo um elemento estrutural construido
transversalmente a direcdo de escoamento de um curso d’agua, destinado a criagdo de
um reservatorio artificial de acumulacgao de agua. Os objetivos que regem a construcao
de uma barragem sdo vérios, e os principais resumem em:

— Aproveitamento hidrelétrico;

Regularizacdo das vazdes do curso d'agua para fins de navegacao;
Abastecimento doméstico e industrial de dgua;

— Controle de inundagdes;

— Irrigacao.

Esses objetivos poderdo ser explorados individualmente ou em conjunto. Se por
exemplo, uma barragem ¢ implantada com a finalidade imediata de obtengdo de
energia elétrica, outras atividades ditas secundarias poderdo ser também
desenvolvidas correlatamente. Assim € que aspectos como recreagdo, piscicultura,
saneamento etc., sio comumente desenvolvidos."

2 DESENVOLVIMENTO

O desenvolvimento apresentado destaca um conhecimento importante das metodologias, e

equacdes para que seja caracterizado a bacia hidrografica estudada, dentre elas estdo a hidrologia, ciclo

hidrologico, area de drenagem, talvegue, precipitacao, altura pluviométrico, duragcdo da precipitagao,

intensidade da precipitacdo a vazao do projeto e suas metodologias. Dentre elas o0 método racional,

area de drenagem, coeficiente de escoamento superficial direto, intensidade de precipitacdo, periodo

de retorno, duragdo da chuva critica, tempo de concentragdo, intensidade da chuva critica e calculo de

vazao de projeto.

Hidrologia ciéncia que faz o tratamento da dgua na terra.

Ciclo Hidrologico ¢ o fendmeno de circulacdo da 4gua entre a superficie atmosférica e o solo.

Representada pela formula (1)

P= ES++EV (1)

(P)- Volume precipitado de agua que cai em uma bacia, que resulta no (ES) escoamento

superficial, para um escoamento subterraneo (I) em decorréncia a infiltracdo de parte da chuva, e (EV)

evaporagdo e a evapotranspiragdo (Figura 1).
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Figural - Ciclo Hidrologico e seus elementos

Fonte: Revista Aguas e Energia Elétrica, ano 5, n® 15,1989 - DAEE

Area de Drenagem ¢é a area da bacia hidrografica de regido de captagdo natural da dgua fazendo
os escoamentos superficiais e sub superficiais convergirem para um ponto Unico de saida.

Talvegue é o canal mais profundo de um leito em curso d’agua definido por interse¢dao dos
planos das vertentes.

Precipitacdo € a resultante de toda a 4gua no meio atmosférico, considerado como sinénimo de
chuva.

Altura Pluviométrica e a resultante da 4gua de area horizontal por unidade, calculada pela altura
que atingiria a 4gua caso fosse mantida no local (sem que haja infiltracdo) medida em milimetro de
chuva, como a quantidade de precipitagao correspondente ao volume de 1 litro por metro quadrado de
superficie. As medidas das chuvas sdo realizadas com o uso do aparelho pluvidmetro para que haja a
obteng¢ao de dados continuos, ou seja do inicio ao fim e suas quantidades.

Duragdo da precipitacdo € o tempo que ocorre uma precipitagdo determinada, geralmente
adotados por hora ou minutos.

Intensidade da precipitacdo € a relagdo entre a duragdo e a altura pluviométrica expressada em
mm/minuto ou mm/hora.

Vazao do projeto ¢ a vinculada vazdo de um curso d'agua de enchente, a sua segurancga esté
associada a ocorréncia do evento em qualquer ano em probabilidade. Estimada para que a baixa

delimitada de contribuicao pela se¢ao do projeto.
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O desenvolvimento utilizado para a escolha adequada da metodologia, se faz necessario realizar
as verificagdes dos dados fluviométricos que existem e o tamanho da area de drenagem da bacia dentre

os métodos a Figura 2.

Figura 2 - Bacia Hidrograficas sem dados fluviométricos.

Determinacdo das Vazoes Maximas

Com Série Histérica de Vazdes Sem Séne Historica de Vazdes

> 30 anos na bacia
hidrografica de >2km’
Ajuste de Distribuicao <
Estatistica
2230 km' >2 k'
Método Racicnal |Pai-Wu Modificado Unitirio
Adimensional do SC§

Fonte: Revista Aguas e Energia Elétrica, ano 5, n° 15,1989 — DAEE

M¢étodo racional: usado para estimar vazdes de enchentes sem apresentar complexidade e que

tenha de area de drenagem até 2 km? por meio do seguinte calculo:
Q=01667-C-i-A (2)

Sendo, Q - vazio de enchente (m>/s); A - drea de drenagem (km?); C - coeficiente de escoamento
superficial (runoff) e i - intensidade de precipitagdo (mm/min).

Este método ¢ para pequenas bacias e ndo faz a avaliacdo do volume de distribui¢do temporal
de vazdes de cheia.

Area de drenagem: ¢ a 4rea que recebe toda a d4gua que passaré pelo ponto que se deseja barrar.
E marcada como uma linha em uma planta planimétrica do divisor de 4guas ou de desenho de seus

limites, podendo ser feita por qualquer método de precisao razoavel.
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Coeficiente de escoamento superficial direto: ¢ um unico coeficiente runoff baseado em
caracteristicas da bacia representando sua urbanizac¢ao ou grau de impermeabilizacdo. O runoff sera
tao maior quanto menor for a area exposta da bacia hidrografica. Ou seja, uma area urbana, com muita
impermeabilizacdo terd o C (runoff) bastante alta, podendo chegar a 1. Ou seja, toda a 4gua precipitada
escoa para o ponto do barramento, exigindo que a barragem tenha grandes dispositivos de extra vazao.
No caso de areas rurais, onde ha infiltragdo, o runoff € menor que 1, pois parte da dgua se infiltra e nao
escoa totalmente sobre o solo. Em casos excepcionais, onde toda a agua infiltra, ndo ha como fazer

barragens, pois ndo ha dgua escoando para ser armazenada.

Figura 3 - Valores do coeficiente de escoamento (C).

Declividade (%) Solo Arenoso Solo Franco Solo Argiloso

Florestas

0-5 0,10 0,30 0,40

5-10 0,25 0,35 0,50

10-30 0,30 0,50 0,60
Pastagens

0-5 0,10 0,30 0,40

5-10 0,15 0,35 0,55

10-30 0,20 0,40 0,60

Terras cultivadas

0-5 0,30 0,50 0,60

5-10 0,40 0,60 0,70

10-30 0,50 0,70 0,80

Fonte: Revista Aguas e Energia Elétrica, ano 5, n° 15,1989 - DAEE

A Figura 3 representa quadro de valores do coeficiente de escoamento (C) em fungdo do tipo
de solo, declividade e cobertura vegetal, em valores de C para areas rurais.

Intensidade da Precipitacdo: realizada pela a estatistica de varios dados pluviométricos
relativos na regido estudada. Referente a periodos longos permitindo que seja considerado a frequéncia
como probabilidade e tragado de curvas I-D-F que ¢ a representagdo de fundamentais caracteristicas
que sdo intensidade, duragado e frequéncia.

Periodo de Retorno: relacionado ao risco para adotar a seguranca da obra para a duracao,
adotando o valor do tempo de concentracdo da bacia. E desta forma ser precedido de prejuizos
tangiveis e intangiveis que possam ocorrer por eventos criticos.

Periodo de Retorno, entdo, ¢ o intervalo médio de ocorréncia (em anos) entre eventos que
igualam ou superam uma dada magnitude; o inverso do periodo de retorno (1/Tr) € a probabilidade de

um evento ser igualado ou superado em um ano qualquer;
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Duracao da Chuva Critica: ¢ o tempo de concentra¢do com a precipitagdo intensa do projeto da
bacia, sendo a duragdo proporcionalmente inversa a intensidade. Realizando em pequenas bacias
precipitagcdes conectivas de grande intensidade e de pequena duragdo. Utilizada quando ndo houver
dados topograficos que permita um detalhamento aprimorado do perfil do talvegue, podendo
identificar melhor o talvegue de um perfil longitudinal com diferentes declividades, calculado a partir
de (Tc) e (leq).

Intensidade da chuva Critica: a representacdo entre a (I- D -F) de precipitacdes para localidades

variadas.

Figura 4 - Valores do Coeficiente C, segundo Asce (1969) e Williams (1949).
Férmulas:
Horner: ¢ =0,364logt+0,0042r 0,145

r: percentagem impermeabilizada da area

Gregory: ¢=0,1 75["3

t: Duragao da chuva (min) t: Durag&o da chuva (min)
Tabelas:
Valores do coeficiente C (ASCE,1969) Valor de C'para dreas rurais (Williams, 1949
Superficie C Tipo de frea c’
intervalo valor esperado
PV — plano, declividade de 02-0,6 mvkm |0,30
| temrend .
- oper || i o3 dmm 2
cnlqadu 075 - 085S 0,80 mOoITos, declividade de 30 °50 Mm 0.10
welhado | 0.75 - 095 085 2 Solo 0
cobertura:grama solo utnoso' argila m_'m“"d ’ 0.
plano (2%) 0,05 - 0,10 0,08 permeabilidade média 0,20
médio (2 & 7%) [ 0,10 - 0,15 0.13 | Arcnoso 040
alta (7%) 0,15 - 020 0.18 3 Caobertura
grama, solo pesado fireas cultivadas 0,10
plano %) 0,13 - 0,17 0,15 drvores 20
médio (2 a 7%) 0,18 - 022 20
declividade alta (7%) 025 - 035 030 Coeficiente de deflivio:c =1 - (¢, + ¢, +¢;')

Fonte: Chiossi (2016)

3 LOCALIZACAO E CARATERISTICAS DA AREA
3.1 Topografia

A barragem sera projeta para o Corrego da Olaria, afluente do Ribeirdo Cincinatina, cuja dgua
acumulada sera usada para abastecimento do Bairro de Dirceu. A Bacia do Ribeirdo da Olaria tem o

perimetro de 5,91 km e a 4rea de 1,97 km?.
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Fonte: Mapa IBGE 1:50.000 Folha de Marilia
3.2  Pedologia

Conforme consta na Figura 6, observa-se que o municipio possui as seguintes unidades
pedologicas, segundo o IPT: que representa a identificacio de os diferentes tipos de solos encontrados
na regido de Marilia, conforme as descri¢des:

- PVA2: Argissolos Vermelhos-Amarelos eutr6ficos abripticos ou ndo A moderado
textura arenosa/média e média relevo suave ondulado e ondulado.

- PVAS: Argissolos Vermelhos-Amarelos eutroficos textura arenosa/média relevo
ondulado e suave ondulado + Argissolos VermelhosAmarelos eutréficos pouco profundos textura
arenosa/argilosa relevo ondulado ambos abripticos A moderado.

- PVA10: Argissolos Vermelhos-Amarelos eutroficos + Argissolos Vermelhos distréficos
e eutroficos ambos textura arenosa/média e média relevo suave ondulado + Latossolos Vermelhos

distroficos textura média relevo plano todos A moderado.
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- LV78: Latossolos Vermelhos distroficos A moderado textura média relevo plano +
Argissolos Vermelhos-Amarelos e Vermelhos ambos eutréficos e distroficos A moderado textura
arenosa/média e média relevo suave ondulado.

- RL4: Neossolos Litolicos eutroficos textura média e argilosa relevo forte ondulado e
montanhoso + Argissolos Vermelhos-Amarelos eutréficos abrapticos textura arenosa/média e
arenosa/argilosa relevo forte ondulado e ondulado ambos A moderado + Afloramentos de Rochas

relevo escarpado e montanhoso.

Figura 6 — Mapa Pedologico.

Fonte: Plano de controle de erosdo de Marilia

E possivel concluir através do mapa pedoldgico que na regido de Marilia os solos sdo muito

arenosos, ou seja, solos que constam cerca de 70% de areia e o restante de argila.

3.3 Regime de chuvas

De acordo com o banco de dados do Departamento de Aguas e Energia Elétrica (DAEE, 2008),
0 municipio encontra-se com maior concentracao de chuva nos meses de verao e menor concentracao

nos meses de inverno, conforme mostra o grafico abaixo.
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Levando em média para o céalculo o valor de 1250 mm/ano.

Figura 7 — Grafico de Pluviograma do acumulado médio mensal de 1939 a 2019.

CHUVAS (Médiaem mm)

L) Al A\ ‘ “' A A L A\ '—
Jon Fev Mor Abr Mol Jun Jul Ago Set Out Nowv
MESES
Fonte: Plano de controle de erosdo de Marilia

Figura 8 - Trecho do montante da bacia no municipio de Marilia de Dirceu, em escala para 1:25.00 para
facilitar o tracado da linha do divisor e o calculo da area de contribuicao da bacia.

= J\' N

S - R\R V\E};-‘J\\\\ >
Fonte: Mapa IBGE1:50.000 Folha de Marilia

“?rv

Calculo da area de Drenagem, para a realizagdo do célculo da area delimitada pela linha pode
ser utilizados inimeros processos. Neste caso, o valor calculado com planimetro da area de drenagem
da bacia foi a ferramenta de régua do proprio Google Earth que resultou em 1,96 km? conforme a

Figura 9. Portanto AD igual 196 ha (1 ha = 10.000 m?; 1 km? = 1.000.000 m? = 100 ha.).
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Figura 9 - Area de Drenagem do Talvegue

Fonte: Google Earth Pro 2019.

Figura 10 - Comprimento do Talvegue

0 s (e %igw Onk (=omesd »
I e 3 datince ewe cios ports ro o

Fonte: Google Earth Pro 2019.
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Comprimento do Talvegue, na Figura 10 ¢ possivel visualizar o trecho M-S, que ¢ identificado

pela maior distancia S entre a se¢cdo e o divisor de aguas que através do talvegue. Sendo seu valor
obtido através da medi¢cdo em planta, e o comprimento do talvegue entre os pontos citados, foi a
ferramenta de caminho do proprio Google Earth que resultou no comprimento de L = 2,23 km.

Cota do Talvegue do eixo da barragem, na figura 10 acima ¢ possivel visualizar a que para a
determinagdo da cota do talvegue, ¢ necessario identificar as duas curvas de nivel na carta 1:50.000,
medidas pela as curvas de cota maxima de 580 m (a montante da se¢do), € a cota minima de 440 m (a
jusante da secdo).

Com a medicao ¢ possivel determinar a distancia entre a se¢do S e o ponto em que a linha da
curva de nivel de 580 m cruza, obtendo como resultado 223 m ou 0,223 km, e a distancia entre as

curvas de nivel 580 m e 440 m (de altitude), obtendo o resultado de 6 km.
Ah =h;-ho =440 — 580 = 140 m
140/580 = 0,24 = 24 m/km

Intensidade da Chuva, para que seja realizado a intensidade de precipitacdo de chuva provavel
¢ necessario estimar qual a duracdo dessa chuva. E preciso entdo adotar a verificagdo de qual a chuva
intensa sera adotada para a analise na bacia hidrografica. Adotando a férmula empirica do California

Culverts Pratice temos:

0,385

. 1? .
Tc =57 (E) (minutos)

Onde L - comprimento do talvegue (km) e leq - declividade equivalente do talvegue (m/km).

0,385

2
Tc =57 (2’222 ) = 30,67 minutos

Periodo de Retorno, depois de calcular o Tc, ¢ definido qual o periodo de retorno ou risco que
se pode aceitar para o projeto. O periodo de retorno adotado foi de 100 anos, pois € exigido pelo DAEE
€ a outorga.

Determinacao de chuva intensa, da publicacdo "Equacdes de Chuvas intensas do Estado de Sao
Paulo (MARTINEZ JR., 1999)" foi extraido a equacao referente a regido relativa de Lins que € a mais

(proxima a bacia do projeto). Tempo de Coeficiente de escoamento:
I =30,67.100 = 1,56 mm/min

Na Figura 4 est4 apresentado os valores de C para os tipos de ocupagdo e uso do solo de uma

bacia hidrografica. Neste caso por ser area urbana adotou-se C = 0,4.
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Calculo da vazao do projeto: apos estabelecido o periodo de retorno (TR) e realizando o calculo
da duragdo (t=Tc)"4 da chuva critica, e determinar o valor da intensidade (it, TR) da chuva do projeto.
E com o valor (i) obter os valores (AD) da area de drenagem do coeficiente de escoamento superficial

da bacia ( C ), calculando desta forma o valor da vazao da cheia empregado pela equagao.
Q=k-C-i-AD
Q=0167-0,4-1,56-AD - 196
Q100 =0,167-0,4-1,56 - 196 = 20,42

Adotando o periodo de retorno para o dimensionamento do projeto Q100= 21 m?/s.

Da visita ao local para que fosse realizado os levantamentos inicias foi obtido as seguintes
informacdes:

— Se ha a previsdo de captacdo ou derivagdo de agua;

- Se sera realizada a utilizagdo da d4gua montante da secdo, ou de atividades que possam
interferir na disponibilidade hidrica no trecho analisado;

- Se existe alguma infraestrutura implantada nas varzeas do corrego entre o local do
empreendimento e sua foz.

E apods a definicdo inicial da posi¢cdo do eixo da barragem, se faz necessario efetuar o
levantamento cadastrais e topograficos da area a ser inundada pelo reservatdrio, definindo entdo:

- A posi¢ao do eixo da barragem preliminar;

- Os levantamentos topograficos limites e cadastrais;

- E o local para que seja realizada a sua devida implantagao.
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Figura 11 - Cota do Talvegue do Eixo da Barragem

Google Earth

Fonte: Google Earth Pro 2019.
Nivel Maximo Maximorum, com a analise das informacoes calculadas, do barramento, foi
definido o valor de 465,0 m pra sua cota méaxima devida de inundagdo. Desta forma este sera seu nivel

maximo, que devera chegar ao reservatorio durante o projeto e sua enchente:
NA max. max = 465,0

Cota da Crista do Macico, ¢ recomendado que mesmo que o barramento seja de pequenas
dimensodes sua borda livre ndo seja menor que 0,5m. Determinada a partir da dimensao do reservatorio
e da velocidade do vento caracterizado regionalmente. Calculando também a altura das ondas e o
possivel alcance de impacto no macico ao seu desnivel, e apds a definicao € acrescentado uma margem
de seguranca.

Para o projeto, de barragens de pequenas dimensdes foi adotado uma borda livre de 0,5 m.

NA max max + borda livre = 465,0 + 0,5 = 465,5 m. Sendo sua area de inundagao de 22.0,082
m2

Rip Rap: é um escombro ou uma armadura de rocha ou um material qualquer, usado para que
seja feito a protecdo das costas das estruturas contra a erosao da dgua. Sendo feito a variedade do tipo
de rocha, que geralmente ¢ feito a utilizacdo de pedra calcaria, granito e em alguns casos o uso de
escombros de concreto de demolicao de pavimentos. Podendo ser usado em um canal de agua qualquer,

que haja potencial para erosdo da agua.

147 V.3 -N.7-30-JUNHO/2020



edUCA

RIVISTA MULTIDISCOPLUNAR TA FACULDADE CATOLICA PAULISTA

Figura 12 - Area Inundagdo

Fonte: Google Earth Pro 2019.

Figura 13 - Dados da Area Inundagio

Soo0gle Earth - Editar Poligono

Nome: | &rea inundada

DescricBo Estilo/Cor Visualizar Altitude Medidas

Perimetro: 605 Metros v

Area: 2,21 | Hectares -
Fonte: Google Earth Pro 2019.
4 EXECUCAO DO PROJETO - CALCULO DOS DISPOSITIVOS DE DRENAGEM DE

FUNDO

Vazdo Q7.10 fazendo o uso para o calculo dos dispositivos de drenagem de fundo a
regionalizacdo hidrolégica do estado de Sdo Paulo, como previsto no método. Ap6s 0 acesso ao site
do DAEE ¢ redirecionado a pagina da Figura 14 e € inserido a area de drenagem, as coordenadas, e 0
periodo de retorno e posteriormente gerado um grafico.
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Figura 14 - Calculo da vazdo minima e resultados, regionalizagdo hidrolégica do estado de Sdo Paulo

& Calculos e Resultados >
Dados Resultado 3
Area da bacia hidrografica (Kmé) Volume necessano para se regulanzar ""0F' com
| A% de probabilidade de ndo atendimento  em
Valor obtido no mapa 0.00 um ano qualquer (10°%m?): ooia
Valot lomecido pelo usuésrio [1—,97 Duragdo critica (meses): R
Precipitagio anual média (mm) Qf (me/s) 0.008
Valor obtido no mapa: 132 -~ [D—_]
Valor adotado pelo ususnio |1 32 A% 3 =
T (anas) = 100 / A% 10
Regido hidroldgica: [S - I pEIne il
Regido hidroldgica (pardmetio C) ’Y 3 Resultado 4
tude 08 13" Vazdo minima anual de ''d"’ mese:s consecutivos
LARCe aZ08' 13 com "'T" anos de periodo de retomo (/%) {0,006

Longitude 49" 56" 18" A
Coord E [m) 60948290 I d meses; [1 1

Coord N [m) 755162500 T anos: | 10 :_I K -7“ Qmin I

Resultado 1 = Resultado 5
Moot diisd: [6.676 Vazdo minima anual de 7 dias com 'T" anos de e

petiodo de retomao: Q ¢y (m?/s): [0.005
Resultado 2 e e SRRy
Vazlio para "PX" de permanéncia (re/s) [0.007 Tisnes: [0 :]v FRim Qzr I
F:1% Im:]' | -m C. Perm Exporta dados [(*.txt) | Retomar & tela principal I

Fonte: Regionalizagdo hidroldgica do estado de Sao Paulo.

O grafico abaixo da Figura 15 foi gerado através do calculo de dispositivo de drenagem, em
seguida a vazao de permanéncia em 100% do tempo, resultando a vazao minima de 0,05 que ¢ 0 Q710,
ou seja, o seu tempo de permanéncia. Fazendo o uso da 4rea de drenagem e as coordenadas € realizado

o célculo da vazao minima que obrigatoriamente deve passar o tempo todo.

Figura 15 - Curva de Permanéncia de vazdes minimas

| Vazso para P% de Permanéncia |
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o.008
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Fonte: Regionalizag@o hidroldgica do estado de Sao Paulo

Realizando a projecdo da 4rea de drenagem e suas coordenadas empregando os valores do

calculo obtidos foi feito a representacdo de descarregador de fundo, conforme a Figura 16.
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Figura 16: Detalhe do Descarregador de fundo
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Fonte: Alteracdo do autor para a figura obtida de DAEE (2005)

Figura 17 - Area de Drenagem da Bacia Considerada
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Fonte: Google Earth Pro 2019
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Figura 18 - Barramento rompido por falta de estruturas de vazdo de emergéncia

Fonte: Google Earth Pro 2019

Este barramento pode ser facilmente assoreado por conta da fragil condi¢cao dos solos, muito
susceptiveis a erosao.

Figura 19 - Equacdo de Chuvas Intensas de Lins/SP

Nome da estacdo: Fazenda Sdo Pedro - C6-015R
Coordenadas geograficas:  Lat. 21°42°S; Long. 49°41'W
Altitude: 480 m

Periodo de dados utilizados: 1974-89; 1991-97 (23 anos)
Equacio: i,y =S574647 (1330 "%+ 16,5999 (t+65) " [0,4778-0,9046 In In(T/T-1)] (3.23)
para 10< t < [440
com: 1: intensidade da chuva. correspondente & duracdo t e periodo de retorno T. em mm/min;
t: duracdo da chuva em minutos;

T: periodo de retomo em anos.

Tabela 3.33 - Lins; Previsdo de méaximas intensidades de chuvas, em mm'h

Duracio t Periodo de retorno T (anos)

(minutos) 2 5 10 15 2 25 50 100 200
10 1052 1255 1389 1465 1518 1559 1684 1809 | 1934
20 851 1032 1152 1219 1267 1303 1415 1527 1638
30 716 1 879 987 1049 1091 1124 1226 1326 1427
60 487 614 699 746 T80 805 884 963 1041
120 300 389 448 482 505 23 579 634 688

Fonte: Alteracdo do autor para a figura obtida de DAEE (2005)
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Dada as defini¢des do vertedor, da bacia considerando que a vazao maxima, em um periodo de

retorno de 100 anos e de 21 m?/s e considerando-se que o lago artificial parte desta vazdo os
vertedouros de emergéncia serdo conforme a Figura 20. Que representa a planta em corte do canal
extravasor da superficie, adotando 100 anos pela exigéncia da outorga para o uso de agua, ou seja, seu

coeficiente de seguranca.

Figura 20 - Planta e cortes do canal extravasor da superficie. 22° 9'28.01"S / 49°55'43.49"Oe cota 427
metros
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Fonte: Alteracdo do autor para a figura obtida de DAEE (2005)
4 CONSIDERACOES FINAIS
A adogdo do método apresentado no manual de pequenas barragens conclui-se que torna

possivel a execugdo de barragens de terra na regido de Marilia para usos de menor importancia, tais

como dessedentagdo de animais e lazer.
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Gerando o beneficio com a construgao devido a regides com chuvas bem definidas, como tem

acontecido na regido de Marilia, com concentragdo de chuvas no verdo e escassez no inverno, a
constru¢do de pequenas barragens de terra sdo econOmicas e eficientes para atender as demandas
basicas de uma propriedade rural.

Como o solo ¢ bastante arenoso, deve-se cuidar da estabilidade dos taludes e na pior condi¢ao
adotar as propor¢des de declividade indicadas neste projeto. A montante, a relagdo ¢ de 3 paral e a
jusante a relag@o ¢ de 2,5 para 1.

O mais importante sdo os vertedouros de emergéncia, aqueles que impedem que a onda de
cheias galgue o talude do barramento, provocando assim sua erosao e consequente rompimento, muito
comum na regido, como pode-se verificar no exemplo da figura 18 (Barramento rompido por falta de
estruturas de vazao de emergéncia )citado anteriormente, que por causa da condigdo fragil dos solos e

muito susceptiveis a erosdo o barramento pode facilmente ser assoreado.
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