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CARTOGRAFIA ESCOLAR E PENSAMENTO ESPACIAL NO
ENSINO FUNDAMENTAL Il: ESTRATEGIAS DIDATICAS PARA
O DESENVOLVIMENTO DA LEITURA CRITICA DO ESPAGO

GEOGRAFICO
CARLOS ALBERTO CORREA SILVA
RESUMO

A cartografia escolar constitui um dos principais instrumentos para o
desenvolvimento do pensamento espacial no Ensino Fundamental |,
possibilitando a leitura, interpretagdo e analise critica do espago geografico.
Este artigo tem como objetivo analisar o papel da cartografia no ensino de
Geografia e apresentar estratégias didaticas que favoregcam o desenvolvimento
da leitura critica do espaco. A pesquisa é de natureza qualitativa, desenvolvida
por meio de revisdo bibliografica, fundamentada em autores da Geografia
critica e da educagdo. Os resultados indicam que o uso de praticas
pedagogicas contextualizadas, associadas a metodologias ativas e ao uso de
tecnologias digitais, contribui significativamente para o desenvolvimento do

raciocinio espacial e da autonomia intelectual dos estudantes.

Palavras-chave: Cartografia escolar; Pensamento espacial; Ensino de

Geografia; Ensino Fundamental Il; Educacgao.

ABSTRACT

School cartography constitutes one of the principal instruments for the

development of spatial thinking in lower secondary education, enabling the
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reading, interpretation, and critical analysis of geographic space. This article
aims to examine the role of cartography in Geography teaching and to present
instructional strategies that foster the development of critical spatial literacy.
The study adopts a qualitative approach, based on a bibliographic review
grounded in authors from critical geography and education. The findings
indicate that the use of contextualized pedagogical practices, combined with
active methodologies and digital technologies, significantly contributes to the

development of students’ spatial reasoning and intellectual autonomy.

Keywords: School cartography; Spatial thinking; Geography teaching; Lower

secondary education; Education.

INTRODUGAO

A cartografia escolar desempenha papel fundamental no ensino de Geografia,
especialmente no Ensino Fundamental Il, fase em que os estudantes ampliam sua

capacidade de abstracdo e desenvolvem habilidades cognitivas mais complexas.

Nesse contexto, o ensino da cartografia deve ir além da simples leitura de mapas,
buscando promover o desenvolvimento do pensamento espacial e da analise critica do

espaco geografico.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), o ensino
de Geografia deve possibilitar ao aluno compreender as dindmicas espaciais e
desenvolver competéncias relacionadas a interpretacdo de diferentes
representacdées do espaco. Assim, a cartografia torna-se uma ferramenta

essencial para a formagao de sujeitos criticos e participativos.
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Este artigo tem como objetivo discutir a importancia da cartografia escolar no
Ensino Fundamental Il, analisar sua relagdo com o pensamento espacial e
apresentar estratégias didaticas que contribuam para o desenvolvimento da

leitura critica do espago geografico.

Para que a inclusdo seja efetiva, os educadores devem ser capazes de
identificar as necessidades especificas de cada aluno com TEA, adaptando
suas metodologias e utilizando recursos pedagdgicos que estimulem o
desenvolvimento de habilidades sociais, cognitivas e emocionais. Além disso,
a criacado de um ambiente inclusivo demanda que os professores promovam
atitudes positivas entre os alunos, desafiando estigmas e preconceitos, e

encorajando a empatia e o respeito pela diversidade.

METODOLOGIA

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de carater exploratorio, baseada
em revisdo bibliografica. Foram analisadas obras e artigos cientificos que

abordam a cartografia escolar, o pensamento espacial e o ensino de Geografia.

Segundo Gil (2008), a pesquisa bibliografica permite a analise de diferentes
abordagens tedricas, contribuindo para a construgdo de uma reflexao critica
sobre o tema. O estudo fundamenta-se em autores como Almeida (2001),

Cavalcanti (1998), Callai (2005) e Vesentini (2004).

CARLOS ALBERTO CORREA SILVA
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CARTOGRAFIA ESCOLAR E FORMAGAO DO PENSAMENTO ESPACIAL

A cartografia escolar € um instrumento essencial para o desenvolvimento do
pensamento espacial, entendido como a capacidade de compreender,
interpretar e representar o espacgo geografico. Segundo Almeida (2001), o
ensino de cartografia deve possibilitar ao aluno desenvolver habilidades como

orientagao, localizagao, representacao e analise espacial.

Nesse sentido, 0 mapa nao deve ser visto apenas como um recurso ilustrativo,
mas como uma linguagem que permite a compreensdo da realidade.
Cavalcanti (1998) destaca que o ensino de Geografia deve promover a leitura
critica do espaco, possibilitando ao aluno interpretar as relagbes sociais,

econdmicas e ambientais.

O desenvolvimento do pensamento espacial envolve a capacidade de trabalhar
com escalas, coordenadas, simbolos e diferentes formas de representacéao.
Essas habilidades sdao fundamentais para a compreensdo das dinamicas

territoriais.

A IMPORTANCIA DA CARTOGRAFIA NO ENSINO FUNDAMENTAL I

No Ensino Fundamental Il, a cartografia assume papel ainda mais relevante,
pois os alunos ja possuem condigdes cognitivas para compreender conceitos
mais complexos. O uso de mapas, graficos e representagdes espaciais

contribui para o desenvolvimento da analise critica.

Callai (2005) afirma que o ensino deve partir da realidade do aluno, permitindo

que ele estabeleca relagdes entre o conteudo escolar e o cotidiano. Dessa
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forma, a cartografia pode ser utilizada para analisar o bairro, a cidade e o

mundo.

Além disso, a cartografia contribui para a formac¢ao da cidadania, ao possibilitar
a compreensao de questdes sociais e territoriais, como desigualdades,

urbanizacao e problemas ambientais.

ESTRATEGIAS DIDATICAS PARA O ENSINO DE CARTOGRAFIA

Leitura e interpretagcao de mapas

A leitura de mapas deve ser trabalhada de forma sistematica, explorando
elementos como legenda, escala e orientagdo. Essa pratica contribui para o

desenvolvimento da alfabetizagao cartografica.

Producao de mapas pelos alunos

A elaboragcdo de mapas pelos estudantes permite a construgdo ativa do

conhecimento, estimulando a criatividade e o pensamento critico.

Uso de tecnologias digitais

Ferramentas como mapas digitais, imagens de satélite e sistemas de

informacgao geografica ampliam as possibilidades de ensino e aprendizagem.

Aulas de campo

As atividades externas permitem a observacao direta do espaco, favorecendo

CARLOS ALBERTO CORREA SILVA
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a relagao entre teoria e pratica.

Metodologias ativas

Segundo Moran (2015), metodologias ativas promovem o protagonismo do

aluno, tornando o processo de aprendizagem mais significativo.

DESAFIOS NO ENSINO DE CARTOGRAFIA

Entre os desafios destacam-se a dificuldade dos alunos em compreender
conceitos abstratos, a falta de recursos didaticos e a formacéao insuficiente de

professores.

Vesentini (2004) aponta que é necessario renovar as praticas pedagogicas,

tornando o ensino mais critico e reflexivo.

CONSIDERAGOES FINAIS

A cartografia escolar € fundamental para o desenvolvimento do pensamento
espacial e da leitura critica do espago geografico. Quando bem trabalhada,

contribui para a formacao de cidadaos conscientes e criticos.

A adocgao de estratégias didaticas diversificadas e o uso de tecnologias sao

essenciais para tornar o ensino mais significativo.

REFERENCIAS

ALMEIDA, Rosangela Doin de. Cartografia escolar. Sdo Paulo: Contexto, 2001.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2017.

CARLOS ALBERTO CORREA SILVA



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

CALLAI, Helena Copetti. O ensino de Geografia. Porto Alegre: Mediagéo, 2005.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia e escola. Campinas: Papirus, 1998.

GIL, Antonio Carlos. Métodos e técnicas de pesquisa social. Sdo Paulo: Atlas,

2008.

MORAN, José. Metodologias ativas. Campinas: Papirus, 2015.

VESENTINI, José William. Geografia critica na escola. Sdo Paulo: Atica, 2004.

CARLOS ALBERTO CORREA SILVA



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

FORMAGAO CONTINUADA E A SUA INFLUENCIA NA
INCLUSAO DE ALUNOS COM TRANSTORNO DO ESPECTRO
DO AUTISMO

DEBORA ROSA DE ARAUJO

RESUMO - O presente trabalho objetiva-se uma revisao bibliografica a respeito dos impactos
da formagéo continuada no trabalho com alunos com transtorno do espectro do autismo.
Com o intuito de analisar o cenario atual do ensino brasileiro em relacdo ao despreparo dos
docentes ao atender estudantes com autismo em salas de aula regulares. Para a realizagao
das buscas utilizou-se a plataforma Google académico, selecionado artigos seguindo os
critérios de inclusdo e exclusdo. Como resultados foi possivel observar que existem muitos
profissionais que ndo se sentem capazes de atender eficazmente alunos com transtorno do
espectro autista. Conclui-se assim, que é preciso refletir sobre como a formagao continuada
pode reverter esse quadro.

PALAVRAS-CHAVE: Educacéo. Inclusdo. Formagao. Professores. Autismo.

1 INTRODUGAO

O Transtorno do espectro do Autismo (TEA) é um transtorno do
neurodesenvolvimento que inclui caréncia nas habilidades de comunicagao
e comportamento. De acordo com o Manual Diagnéstico e Estatistico de
Transtornos Mentais — DSM V (APA, 2014 apud SOUZA; LOUREIRO, 2020),
as caracteristicas principais do TEA sao prejuizo persistente na comunicagao
e na interagao social e padrdes repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades (DSM, 2014).

O numero de diagnésticos deste transtorno tem aumentado
consideravelmente, conforme indica o Controle e Prevencao de Doencgas dos
Estados Unidos (CDC, 2016), aproximadamente 1 entre 54 criangas sao
diagnosticadas com o transtorno do espectro do autismo.

Tendo em vista o niumero de diagndsticos e a Lei n° 12.764 de 27 de
dezembro de 2012 que em seu artigo 3° declara o direito da pessoa com
transtorno do espectro do autismo a educacéao, faz-se necessario o estudo
sobre a influéncia da formacéo do professor no processo de inclusao para
atender este publico (BRASIL, 2012).

DEBORA ROSA DE ARAUJO
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Diante do exposto, surge a importancia de refletir como a formagéao
continuada impacta a aprendizagem do aluno com autismo e que efeito ela
tem na vida profissional do educador que tem em sua sala de aula alunos
com TEA.

Assim, esta pesquisa tem por objetivo refletir sobre os direitos
relacionados a educacgao das pessoas com transtorno do espectro autismo e
a importancia da qualificacdo constante dos educadores para o atendimento
pleno e eficaz desse publico.

O método escolhido é uma revisdo bibliografica e consideram
publicacdes de artigos cientificos, livros € manuais, todos pesquisados na
plataforma Google académico. Como critério de inclusdo, os artigos
escolhidos foram publicados de 2013 em diante, todos redigidos em
portugués. Os livros e manuais sao objetos de estudos referéncia no campo
pedagogico.

O desenvolvimento do artigo foi divido em trés capitulos (I, Il e Ill). O
primeiro delas expde as leis que garantem os direitos das pessoas com
autismo e/ou outras deficiéncias a educacéao basica. Na segunda se¢ao, sao
retratados os desafios dos docentes ao atenderem em sua sala educandos
com transtorno do espectro do autismo. Em seguida, o artigo discorre sobre
a interferéncia da formagao continuada no trabalho pedagoégico com alunos
com autismo. Por fim, encerra-se o artigo com as conclusdes obtidas a partir

das pesquisas realizadas.

2 DESENVOLVIMENTO

CAPITULO | - O TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO E A
EDUAGCAO BRASILEIRA

A quantidade de pessoas com TEA aumentou significativamente nos
ultimos anos, com isso, € de suma importancia para os educadores
conhecerem e refletirem sobre as leis que ditam os direitos destes
educandos.

No ano de 1994, surge a Declaracdo de Salamanca, o primeiro

DEBORA ROSA DE ARAUJO
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documento internacional a defender a inclusdo de pessoas com deficiéncia
na escola. No Brasil, surgiu em 20 de Dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgao Nacional, n°

9.394 e destaca no 2° artigo que é dever do Estado e da familia prover
educacao e o desenvolvimento a crianga, a fim de exercer a cidadania e obter
qualificacdo para o mercado de trabalho. Nesta lei, destaca-se em um dos
paragrafos a importancia e a necessidade de haver um apoio especializado
e professores capacitados para integrar esses alunos. E fundamental
também a adaptagao do curriculo, métodos, técnicas, recursos e tecnologias
para atender tais alunos.

Em 27 de Dezembro de 2012, a Lei n°® 12.764 determina a Politica
Nacional de Protecédo dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro
do Autismo e delibera no artigo 3°, os direitos da pessoa com TEA, que
garantem uma vida digna, onde ha respeito a sua integridade fisica e moral,
protecdo, acesso a servicos de saude, atendimento multidisciplinar e
multiprofissional, medicagdes, alimentagao adequada, auxilio no diagndstico,
acesso a educacgao de qualidade, moradia e assisténcia social. A lei frisa o
incentivo a formagao e a capacitacédo de professores para que estejam aptos
para lidar com o aluno com autismo.

Por fim, em 6 de Julho de 2015 surgiu a Lei n® 13.146 que instituiu a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia que determina e
promove exigéncias que aspiram a igualdade, o exercicio dos direitos e das
liberdades essenciais da pessoa com deficiéncia, tendo em vista a sua
inclusdo social e cidadania, o que inclui, conforme o capitulo 1V, os direitos a
educacao da pessoa com deficiéncia.

Amparados pelas leis citadas acima, os alunos com TEA possuem o
direito a educagao de qualidade na rede regular de ensino, porém para que
haja inclusao de fato, € imprescindivel que o professor esteja preparado para
ser inclusivo (SOUZA; LOUREIRO, 2020).

CAPITULO Il - O TRANSTORNO DO ESPECTRO DO AUTISMO NO
CONTEXTO DA SALA DE AULA

DEBORA ROSA DE ARAUJO
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Um artigo publicado pelo Brazilian Journal of Development (SOUZA,;
LOUREIRO, 2020), trouxe atengédo ao comportamento e aos sentimentos dos
docentes que tem alunos com TEA em sua sala de aula. A pesquisa cita que
a presenca desses alunos nas salas de aula, causa inseguranga nos
docentes, muitos comecaram a se queixar da falta de conhecimento e do
despreparo para realizar as adaptagbes necessarias para incluir esses
educandos em uma turma regular.

Ressalta-se que o grande desafio que o docente enfrenta ao receber
o aluno autista em sua sala de aula é o de inovar sua forma de trabalhar,
adaptar suas atividades e ajustar o conteudo as necessidades desse
educando. Para que a escola seja inclusiva, o conteudo deve ser flexibilizado
para atender todos os alunos de um modo que exista equidade, caso seja
necessario, os professores devem utilizar desenhos, imagens e materiais
que despertem o interesse do aluno (GRACIOLI; BIANCHI, 2014).

Portanto, para que haja a inclusao escolar, € fundamental que a
instituicdo de ensino esteja apta para receber o aluno com autismo, tendo
professores qualificados e inclusivos, prontos para garantir que o aluno seja
incluido em todos os aspectos da educacgao, sendo respeitado em todos os

seus direitos legais.

CAPITULO Il - A FORMAGAO CONTINUADA COMO
FACILITADORA DO TRABALHO PEDAGOGICO

Diante das insegurangas mencionadas anteriormente, verificamos que
as falhas na formacao dos professores em relagcdo aos conhecimentos
necessarios para a educacdo do aluno com TEA, tem impactado
negativamente o trabalho pedagdgico. Esse fato contribui para
estigmatizagdo dos alunos com autismo além de debilitar o uso de praticas
pedagdgicas adequadas para atendé-los (NUNES; AZEVEDO; SCHIMIDT,
2013). Existem lacunas na formacao inicial dos professores, onde o contato
com o autismo € escasso nos cursos de pedagogia (SCHIMDT et al., 2016)

Por atuarem diretamente na aprendizagem do aluno com autismo, a
formagao continuada é fundamental para que o professor possa investigar

as dificuldades de aprendizagem que esse aluno pode apresentar, sem essa
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formagéao, os docentes encontram dificuldades para fazer um diagndstico.

Com o objetivo de reduzir os danos na educagao do aluno com TEA,
€ necessario pensarmos em como a formagao continuada pode melhorar a
qualidade da aprendizagem e do desenvolvimento desses alunos. A
formagdo deve possibilitar uma atuacédo eficiente do docente em salas
heterogéneas sem que exista discriminagao, preconceito e exclusao do aluno
com autismo, pois uma escola e uma sala de aula s6 serdo inclusivas se o
professor regente for inclusivo (SOUZA; LOUREIRO, 2020). Somente dessa
forma, uma escola pode fornecer educag¢ao de qualidade e assim garantir o
direito legal do aluno conforme a LDB 9.395/96 e a lei n° 12.764 de 27 de
dezembro de 2012.

A instituicdo educacional é fundamental no processo de formacéao do
docente, pois a escola que oportuniza a formagao continua colabora com o
crescimento profissional dos docentes e também do sistema educacional
(SILVA; FILGUEIRA, 2021). Partindo da gestdo escolar, os professores
devem ser incentivados a atualizarem os seus conhecimentos com
regularidade, além de darem o exemplo neste sentido. A escola também
deve fornecer essa formacgao continuada, visando o aperfeicoamento do seu
corpo docente. A escola € um lugar de formagéao profissional, pois é dentro
do contexto de trabalho que os educadores podem reconstruir suas praticas

e com isso mudarem sua maneira de pensar. (LIBANEO, 2009, pg. 375).

Ao buscar a formacgao continuada é essencial que o docente tenha
como objetivo o seu crescimento educacional e profissional, buscando novos
conhecimentos (DIESEL; MARCHESAN; MARTINS, 2016). Ao realizar a
formagao, o professor consegue desenvolver habilidades que o ajudarao a
adaptar atividades para atender as necessidades do educando autista,
sempre considerando seus interesses e suas habilidades existentes, e a
partir disso o docente consegue nortear seus métodos de ensino. Enquanto
educador, o professor deve se lembrar de que “no ensino do aluno com
espectro autista, ndo ha metodologias ou técnicas salvadoras. Ha, sim,

grandes possibilidades de aprendizagem” (CUNHA, 2013, p. 49)

3 CONCLUSAO
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A partir dos estudos realizados para a escrita deste artigo, conclui-se
gue ainda que a sociedade venha obtendo cada vez mais conhecimento
sobre o transtorno do espectro do autismo, permanecem defasagens no
modo como a sociedade lida com o autismo, o que inclui também o ambiente
educacional.

Embora haja leis que garantam os direitos da pessoa com autismo,
tais leis sdo superficiais diante do nivel de complexidade que ha para se
atender as necessidades desses cidadaos de um modo que a inclusao ocorra
de maneira plena. Além disso, ndo ha uma fiscalizagdo constante e
minuciosa sobre o cumprimento dessas leis, com isso 0 a pessoa com
autismo pode facilmente ter seus direitos violados ou ndo cumpridos.

Quando se trata do contexto escolar, compreende-se que aqueles que
sdo responsaveis por uma pessoa com TEA se sentem mais seguros em
relacdo a uma educacao de qualidade quando esta é feita em uma escola
especialista no atendimento desse publico, porém devido a quantidade de
pessoas diagnosticadas com autismo, essas escolas especializadas nao
conseguem atender a demanda, além de que muitas familias ndo possuem
condicdes financeiras para arcar com as despesas escolares e por isso
recorrem a escolas regulares.

Perante o exposto, retornamos a problematizacido desta pesquisa:
como a formacao continuada pode promover uma educacido de qualidade
ao aluno com autismo e como ela afeta o cotidiano do professor. Como
resposta a esta analise, observamos que a auséncia de formagao continua
gera sentimentos de inseguranga e incompeténcia no docente, pois este
nao consegue diagnosticar eficientemente as dificuldades de aprendizagem
do aluno com TEA e, portanto, ndo consegue fazer intervengdes que sejam
produtivas.

Considerando que a grade curricular dos cursos de pedagogia aborda
de maneira breve a inclusao escolar e visando uma melhora na qualidade da
aprendizagem do aluno com autismo, o professor precisa ir além do ensino
limitado que obtém em sua graduacgao e buscar ampliar e atualizar os seus
conhecimentos, podendo fazer isso através de cursos de formacao

continuada.
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Apesar de reconhecerem suas limitagdes ao lidar com o autismo,
muitos professores nao buscam aprender mais sobre esse transtorno e em
como ajudar seus alunos, muitas vezes confiam em seus proprios
conhecimentos mesmo que sejam ultrapassados e por isso hdo conseguem
aplicar estratégias eficazes, que resultam num baixo desempenho do aluno
com TEA, o que muitas vezes leva esse aluno a ser segregado.

E importante ressaltar que muitas escolas néo proporcionam formagao
continua a seus funcionarios, isso pode induzir o professor a pensar que tais
formagbes ndo sdo tdo importantes. Com isso, ficam estagnados o
desempenho pedagdgico e o desenvolvimento da instituicao, afinal s6 existe
escola inclusiva se os colaboradores nela forem de fato inclusivos.

Por fim de modo a minimizar os impactos no ensino das pessoas com
TEA, se faz necessario que nos cursos de graduagcado haja maior carga
horaria nos estudos voltados para a inclusédo e a sua importancia social, para
que estes futuros profissionais se sintam mais estimulados a buscarem
formagédo continuada de modo constante. Assim, eles serdo mais aptos a
ensinar alunos com autismo e outras deficiéncias, contribuindo para uma

sociedade mais inclusiva nas proximas geragoes.
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O PENSAMENTO MATEMATICO NA EDUCAGAO INFANTIL:
QUANDO A MATEMATICA EMERGE DAS BRINCADEIRAS E
DAS CULTURAS INFANTIS

ELIZABETH BELQUISA DE QUEIROZ OLIVEIRA!
RESUMO

Historicamente, o ensino da Matematica na Educacao Infantil esteve
associado a antecipacdo de conteudos formais, especialmente ao
reconhecimento de numerais, a contagem e a realizacdo de atividades
repetitivas. Nas ultimas décadas, entretanto, pesquisas em Educacgao
Matematica e Educacado Infantii tém evidenciado que o pensamento
matematico se constitui muito antes da aprendizagem formal dos numeros,
emergindo das experiéncias vividas pelas criangas em suas brincadeiras,
interagdes e investigagdes. Este artigo analisa como o pensamento matematico
se manifesta nas experiéncias cotidianas de criangas da Educagao Infantil,
tomando como corpus de investigagao a documentagao pedagogica produzida
em duas turmas de uma Escola Municipal de Educacdo Infantil da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo. Trata-se de uma pesquisa qualitativa,
fundamentada na observacao participante, em diarios de bordo, registros
fotograficos e planejamentos pedagodgicos produzidos ao longo de dois anos
letivos. O referencial teérico dialoga com Eliane Reame, Katia Stocco Smole,
Sérgio Lorenzato, George Pdlya, Ubiratan D'Ambrosio e com o Curriculo da
Cidade — Educacao Infantil. Os episédios analisados evidenciam que o
pensamento matematico emerge quando as criangas organizam espagos,
elaboram estratégias, resolvem problemas, negociam regras e representam o
mundo durante suas brincadeiras. Conclui-se que o papel do professor consiste
em criar contextos investigativos e documentar os processos de aprendizagem,

tornando visiveis conhecimentos que permanecem invisibilizados quando a
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Matematica € reduzida ao ensino dos numeros.
Palavras-chave: Educacéao Infantil; Pensamento matematico; Documentacéao

pedagogica; Culturas infantis; Brincadeira.

INTRODUGAO

Muito antes de reconhecer numerais ou realizar operagdes convencionais, as
criangas produzem formas proprias de comparar, organizar, representar,
levantar hipoteses, argumentar e resolver problemas em suas brincadeiras
cotidianas. O desafio da Educacéo Infantil talvez ndo seja ensinar a
Matematica onde ela ainda n&o existe, mas aprender a reconhecer o
pensamento matematico onde ele ja se manifesta: nas interagdes, nas
investigacdes, nas brincadeiras e nas multiplas formas pelas quais as criangas
constroem sentidos sobre o0 mundo.

Entretanto, quando se pergunta o que significa ensinar Matematica na
Educacao Infantil, ainda € comum que as respostas estejam associadas ao
reconhecimento de numerais, a contagem de objetos ou a realizagcdo de
atividades destinadas a preparagdo para o Ensino Fundamental. Essa
compreensao, construida historicamente, contribuiu para que a Matematica
fosse frequentemente reduzida a um conjunto de conteudos escolares a serem
antecipados, restringindo a possibilidade de compreendé-la como uma

linguagem presente nas experiéncias cotidianas da infancia.

Foi justamente no cotidiano da sala de referéncia que essa compreenséo
comegou a ser questionada. Ao longo do acompanhamento sistematico de
duas turmas de Educacdo Infantil, diferentes episddios registrados pela
documentacao pedagogica passaram a revelar manifestagcdes recorrentes do
pensamento matematico que emergiam das brincadeiras, das interagdes e das
investigagcbes realizadas pelas proprias criangas. Jogos de estratégia,
brincadeiras com miniaturas, construgdes utilizando blocos e pecas de montar,
percursos corporais, organizagao dos espacos de faz de conta e negociagcbes
coletivas evidenciavam formas sofisticadas de comparacao, planejamento,

antecipagao, argumentagao, representagao e resolugao de problemas.

O retorno sistematico aos registros produzidos ao longo da pesquisa permitiu
compreender que esses episodios ndo constituiam acontecimentos isolados.

Ao revisitar os diarios de bordo, os registros fotograficos, os planejamentos e
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as observacdes produzidas no cotidiano escolar, tornou-se possivel identificar
permanéncias, transformagdes e recorréncias nos modos como as criangas
organizavam estratégias, construiam relagbes espaciais, investigavam
problemas e produziam conhecimentos matematicos durante suas
experiéncias de brincar. A documentagao pedagdgica deixou de representar
apenas um instrumento de registro para constituir uma forma de investigar

como o pensamento matematico se produzia nas culturas infantis.

Essa perspectiva aproxima-se das contribuicbes de Reame et al. (2012), ao
defenderem que a aprendizagem matematica emerge das experiéncias vividas
pelas criancas e ndo depende exclusivamente da proposi¢cao de atividades
especificas. Ao brincar, explorar materiais, construir objetos, participar de jogos
ou organizar situagdes do cotidiano, as criangas mobilizam conhecimentos
matematicos de forma integrada as demais linguagens. Na mesma diregao,
Smole (2000) compreende aprender Matematica como desenvolver modos de
pensar, argumentar e resolver problemas, enquanto Lorenzato (2006) destaca
que conceitos relacionados ao espacgo, a medida, a classificagao, a seriacao e
a orientacao espacial sdo construidos progressivamente nas experiéncias
concretas vividas pelas criangas. Essas concepgdes dialogam com o Curriculo
da Cidade — Educagéo Infantil (SAO PAULO, 2019), ao reconhecer o brincar,
as interacbes e as investigagdes como eixos estruturantes das praticas

pedagogicas.

Foi nesse movimento de observagao, documentagao e analise que a propria
pergunta da pesquisa se transformou. Em vez de investigar quais conteudos
matematicos deveriam ser ensinados as criangas pequenas, tornou-se mais
significativo compreender como o pensamento matematico ja se fazia presente
nas experiéncias produzidas por elas. A questdo deixou de ser onde ensinar
Matematica para tornar-se como reconhecer o pensamento matematico que
emerge das culturas infantis e de que maneira a documentagcédo pedagdgica

permite torna-lo visivel.

E nesse contexto que se insere o presente estudo. O artigo tem como objetivo
compreender como o pensamento matematico emerge das brincadeiras, das

interacbes e das culturas infantis, discutindo o papel da documentacéo
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pedagogica como instrumento de investigagdo desses processos.
Fundamenta-se em uma abordagem qualitativa e interpretativa, desenvolvida a
partir da documentagao pedagdgica produzida no cotidiano de duas turmas de
Educacao Infantil. Os diarios de bordo, registros fotograficos, planejamentos e
observagdes docentes constituem o corpus de analise, permitindo acompanhar
longitudinalmente os percursos de aprendizagem das criangas e interpretar
como diferentes formas de pensar matematicamente se manifestam em suas

experiéncias cotidianas.

O PENSAMENTO MATEMATICO COMO FORMA DE COMPREENDER O
MUNDO

A compreensao do pensamento matematico defendida neste estudo afasta-se
da ideia de que aprender Matematica significa, prioritariamente, dominar
numeros, operagdes ou procedimentos convencionais. Antes de representar
quantidades por meio de simbolos, as criancas constroem formas de
interpretar, organizar e transformar a realidade que as cerca. E nesse

movimento que o pensamento matematico comega a se constituir.

Sob essa perspectiva, a Matematica pode ser compreendida como uma
linguagem produzida nas rela¢des estabelecidas entre a crianca e o mundo.
Comparar, classificar, estabelecer correspondéncias, organizar espacgos,
reconhecer regularidades, antecipar acontecimentos, formular hipoteses,
argumentar e resolver problemas sao processos intelectuais que antecedem a
formalizacdo dos conceitos matematicos e constituem a base sobre a qual

aprendizagens posteriores serao construidas.

Reame et al. (2012) defendem que esses processos emergem nas experiéncias
cotidianas da Educacao Infantil e ndo dependem da proposicao de atividades
especificas para acontecer. Ao brincar, explorar diferentes materiais, ouvir
histérias, construir objetos ou participar de jogos coletivos, as criangas
mobilizam conhecimentos matematicos de forma integrada as demais
linguagens. Assim, a Matematica deixa de ocupar um espago isolado no

curriculo para constituir uma dimensao das experiéncias vividas diariamente.

Essa compreenséao aproxima-se das contribuigdes de Smole (2000), para quem
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aprender Matematica significa desenvolver modos de pensar, investigar e
argumentar. Mais do que ensinar procedimentos, cabe ao professor criar
contextos que desafiem as criangas a explicar suas ideias, justificar escolhas,

revisar hipoteses e construir diferentes estratégias para resolver problemas.

Lorenzato (2006) amplia essa discussdo ao destacar que conceitos
fundamentais, como espacgo, medida, classificagcao, seriagdo, correspondéncia
e orientagdo espacial, sdo construidos progressivamente nas agdes que as
criangas realizam sobre o ambiente. Esses conhecimentos ndo surgem da
repeticdo de exercicios, mas das interagdes entre corpo, objetos, pessoas e

contextos de brincadeira.

Essa concepgao também dialoga com D'Ambrosio (1996), ao compreender a
Matematica como uma producgao cultural. Em vez de concebé-la como um
conjunto neutro e universal de conteudos, o autor evidencia que diferentes
grupos sociais constroem maneiras proprias de organizar, medir, comparar,
representar e resolver problemas. As criangas, ao criarem brincadeiras,
elaborarem regras e organizarem seus espagos de interagdo, também

produzem formas singulares de pensamento matematico.

Nesse sentido, o brincar assume um lugar privilegiado, ndo porque funcione
como recurso para ensinar conteudos previamente definidos, mas porque
constitui o préprio contexto em que a crianga investiga, experimenta, cria
relagbes e produz conhecimento. Ao brincar, toma decisbes, testa
possibilidades, reorganiza acdes diante de novos desafios e compartilha
estratégias com outras criangas. Cada uma dessas experiéncias mobiliza

processos proprios do pensamento matematico.

Compreender essa perspectiva implica deslocar o olhar do professor. Em vez
de perguntar se determinada brincadeira "ensina Matematica", torna-se mais
fecundo investigar quais processos de pensamento estdo sendo produzidos
pelas criangas enquanto brincam. Essa mudanga de foco transforma também
o papel da documentagdo pedagdgica. Registrar deixa de significar apenas
narrar acontecimentos e passa a constituir uma forma de investigar os modos

pelos quais as criangas constroem conhecimentos.
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E a partir dessa compreensdo que os episédios apresentados nas secdes
seguintes serdo analisados. Nao se pretende identificar conteudos
matematicos presentes nas brincadeiras, mas compreender como diferentes
experiéncias infantis revelam processos de comparagdo, organizagao,
representacado, investigacdo, argumentacdo e resolugdo de problemas,
evidenciando que o0 pensamento matematico emerge muito antes da

aprendizagem formal dos numeros.

O PENSAMENTO MATEMATICO REVELADO PELA DOCUMENTAGAO
PEDAGOGICA

Entre as diferentes experiéncias documentadas ao longo da pesquisa, o Jogo
da Onga revelou-se um contexto privilegiado para compreender como as
criangas constroem estratégias, formulam hipdteses e reorganizam seu
pensamento diante de problemas. Embora tradicionalmente reconhecido como
um jogo de estratégia pertencente aos povos indigenas brasileiros, sua
poténcia educativa nao reside apenas no conhecimento de suas regras, mas,

sobretudo, nos processos intelectuais que mobiliza.

Durante os momentos de acolhimento, o jogo passou a fazer parte das
escolhas frequentes das criancas. Em um dos episddios registrados, uma
crianga convidou um colega que ainda n&o conhecia as regras e assumiu
espontaneamente a posicdo de mediadora, explicando o funcionamento do
jogo e demonstrando os movimentos possiveis. Enquanto a partida acontecia,
outras criangas observavam atentamente, comentavam possibilidades e
antecipavam estratégias antes mesmo de movimentarem as pegas. Em outro
momento, quando a professora passou a representar a onga e as criangas
jogaram coletivamente como os cachorros, a experiéncia ganhou nova
complexidade. A necessidade de negociar decisdes, compartilhar estratégias e
rever escolhas transformou a partida em um processo coletivo de investigacao.
A frustracéo inicial diante da dificuldade para capturar a onga n&o interrompeu
a brincadeira; ao contrario, tornou-se oportunidade para que 0 grupo
observasse novamente o tabuleiro, testasse outras possibilidades e

reorganizasse seu modo de pensar.
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Sob a perspectiva de Polya (1995), resolver problemas implica compreender
uma situagao, elaborar um plano, coloca-lo em pratica, avaliar seus resultados
e reformular estratégias quando necessario. Embora essas etapas tenham sido
sistematizadas para o ensino da Matematica, elas emergiram
espontaneamente durante o jogo. As criangas investigavam possibilidades,
antecipavam consequéncias, argumentavam sobre suas escolhas e
modificavam suas decisdes diante das respostas produzidas pelo proprio
tabuleiro. Como destaca Smole (2000), aprender Matematica significa
desenvolver formas de pensar e ndo apenas encontrar respostas corretas. A
documentagdo pedagogica torna visivel justamente esse percurso
investigativo, revelando que o conhecimento matematico se constitui no
processo de elaborar estratégias, dialogar com os colegas, rever hipoteses e

produzir solugdes coletivamente.

Os processos de resolugdo de problemas evidenciados durante o Jogo da
Onca, entretanto, ndo constituiram uma situagdo isolada. Ao revisitar os
registros produzidos ao longo da pesquisa, foi possivel reconhecer
manifestagdes semelhantes do pensamento matematico em diferentes
contextos de brincadeira. Nas propostas com moveis, bonecas, animais em
miniatura, blocos de madeira e pegas de montar, por exemplo, as criangas
organizavam o espago antes mesmo de iniciarem a narrativa construida
coletivamente. Comparavam tamanhos, avaliavam a disposigdo dos objetos,
reorganizavam ambientes e discutiam como acomodar personagens e
materiais. Em vez de preparar a brincadeira, estavam produzindo formas de
compreender e representar o espag¢o, mobilizando relacbées de comparacéo,

correspondéncia, orientacao espacial e representacao.

Situagdo semelhante ocorreu nas brincadeiras de construgdo. Ao elaborar
pistas, pontes e diferentes estruturas, as criangas formulavam hipoteses,
testavam possibilidades e modificavam continuamente seus projetos diante dos
desafios encontrados. Desmontar, reconstruir e experimentar novas solucdes
constituia parte essencial da investigacao realizada pelo grupo. Sob essa
perspectiva, organizar materiais e construir estruturas deixa de representar
apenas uma etapa da brincadeira para constituir um processo de produgao

de conhecimento. Como afirma Lorenzato (2006), conceitos relacionados ao
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espaco, a medida, a orientacao espacial e a correspondéncia desenvolvem-se
nas experiéncias concretas vividas pelas criangas. Na mesma diregdo, Reame
et al. (2012) compreendem comparar, classificar, organizar e representar como
acgodes estruturantes do pensamento matematico. A documentagao pedagogica
permite evidenciar esses processos ao revelar que, enquanto organizam o
mundo para torna-lo compreensivel, as criangas constroem conhecimentos

matematicos integrados as culturas do brincar.

A documentagdo pedagdgica também revelou que esses processos
ultrapassam as brincadeiras de construcao e se manifestam nas experiéncias
corporais. Percursos, circuitos, amarelinha, brincadeiras com corda e desafios
motores exigiam estimar distancias, antecipar trajetérias, reorganizar
movimentos e adaptar estratégias diante das transformag¢des produzidas
durante a propria brincadeira. Ao mesmo tempo, essas experiéncias eram
constantemente negociadas entre as criangas, que discutiam regras, sugeriam
modificagdes, justificavam escolhas e construiam coletivamente novas
possibilidades de acdo. Nessas situagdes, o corpo deixa de representar apenas
uma dimensao motora da aprendizagem para tornar-se uma forma de investigar
0 espaco e produzir conhecimentos. As relagdes de perto e longe, dentro e fora,
direita e esquerda, equilibrio, direcdo e percurso sao construidas durante a
acao e permanentemente ressignificadas nas interagbes estabelecidas entre
os pares. O Curriculo da Cidade — Educacéao Infantil reconhece essa articulagao
ao compreender o movimento como linguagem por meio da qual as criangas

investigam o mundo.

Lorenzato (2006), Smole (2000) e Reame et al. (2012) convergem ao defender
que o pensamento matematico se fortalece quando as criancas tém
oportunidade de explicar seus raciocinios, confrontar estratégias e construir
solucbes compartilhadas. Os registros analisados confirmam essa perspectiva
ao evidenciar que pensar matematicamente, na Educacao Infantil, significa
observar, argumentar, negociar, representar, resolver problemas e produzir
conhecimento em interagdo com o outro. A documentacéo pedagdgica permite
compreender que essas formas de pensar ndao surgem em atividades
destinadas exclusivamente ao ensino da Matematica, mas nas experiéncias

vividas pelas criangas enquanto brincam, investigam, organizam o espaco,

ELIZABETH BELQUISA DE QUEIROZ OLIVEIRA



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

constroem hipéteses e atribuem significado ao mundo que as cerca. E nesse
movimento que o pensamento matematico se revela como uma linguagem
produzida nas culturas infantis e tornada visivel pela documentagao

pedagogica.

A DOCUMENTAGAO PEDAGOGICA COMO INSTRUMENTO DE
INVESTIGAGAO DO PENSAMENTO MATEMATICO

Os episodios analisados ao longo deste estudo evidenciam que o pensamento
matematico se manifesta nas mais diversas experiéncias vividas pelas criangas
na Educacao Infantil. Jogos de estratégia, brincadeiras de faz de conta,
construcbes com diferentes materiais, percursos corporais e interagdes
cotidianas revelam processos de comparacdo, organizagdo, representacao,
argumentagao, resolugdo de problemas e elaboracdo de hipoteses que
antecedem a formalizagdo dos conceitos matematicos. Entretanto, reconhecer
essas aprendizagens exige um deslocamento do olhar docente. Muitas dessas
experiéncias poderiam ser compreendidas apenas como brincadeiras

cotidianas se ndo fossem observadas, registradas e posteriormente analisadas.

E nesse contexto que a documentacdo pedagdgica assume sua poténcia
investigativa. Mais do que registrar acontecimentos ou produzir memdérias do
cotidiano escolar, ela possibilita acompanhar os percursos de aprendizagem
construidos pelas criancas e compreender como o pensamento matematico se
constitui em diferentes contextos de brincadeira. O foco deixa de ser a atividade
realizada para voltar-se aos processos de pensamento mobilizados durante a
experiéncia. A pergunta ja ndo € apenas o que as criangas fizeram?, mas como

pensaram enquanto faziam?

Essa perspectiva aproxima-se das contribuigcbes de Carla Rinaldi (2020), para
quem documentar significa interpretar os processos vividos pelas criangas, e
nao apenas descrevé-los. A documentacdo nao confirma hipoteses
previamente estabelecidas; ela produz novas perguntas. Ao revisitar os
registros, o professor identifica recorréncias, reconhece transformagbes e

amplia sua compreensao sobre os modos pelos quais as criangas investigam
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o mundo. A escrita deixa de representar o encerramento da pratica pedagogica

para tornar-se parte do préprio processo de investigacao.

Ao longo desta pesquisa, foi justamente esse movimento de retomada e analise
dos diarios de bordo que permitiu reconhecer permanéncias e transformacgdes
nas manifestacbes do pensamento matematico. As estratégias produzidas
durante o Jogo da Onga deixaram de constituir um episddio isolado para revelar
uma forma recorrente de resolver problemas. Da mesma maneira, as
brincadeiras com miniaturas, blocos de madeira e pegas de montar
evidenciaram que a organizagao espacial ndo surgia em uma unica situagao,
mas reaparecia continuamente em diferentes contextos de faz de conta e
construcao. As experiéncias corporais, por sua vez, revelaram que relagdes de
orientacdo, percurso, distancia e localizagdo eram produzidas e reelaboradas

nas interacdes estabelecidas durante o brincar.

Essas recorréncias permitiram compreender que o pensamento matematico
nao emerge de forma episédica nem depende da proposi¢cao de atividades
especificamente planejadas para ensinar Matematica. Ele constitui um
processo em permanente construcao, alimentado pelas experiéncias que as
criancas vivem, pelas hipéteses que formulam, pelas estratégias que
compartilham e pelos problemas que enfrentam coletivamente. E a analise
longitudinal dos registros que permite tornar visivel essa continuidade,
evidenciando aprendizagens que dificimente seriam percebidas em

observacgoes isoladas.

Essa compreensdo dialoga com Dahlberg, Moss e Pence (2019), ao
defenderem a documentacdo pedagdgica como um processo de escuta,
reflexdo e produgdo de conhecimento. Documentar ndo significa colecionar
evidéncias da pratica docente, mas construir interpretacdes sobre os percursos
das criangas e compartilhar essas interpretacbes como parte do trabalho
pedagogico. Nessa perspectiva, os registros analisados neste estudo néao
ilustram o referencial tedrico; constituem o préprio corpus da pesquisa, pois foi
a partir deles que se tornou possivel compreender como 0 pensamento

matematico se manifesta nas culturas infantis.
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Essa mudangca de perspectiva repercute diretamente no planejamento
pedagdgico. Quando o professor passa a reconhecer como as criangas
constroem estratégias, organizam o espago, argumentam, representam e
resolvem problemas, o planejamento deixa de ser orientado por conteudos
previamente definidos e passa a ser construido em dialogo com o0s processos
de aprendizagem revelados pela documentagdo. Planejar, nesse contexto,
significa criar novas oportunidades para que as investigacdes iniciadas pelas

préprias criangas possam se ampliar e ganhar maior complexidade.

Ao compreender a documentagédo pedagogica como investigagao, o professor
também ressignifica sua propria pratica. Os registros deixam de funcionar como
instrumentos de comprovagao das atividades realizadas e passam a constituir
fontes permanentes de reflexdo sobre a aprendizagem infantil. Ensinar,
documentar, pesquisar e planejar tornam-se movimentos inseparaveis de um
mesmo processo formativo, no qual o conhecimento é produzido na relagao

entre a observacgao, a interpretacao e a agao pedagogica.

Defende-se, portanto, que a maior contribuicdo da documentagao pedagdgica
para o ensino da Matematica na Educacgao Infantil ndo consiste em identificar
conteudos presentes nas brincadeiras, mas em revelar processos de
pensamento que nelas se constituem. Jogos, construgdes, brincadeiras
simbdlicas, percursos corporais € interagdes cotidianas mostram que comparar,
representar, argumentar, estabelecer relagbes espaciais e resolver problemas
sdo formas de compreender o mundo produzidas pelas préprias criancas. A
documentacdo torna esses processos Vvisiveis, permitindo ao professor
reconhecé-los, interpreta-los e criar condicbes para que continuem se

desenvolvendo.

Assim, reafirma-se a tese central deste estudo: o pensamento matematico nao
nasce quando a crianga entra em contato com o0s numeros ou com
procedimentos formais de célculo. Ele emerge das brincadeiras, das interagbes
e das culturas infantis, nas quais as criangas constroem modos proprios de
investigar, organizar e atribuir sentido ao mundo. A documentag¢ao pedagdgica
nao cria esses processos; ela os revela. E é justamente ao torna-los visiveis

que possibilita uma pratica pedagogica comprometida com a escuta, a
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investigagcdo e o reconhecimento da crianga como sujeito que produz

conhecimento matematico desde a Educacéo Infantil.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo deste estudo buscou-se compreender como o pensamento
matematico emerge das experiéncias cotidianas das criangas na Educagao
Infantil, tomando a documentagdo pedagdgica como corpus de investigacao.
Em oposicdo a compreensdo tradicional que associa a aprendizagem
matematica a antecipagcdo de conteudos formais, os episddios analisados
evidenciaram que comparar, organizar, investigar, construir, argumentar,
representar e resolver problemas constituem acbes que antecedem a
aprendizagem convencional dos numeros e das operagoes.

As analises realizadas permitiram reconhecer que o pensamento
matematico manifesta-se nas mais diversas experiéncias vividas pelas
criangas. Seja nos jogos de estratégia, nas brincadeiras de construcdo e
organizagao do espago ou nas experiéncias corporais e interativas, as criangas
observam, comparam, formulam hipoteses, negociam decisdes, representam
relacdes e constroem solugdes para os desafios produzidos durante o brincar.
Tais processos evidenciam que a aprendizagem matematica emerge integrada
as culturas infantis, constituindo-se muito antes da formalizagao de conceitos e

procedimentos escolares.

Essas experiéncias reafirmam que a Matematica, na Educacao Infantil,
nao deve ser concebida como um conjunto de conteudos isolados a serem
ensinados antecipadamente, mas como uma linguagem presente nas culturas
infantis e nas investigagdes produzidas pelas proprias criangas. Nessa
perspectiva, o papel do professor desloca-se da transmisséo de procedimentos
para a organizagao de contextos que favorecam a curiosidade, a pesquisa, a
experimentagao e a resolugcio de problemas.

O estudo também evidencia a poténcia da documentacao pedagodgica
como instrumento de pesquisa. Ao registrar, interpretar e analisar as
experiéncias das criangas, o professor amplia sua capacidade de compreender
0s processos de aprendizagem e produz conhecimento sobre sua propria
pratica. A documentacao deixa de cumprir apenas uma fungao descritiva para
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assumir um papel investigativo, permitindo tornar visiveis aprendizagens que
frequentemente permanecem invisibilizadas quando o olhar se concentra
apenas nos resultados ou em conteudos previamente estabelecidos.

Mais do que registrar o cotidiano, documentar implica construir
interpretacbes sobre a infancia. Os episodios analisados demonstram que as
criancas elaboram teorias, formulam hipéteses, reorganizam estratégias e
atribuem significados as situagdes que vivenciam. Reconhecer esses
processos exige uma postura investigativa do professor, capaz de transformar
acontecimentos aparentemente simples em objetos de reflexdo pedagdgica e
de producgao de conhecimento.

As reflexdes apresentadas neste estudo também apontam para a
necessidade de ampliar as pesquisas que articulem Educagao Matematica,
documentagéo pedagdgica e culturas infantis. Ainda sao relativamente poucos
os estudos que investigam o pensamento matematico a partir das experiéncias
cotidianas das criangas, compreendendo o brincar, as interagdes, a
organizagado dos espagos, 0s jogos e as produgdes coletivas como contextos
legitimos de investigagdo matematica. Nesse sentido, este trabalho busca
contribuir para esse campo ao defender que o conhecimento matematico
emerge das multiplas formas pelas quais as criangcas observam, organizam,
representam, argumentam e transformam o mundo em suas experiéncias
diarias.

Por fim, este estudo reafirma uma compreensdo de infancia que
reconhece as criangas como sujeitos competentes, curiosos e produtores de
cultura. Pensar matematicamente, na Educagéao Infantil, ndo significa antecipar
conteudos escolares, mas reconhecer que, ao brincar, investigar, construir,
argumentar e transformar o mundo, as criangas produzem formas préprias de
pensamento matematico. Tornar visiveis esses processos €, ao mesmo tempo,
um compromisso da documentagdo pedagdgica e uma possibilidade de

ressignificar o ensino da Matematica desde a infancia.
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A ARTE COMO EXPRESSAO NATURAL DAS CRIANGAS

ELLEN ARAUJO DOS SANTOS

Resumo

A arte constitui uma das primeiras formas de comunicagao e expressao
da crianga, permitindo que ela manifeste sentimentos, emocgdes, ideias e
percepgdes sobre o mundo ao seu redor. Na Educacao Infantil, as experiéncias
artisticas favorecem o desenvolvimento cognitivo, emocional, social e motor,
contribuindo para a construgcdo da identidade, da criatividade e da autonomia.
Este artigo tem como objetivo discutir a importancia da arte como expressao
natural das criancas, destacando seu papel no processo de ensino e
aprendizagem. Trata-se de uma pesquisa bibliografica, de abordagem qualitativa
e carater descritivo, fundamentada nas contribuicdes de autores como Piaget,
Vygotsky, Lowenfeld e Ferraz e Fusari, além da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC). Os resultados apontam que a valorizagdo das manifestagdes
artisticas no ambiente escolar favorece uma aprendizagem significativa e

contribui para o desenvolvimento integral da crianca.

Palavras-chave: Arte; Educagao Infantil; Desenvolvimento Infantil; Expresséo;

Aprendizagem.

1 Introducao
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A Educacéo Infantil representa a primeira etapa da Educacao Basica e
tem como finalidade promover o desenvolvimento integral da crianga em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social. Nesse contexto, a arte ocupa
lugar de destaque por constituir uma linguagem natural da infancia, permitindo
que as criangas expressem pensamentos, emogodes, desejos e percepgoes de
maneira espontanea.

Desde os primeiros anos de vida, as criancas utilizam desenhos, pinturas,
musicas, dangas, dramatizagdes e modelagens para explorar o ambiente e
comunicar suas experiéncias. Essas manifestacdes nao representam apenas
atividades recreativas, mas importantes instrumentos para a construgcdo do
conhecimento, da imaginagao e da criatividade.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) reconhece a arte como um
direito de aprendizagem e destaca a importancia de proporcionar experiéncias
que valorizem a expressao artistica como parte do desenvolvimento infantil.

Dessa forma, este artigo tem como objetivo analisar a arte como
expressao natural das criangas, evidenciando sua contribuicdo para o
desenvolvimento integral e para o processo de ensino e aprendizagem na

Educacao Infantil.

2 Desenvolvimento

2.1 A arte como linguagem da infancia

A arte acompanha a crianga desde seus primeiros contatos com o mundo.

Antes mesmo de dominar a linguagem oral e escrita, ela comunica sentimentos
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e interpreta a realidade por meio de desenhos, gestos, sons, movimentos e
brincadeiras.

Segundo Lowenfeld e Brittain (1977), a produgéo artistica infantil constitui
uma forma legitima de expressédo, refletindo as experiéncias, emogdes e
conhecimentos construidos pela crianca. Nesse sentido, cada desenho ou
pintura representa uma maneira singular de compreender e representar o
mundo.

Piaget (1978) afirma que a crianga constréi seu conhecimento por meio
da interagdo com o meio. Assim, as atividades artisticas favorecem a
experimentacdo, a descoberta e a constru¢gao do pensamento, estimulando a

criatividade e a resolucéo de problemas.

2.2 A arte no desenvolvimento infantil

As praticas artisticas contribuem significativamente para o
desenvolvimento global da crianga. Ao desenhar, pintar, cantar, dangar ou
dramatizar, ela desenvolve habilidades motoras, cognitivas, emocionais e
sociais.

Vygotsky (1998) destaca que as experiéncias culturais, incluindo a arte,
favorecem o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, como
linguagem, imaginacdo, memoria e pensamento. Além disso, as atividades
artisticas promovem a interacao social, a cooperacgao e o respeito as diferencas.

Entre os principais beneficios da arte para o desenvolvimento infantil

destacam-se:
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. Desenvolvimento da criatividade e da imaginagéo;

. Fortalecimento da coordenagdo motora;

. Ampliagédo da linguagem e da comunicagéo;

. Desenvolvimento da sensibilidade e da percepgao estética;
. Construcédo da autonomia;

. Fortalecimento da autoestima,;

. Estimulo ao pensamento critico;

. Desenvolvimento das relagdes sociais.

Esses aspectos demonstram que a arte vai além da producgao estética,

constituindo um importante instrumento para a formacao integral da crianga.

2.3 O papel da escola e do professor

Na Educacao Infantil, o professor desempenha papel fundamental na
promogao de experiéncias artisticas significativas. Cabe ao educador organizar
ambientes que incentivem a exploragcdo de diferentes materiais, técnicas e
linguagens artisticas, respeitando o ritmo, os interesses e as potencialidades de
cada crianga.

Ferraz e Fusari (2009) ressaltam que o ensino da arte deve privilegiar a
livre expressao, evitando modelos prontos que limitem a criatividade infantil. O
processo criativo deve ser mais valorizado do que o produto final, permitindo que
cada crianga desenvolva sua prépria forma de expressao.

A BNCC reforga que as praticas artisticas devem integrar o cotidiano
escolar, proporcionando experiéncias que estimulem a imaginagdo, a

experimentacdo, a criacao e a valorizacao da diversidade cultural.
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Assim, a escola assume o compromisso de oferecer oportunidades para
que a crianga vivencie diferentes manifestacdes artisticas, favorecendo uma

aprendizagem significativa e humanizada.

3 Conclusao

A arte constitui uma linguagem natural da infancia e desempenha papel
essencial no desenvolvimento integral das criangas. Por meio das diferentes
manifestacbes artisticas, elas expressam sentimentos, constroem
conhecimentos, fortalecem a criatividade e ampliam sua compreensdo do
mundo.

Nesse contexto, a Educacado Infantil deve reconhecer a arte como
elemento indispensavel ao processo educativo, promovendo experiéncias que
respeitem a liberdade de criagcao, a diversidade cultural e as particularidades de
cada crianga.

Conclui-se que a valorizagao das atividades artisticas contribui para uma
aprendizagem mais significativa, favorecendo o desenvolvimento cognitivo,
emocional, social e motor. Dessa forma, investir na arte significa reconhecer a
crianga como sujeito ativo de sua aprendizagem e garantir uma educagéo mais

sensivel, inclusiva e transformadora.
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A INCLUSAO DE CRIANGAS COM TEA NA EDUCAGAO
INFANTIL

GIOVANNA CABRAL E SILVA?

RESUMO

Este artigo tem como objetivo abordar a inclusdo de criangas com Transtorno
do Espectro Autista (TEA) no contexto da Educacgéo Infantil, destacando os
desafios e as perspectivas para garantir uma educacdo de qualidade e
equitativa para esses estudantes. A inclusao escolar de criancas com TEA é
um tema de relevancia crescente no campo da educacgéo, exigindo uma analise
aprofundada das praticas pedagodgicas, politicas publicas, formacdes de
educadores e adaptagdes necessarias. Com base em uma reviséo
bibliografica, este estudo discute as abordagens metodoldgicas, os aspectos
psicossociais envolvidos e as estratégias que podem ser adotadas para
promover a inclusao efetiva.

Palavras-chave: Inclusao Escolar; Transtorno do Espectro Autista; Educagao
Infantil; Politicas Publicas.

INTRODUGAO

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) engloba uma gama de
condi¢des neuropsiquiatricas caracterizadas por dificuldades em areas como
comunicagao, comportamento social, interesses gerais e atividades restritas e
repetitivas (OCTAVIO et al, 2018). Essas manifestagdes podem variar
significativamente de uma crianca para outra, o que torna o TEA um transtorno
heterogéneo em termos de diagndstico, intervencdo e acompanhamento
(FERREIRA, 2017). No contexto da educacao infantil, as caracteristicas do
TEA demandam uma compreensao aprofundada, pois as criangas com esse
transtorno podem apresentar desafios no desenvolvimento de habilidades
sociais e de comunicagao, fundamentais para a interagdo em grupo € a
aprendizagem (BARBOSA, 2018). Além disso, a resisténcia a mudangas e a
fixagdo em padrbes especificos de comportamento surgem como outras

caracteristicas dessa condicéo (Batista, 2021).
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No instante em que nos debrugamos sob a histéria da educagao, com
énfase na historicidade brasileira, torna-se possivel compreender que, no
passado, o ensino académico aqueles condicionados ao TEA costumava
seguir dois caminhos: ou ndo avangava de maneira significativa, isto €, para
além dos saberes mais superficiais, ou era simplesmente inexistente. Em
verdade, sao diversos os registros de discriminagbes e preconceitos
enfrentados por essa parcela da populagéo, tanto na sociedade geral quanto
no contexto educacional, sendo essa uma problematica estrutural que persiste
ao avancar das geracdes (CUNHA; ARAUJO, 2021).

Atualmente, sdo vastas as bibliografias que destacam a relevancia da
integragdo de criangas autistas no ambiente escolar, principalmente para o
fator social dos alunos. Venezian et al (2009) defende a importancia da
educacgao para as criangas autistas, uma vez que serve como principal espago
socializador aos alunos, separados de seus familiares. Além disso, Vygotski
(2022), enfatiza o papel determinante do ambiente no desenvolvimento
dessas criangas, defendendo que a aprendizagem ndo pode ser
compreendida de modo isolado, mas sim considerando as interagdes
interpessoais vivenciadas em classe. Assim, os alunos s&o capazes de...

[...] compreender e aceitar os outros; a reconhecer as
necessidades e competéncias dos colegas; a respeitar
todas as pessoas; a construir uma sociedade mais
solidaria; a desenvolver atitudes de apoio mutuo; a criar
e desenvolver lagos de amizade; a preparar uma
comunidade que apoia todos os seus membros; a

diminuir a ansiedade diante das dificuldades (GIL,
2005, p.28).

Paralelamente a isso, a educagao as criancas autistas ndo deve ser
encarada como uma benignidade institucional ou coisa semelhante, mas sim
direito assegurado pela legislacao brasileira. Nao se trata de um “favor” aos
menos favorecidos, mas sim de uma lei. De fato, “entre outros aspectos, a
legislacdo garante que os autistas podem frequentar escolas regulares e, se
necessario, solicitar acompanhamentos nesses locais” (BRASIL, 2012).
Nesse contexto, Barbosa et al (2013, p.6) defende que, diante das mudancgas
legislativas e conscientizacdo geral da populagao interessada em tal debate,
sempre popular ao longo do tempo, subitamente, “[...] a escola que antes

excluia e rejeitava criangas com deficiéncia, agora se vé desafiada a prover
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um ensino de qualidade, criando metas para enfrentar e superar as

dificuldades encontradas [...]". Dessa forma:

Para reverter este quadro de exclusdo que as escolas
vinham praticando, surge o movimento denominado
inclusdo que, como ja assinalamos anteriormente,
prevé que os alunos, independentemente de suas
caracteristicas, estudem juntos. Tendo esse
pressuposto, desde o inicio 0 movimento assumiu que,
para que isso ocorresse, seria necessario que todos os
aspectos que compdem a escola fossem revistos e
adaptados, dentre eles, a formacao dos professores
(VITALIANO e VALENTE, 2010, p.41).

Considerando o exposto, segundo Tardiff (2002), além da experiéncia geral
e saberes acerca da matéria que leciona, o professor contemporaneo precisa
ser dotado de capacidades extras, como as relacionadas a promog¢ao de uma
melhor assisténcia socioeducativa aos alunos autistas. Dessa forma, a

educacao do profissional de ensino deve abranger...

[...] a reformulacdo do préprio processo de ensino e
aprendizagem que ocorre durante o curso. [...]
Ademais, devem ser considerados os conhecimentos
especificos de Educagéo Especial, compativeis com o
modelo social de compreensao das deficiéncias e da
teoria socio-histérica, as metodologias especificas
para os diferentes tipos de deficiéncias e os
conhecimentos de estratégias pedagégicas
conhecidas para favorecer o processo de incluséao
(VITALIANO; MANZINI, 2010, p. 100).

Essa necessidade de integracdo e ensino aos portadores de TEA
representa, em ultima instancia, um grande desafio aos professores e demais
profissionais da educacédo, que precisam lidar com as especificidades desses
alunos em sala, durante toda rotina educacional. De fato, ao considerarmos a
realidade dos professores brasileiros, que por vezes precisam lidar com salas
superlotadas e falta de equipamentos basicos para ensino, somando-se as
necessidades especiais das criangas autistas, temos um resultado, por vezes,
improdutivo a ambos os lados (FONSECA-JANES, 2009). Com toda certeza,
nao é ardua a tarefa de encontrar relatos de problemas relacionados a falta
de investimentos governamentais, preparo geral e ouros que exemplifiquem o
nivel de frustragdo vivenciada tanto por alunos com TEA quanto seus
professores. Essa frustragdo pode gerar, em ambos, uma reagao paralisante;
um “[...] sentimento de impoténcia, angustia e geradora de falsas
convicgbes a respeito daimpossibilidade de que a escola e o saber/fazer
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dos professores possam contribuir para o desenvolvimento daquela crianga”
(SANINI e BOSA,2015, p.2).
Portanto, de que maneira deve-se ocorrer a inclusdo de criangas com TEA

na educacao infantil?

O PROFESSOR NA INCLUSAO DE CRIANGAS COM TEA NA EDUCACAO
INFANTIL

O professor desempenha papel fundamental no processo de incluséo
de criangas com TEA na educacéo infantil, sendo a formacgéao continuada dos
educadores um aspecto indispensavel para garantir a eficacia das praticas
pedagdgicas desenvolvidas em sala de aula (BRITO, 2015). Como
anteriormente mencionado, “a educacao € a chave para a socializacao e a
inclusdo do aluno autista, e a escola € o alicerce para que ocorra o contato
professor-aluno e aluno-aluno” (OCTAVIO, 2018, p. 12). Dessa forma, para
que a crianca autista alcance um desenvolvimento pleno, é essencial que
esteja inserida em um ambiente escolar acolhedor, acessivel e preparado para
atender as suas necessidades especificas.

No contexto educacional, o professor assume o papel de mediador do
conhecimento e das interacbes sociais, exercendo influéncia direta no
desenvolvimento da crianga com TEA. Embora o apoio familiar e social seja
indispensavel ao longo do processo de desenvolvimento infantil, o educador
continua ocupando posi¢cao central no processo de ensino-aprendizagem
(CASCAVEL, 2020). Isso ocorre porque o docente, em tese, possui 0s
conhecimentos tedricos e metodologicos necessarios para promover
estratégias pedagogicas capazes de favorecer a aprendizagem e a
socializac&do do aluno autista.

Nesse sentido, além de compreender as caracteristicas do TEA, é
fundamental que os professores conhegam diferentes estratégias de ensino
voltadas a educacao inclusiva (FERREIRA, 2017). Entre essas estratégias,
destacam-se o0 uso de tecnologias assistivas, metodologias individualizadas,
recursos visuais, atividades ludicas e adaptagdes curriculares que contribuam
para suprir as necessidades apresentadas pelos estudantes (ROSA et al.,
2026). Tais praticas favorecem ndo apenas o desenvolvimento
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académico, mas também o fortalecimento das habilidades sociais,
emocionais e comunicativas da crianca.

Ao abordar o papel do professor no ensino de alunos autistas, torna-se
indispensavel mencionar a importancia da formacédo inicial e do
aperfeicoamento continuo desses profissionais. Segundo Bonetti (2004), a
consolidagdo de uma educagdo inclusiva depende diretamente da
capacitacao dos educadores para lidar com diferentes situagcdes presentes no
cotidiano escolar. Dessa maneira, a formagdo docente deve contemplar
conhecimentos relacionados a inclusao, a diversidade e as metodologias
pedagogicas adequadas ao atendimento das necessidades especificas de
cada estudante. Além disso, a atuacao do professor vai além da transmissao
de conteudos académicos, envolvendo também a construgdo de um ambiente
escolar inclusivo e acolhedor (MANTOAN, 2003). Portanto, o educador deve
promover atividades que incentivem a interacdo social entre os alunos,
estimulando o respeito as diferengas e a valorizagao da diversidade (CUNHA,
2015).

Outro aspecto relevante refere-se a necessidade de adaptacido das
metodologias de ensino conforme as particularidades de cada aluno com TEA
(SILVA; GAIATO, 2012). Como o espectro autista apresenta diferentes niveis
de suporte e multiplas formas de manifestacado, torna-se essencial que o
professor observe continuamente as dificuldades, habilidades e
potencialidades de cada crianca (ORRU, 2016). Dessa forma, o planejamento
pedagogico precisa ser flexivel e individualizado, permitindo que o aluno
participe efetivamente das atividades propostas e avance em seu processo de
aprendizagem.

Ademais, a parceria entre escola e familia também exerce papel
fundamental na inclusao escolar da crianca autista. A comunicacio constante
entre os responsaveis legais e os professores possibilita maior compreenséo
acerca das necessidades especificas do aluno, favorecendo a elaboracao de
estratégias pedagdgicas mais adequadas ao seu desenvolvimento
(MANTOAN, 2003). Aqui, quando familia e escola atuam de maneira conjunta,
ampliam-se as possibilidades de acompanhamento da crianga, fortalecendo
sua adaptagao as rotinas escolares e contribuindo para seu desenvolvimento

emocional, social e cognitivo.
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Entretanto, apesar da importancia atribuida ao professor no processo
de inclusdo, muitos profissionais ainda enfrentam dificuldades relacionadas a
falta de suporte institucional e a insuficiéncia de recursos pedagogicos
(CARVALHO, 2010). Em diversas instituicbes de ensino, a auséncia de
materiais adaptados, a superlotacdo das salas de aula e a caréncia de
profissionais especializados dificultam o desenvolvimento de praticas
pedagogicas verdadeiramente inclusivas (MITTLER, 2003).
Consequentemente, muitos educadores sentem-se sobrecarregados e
despreparados para atender as demandas especificas dos alunos com TEA.

Outro desafio relevante esta relacionado a escassez de politicas
publicas voltadas a valorizagdo e capacitagao continua dos profissionais da
educacao. Embora existam legislacbes que assegurem a inclusao escolar,
nem sempre os professores recebem formacéo adequada para lidar com as
necessidades dos estudantes autistas no cotidiano (FACION, 2009). Dessa
maneira, torna-se fundamental ampliar os investimentos em programas de
capacitacao e acompanhamento pedagdgico, oferecendo melhores condigbes
de trabalho aos educadores.

Portanto, o professor ocupa posi¢ao central no processo de inclusao de
criangas com TEA na educacéo infantil. Sua atuacao influencia diretamente o
desenvolvimento académico, social e emocional dos alunos autistas,
contribuindo para sua aprendizagem e participagdo no ambiente escolar
(FERREIRA, 2017). A valorizagao do trabalho docente representa um passo
essencial para a consolidagdo de uma educagdo mais justa, acessivel e

comprometida com o respeito as diferengas (SASSAKI, 1997).

O CURRICULO ESCOLAR NA INCLUSAO DE CRIANGAS COM TEA NA
EDUCAGAO INFANTIL

A adaptacao curricular constitui um dos principais instrumentos para
garantir a inclusao efetiva de criangas com TEA no ambiente escolar. Isso
ocorre porque, como anteriormente mencionado, os alunos autistas
apresentam diferentes formas de aprendizagem, comunicacao e interacao
social, exigindo que o processo educativo seja flexibilizado de acordo com

suas necessidades especificas (ORRU, 2016). Dessa maneira, a escola deve
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desenvolver praticas pedagogicas que respeitem as individualidades de cada
estudante, promovendo condigbes adequadas para seu desenvolvimento
académico, social e emocional (CUNHA, 2015).

Nesse contexto, adaptar o curriculo nao significa simplesmente reduzir
conteudo ou limitar as capacidades do aluno, mas adequar metodologias,
estratégias e recursos pedagdgicos para favorecer sua participagdo no
processo de ensino-aprendizagem (FERREIRA, 2017). Entre as principais
adaptagdes, destacam-se o uso de linguagem clara e objetiva, atividades
ludicas, materiais visuais e recursos tecnologicos que auxiliem na
compreensao das tarefas propostas (SILVA; GAIATO, 2012). Outro aspecto
relevante refere-se ao fato de que a adaptacéao curricular favorece nao apenas
o desempenho académico da crianga autista, mas também sua interagao
social e permanéncia no ambiente escolar (SASSAKI, 1997). Quando a escola
desenvolve praticas inclusivas, cria-se um ambiente mais acolhedor e
acessivel, no qual o aluno sente-se valorizado e encorajado a participar das
atividades coletivas (MANTOAN, 2003).

No caso oposto, quando ndo ha adaptagdes curriculares adequadas,
localizamos prejuizos significativos ao desenvolvimento da crianga com TEA
(BEYER, 2006). Em muitos casos, metodologias padronizadas e inflexiveis
dificultam a aprendizagem e ampliam as barreiras enfrentadas pelos alunos
autistas dentro da sala de aula, criando maiores empecilhos. Como
consequéncia, algumas criancas acabam apresentando dificuldades de
socializacdo, desmotivagao escolar e baixo rendimento académico, fatores
que podem comprometer sua permanéncia no ambiente educacional, que
devem ser evitados a todo custo (MITTLER, 2003).

Considerando o exposto, obviamente a adaptagdo curricular exige
comprometimento de toda a equipe pedagdgica, incluindo professores,
gestores e profissionais especializados. Parece razoavel afirmar que, na
busca por uma educacado completa, é necessario unir as diferentes areas do
ensino. Todos os trabalhadores relacionados a educacédo precisam estar
cientes do grau de complexidade e importancia de seus esforgos para
alcangar esse objetivo tdo desejado. Portanto, adaptar o curriculo escolar é
fundamental para assegurar que criangas com TEA tenham acesso a uma

educacao de qualidade, baseada no respeito as diferencas e na valorizagao
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de suas potencialidades. Por meio de praticas pedagogicas flexiveis e
inclusivas, a escola contribui para o desenvolvimento integral do aluno
autista, promovendo sua autonomia, aprendizagem e participagao social,
elementos essenciais para sua formagao enquanto sujeito ativo na sociedade
(SASSAKI, 1997).

O GOVERNO FEDERAL NA INCLUSAO DE CRIANGAS COM TEA
NA EDUCAGAO INFANTIL

O Governo Federal desempenha papel fundamental na promocéo da
inclusao de criangas autistas na educacao infantil, principalmente por meio da
elaboragao de politicas publicas, legislagdes e diretrizes voltadas a garantia
do acesso e da permanéncia desses alunos no ambiente escolar (MANTOAN,
2003). Como anteriormente mencionado, a Constituicdo Federal de 1988
estabelece que a educacgao é um direito de todos e um dever do Estado e da
familia, assegurando atendimento educacional especializado as pessoas com
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).
Dessa maneira, cabe ao poder publico desenvolver acdes educacionais
capazes de favorecer a inclusao de criangcas com TEA desde os primeiros
anos da vida escolar.

Entretanto, apesar dos avancgos legislativos e das politicas publicas
implementadas nas Uultimas décadas, ainda existem diversos desafios
relacionados a efetivagéo da inclusdo escolar no Brasil (BONETTI, 2004). De
fato, assim como em outros momentos, no Brasil, parece que aquilo que se
encontra no papel nao é facilmente aplicado a realidade, e o resultado nao
poderia ser mais negativo: em uma rapida analise, percebe-se que muitas
instituicbes de ensino enfrentam dificuldades decorrentes da precariedade
estrutural, da auséncia de acessibilidade adequada e da insuficiéncia de
recursos pedagoégicos destinados a educacao inclusiva (VEIGA, 2008). Como
consequéncia, a limitacdo de investimentos compromete o desenvolvimento
académico e social das criangas autistas, dificultando sua participagéo plena
no ambiente escolar (PRIETO, 2006).

Além disso, outro problema significativo refere-se a formacgao

insuficiente dos profissionais da educagdo para atuar com alunos
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diagnosticados com TEA (GLAT; PLETSCH, 2011). Em muitos casos, os
cursos de formacéo inicial, sejam diretamente ofertados ou simplesmente
gerenciados pelo Estado, oferecem pouco aprofundamento acerca da
educacdo inclusiva e das metodologias voltadas ao atendimento de
estudantes autistas. Consequentemente, diversos docentes sentem-se
inseguros diante das demandas presentes no cotidiano escolar, encontrando
dificuldades para adaptar conteudos, avaliagdes e estratégias pedagdgicas as
necessidades especificas desses alunos (BEYER, 2006). Somado a isso, a
auséncia de equipes multidisciplinares nas instituicdes de ensino também
representa um obstaculo relevante para a inclusdo escolar. A caréncia de
psicologos, psicopedagogos, terapeutas ocupacionais e profissionais de apoio
reduz as possibilidades de acompanhamento adequado as necessidades das
criangas autistas (MITTLER, 2003). Outro fator preocupante esta relacionado
a superlotacao das salas de aula e a falta de acompanhamento individualizado
dos alunos com TEA (LIBANEO, 2013). Em turmas numerosas, os professores
frequentemente encontram limitagdes para oferecer a atencdo necessaria as
particularidades de cada crianga, comprometendo o desenvolvimento de
praticas pedagogicas inclusivas.

Além das limitagbes estruturais e pedagodgicas, a burocracia e a
lentiddo na implementacdo das politicas publicas voltadas a inclusao
educacional também dificultam a concretizacdo dos direitos garantidos pela
legislacdo brasileira (SAVIANI, 2008). Embora existam normas que
assegurem o acesso das criangas com TEA ao ensino regular, muitas escolas
ainda ndo conseguem colocar essas medidas em pratica de maneira efetiva
devido a auséncia de fiscalizagao, planejamento e investimentos continuos
(ARANHA, 2004). Parece claro que essa situacdo esta conectada a
desigualdade regional existente no sistema educacional brasileiro (LIBANEO,
2013). Enquanto algumas regides possuem maior acesso a recursos
especializados e politicas inclusivas mais estruturadas, outras ainda
enfrentam sérias limitagdes relacionadas a oferta de atendimento educacional
adequado. Em estados mais ricos, por exemplo, as situagdes sao melhores;
enquanto naqueles mais humildes, as coisas sao diferentes.

Diante desse cenario, torna-se indispensavel que o Governo Federal

desenvolva campanhas educativas e programas de conscientizagao voltados
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a promocgao do respeito as diferengcas e a valorizacao da diversidade no
ambiente escolar (MORIN, 2000). Além disso, € fundamental ampliar os
investimentos em formacao docente, infraestrutura escolar, acessibilidade e
contratagdo de profissionais especializados, garantindo melhores condi¢des
para a efetivacao da inclusdo educacional (CARVALHO, 2010). Somente por
meio de uma educacgao inclusiva fortalecida sera possivel construir uma
sociedade mais democratica, acessivel e comprometida com o respeito as

diferencas.

CONSIDERAGOES FINAIS

A inclusdo de criangas com TEA na educagao infantil € um processo
complexo e desafiador, mas fundamental para a construgdo de uma sociedade
mais justa e igualitaria. Embora haja avancos significativos na legislagdo e em
algumas praticas pedagdgicas, ainda existem obstaculos a serem superados,
como a formacéao de educadores, a falta de recursos e a resisténcia de alguns
setores da sociedade. A inclusdo, no entanto, ndo deve ser vista apenas como
um direito das criangas com TEA, mas como uma oportunidade para toda a
comunidade escolar aprender a conviver com a diversidade.

E necessario que se invista em politicas publicas mais eficazes, que
garantam nao apenas o acesso a educag¢ao, mas também o suporte adequado
para que as criancas com TEA se desenvolvam plenamente. Ademais, os
professores devem ser melhor formados e cercados por oportunidades que
visem o aprendizado continuo, além de mais valorizados em todo contexto
trabalhistas. Os curriculos precisam ser reformulados para atender as
necessidades desse publico, sendo crucial para que a educacao infantil
represente um ambiente acolhedor, que valorize as diferencas e que

proporcione uma aprendizagem significativa para todos.
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EDUCAGAO DE ESTUDANTES MIGRANTES: BREVE ANALISE
DAS ORIENTAGOES PEDAGOGICAS DA REDE MUNICIPAL DE
SAO PAULO

ISABELLA MARINHO DE MELO?

RESUMO

Este artigo analisa o documento Orientagbes Pedagodgicas: Povos Migrantes,
elaborado pela Secretaria Municipal de Educag¢ao de Sao Paulo, com o objetivo
de compreender suas concepgdes sobre migracao, inclusdo escolar e praticas
pedagogicas. A partir de uma abordagem qualitativa e de carater documental,
discute-se o0 modo como o texto orientador articula principios de educagao
inclusiva, diversidade cultural e curriculo. O estudo evidencia que o documento
representa um avango no reconhecimento dos estudantes migrantes como
sujeitos de direitos, ao propor estratégias pedagdgicas que valorizam suas
identidades e trajetorias. Entretanto, também aponta limites relacionados a
implementagdo dessas diretrizes no cotidiano escolar, especialmente no que
se refere a formagao docente e as condig¢des institucionais. Conclui-se que a
efetivagcdo de uma educacao inclusiva depende da articulagao entre politicas

publicas, praticas pedagdgicas e gestdo escolar.

Palavras-chave: Migracéo. Educacao inclusiva. Curriculo. Diversidade

cultural.
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INTRODUGAO

Nas ultimas décadas, o Brasil tem se configurado como destino de fluxos
migratorios diversos, o que impacta diretamente o campo educacional. A
presencga crescente de estudantes migrantes nas escolas publicas evidencia a
necessidade de construgédo de politicas educacionais e praticas pedagdgicas
que considerem as especificidades linguisticas, culturais e sociais desses

sujeitos.

No municipio de Sao Paulo, essa realidade se manifesta de forma intensa,
especialmente com a presenca de estudantes oriundos de paises latino-
americanos, africanos e asiaticos. Diante desse cenario, a Secretaria
Municipal de Educacido elaborou o documento Orientagcbes Pedagogicas:
Povos Migrantes, com o objetivo de subsidiar o trabalho docente e promover a

inclusao escolar desses estudantes.

Este artigo tem como objetivo analisar esse documento, buscando
compreender suas concepgdes de migragao, suas propostas pedagodgicas e os
desafios relacionados a sua implementagao. Parte-se do pressuposto de que o
curriculo ndo € neutro, mas constitui uma construgdo social e histodrica,
atravessada por relacdes de poder, conforme apontam estudos no campo da

educacao.

A analise proposta justifica-se pela importancia de compreender como politicas
curriculares se materializam em contextos marcados pela diversidade cultural,
bem como pelos desafios que emergem na construgdo de uma educagao

verdadeiramente inclusiva.

CURRICULO, MIGRAGAO E DIVERSIDADE CULTURAL

A compreensao do curriculo como construcado social permite reconhecer que
ele expressa disputas de sentidos, valores e projetos de sociedade. Nesse
sentido, pensar o curriculo em contextos de migragdo implica problematizar

quais conhecimentos sdo valorizados e quais sujeitos sdo reconhecidos no
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espago escolar.

A presenca de estudantes migrantes desafia concepgbes homogéneas de
cultura e identidade, exigindo uma abordagem pedagogica que considere a
pluralidade. De acordo com Freitas e Silva (2015), criangas migrantes
vivenciam processos de adaptacdo marcados por tensdes, especialmente

quando suas referéncias culturais ndo sao reconhecidas no ambiente escolar.

Nesse contexto, a perspectiva da educacgao intercultural torna-se fundamental,
pois propde o didlogo entre culturas e a valorizagdo das diferengcas como
elemento constitutivo do processo educativo. Tal abordagem rompe com
praticas assimilacionistas, que buscam adequar o estudante migrante a um

modelo cultural dominante, desconsiderando suas especificidades.

Além disso, a nocao de inclusio precisa ser ampliada. Nao se trata apenas de
garantir o acesso a escola, mas de assegurar condigbes de permanéncia,
aprendizagem e reconhecimento. Isso implica considerar fatores como lingua,

identidade, pertencimento e enfrentamento de preconceitos.

O DOCUMENTO “ORIENTAGOES PEDAGOGICAS: POVOS MIGRANTES”

Publicado em 2021, o documento analisado integra o Curriculo da Cidade e
dialoga com diretrizes internacionais, como a Agenda 2030, especialmente no

que se refere a promogao de uma educacao inclusiva e equitativa.

O material adota uma concepgdo ampliada de migragdo, compreendendo-a
como fendbmeno complexo, que envolve dimensdes econdmicas, politicas,
culturais e subjetivas. Ao reconhecer os migrantes como sujeitos de direitos, o
documento se alinha a uma perspectiva que valoriza a dignidade humana e o

respeito a diversidade.

Outro aspecto relevante é a énfase no acolhimento como principio pedagégico.
A escola é apresentada como espag¢o fundamental para a construcdo de
vinculos e para a garantia de direitos, sendo responsavel por promover praticas

que favoregam a integracao dos estudantes migrantes.
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No entanto, embora o documento apresente diretrizes importantes, sua
efetividade depende das condi¢gdes concretas de sua implementagdo. Isso
inclui aspectos como formagao docente, recursos pedagodgicos e apoio

institucional.

ACOLHIMENTO, LINGUAGEM E DESAFIOS ESCOLARES

Entre os principais desafios enfrentados por estudantes migrantes, destaca-se
a barreira linguistica. A dificuldade de comunicagdo pode comprometer o

processo de aprendizagem e gerar sentimentos de exclusao.

Além disso, a presenca de estudantes migrantes pode evidenciar praticas
discriminatérias no ambiente escolar. Conforme aponta Paiva (2013), a
migragao historicamente esteve associada a processos de estranhamento e

preconceito, 0 que se reflete nas relagdes sociais.

A xenofobia, nesse contexto, constitui um obstaculo significativo a incluséao,
exigindo acbes pedagogicas que promovam o respeito a diversidade e o

combate a estigmas.

Outro desafio diz respeito a construcdo da identidade. Estudos como o de
Gongalves (2016) indicam que criancas migrantes frequentemente vivenciam
identidades hibridas, transitando entre diferentes referéncias culturais. A
escola, portanto, deve ser um espaco que reconheca e valorize essas

experiéncias, evitando praticas que invisibilizem tais trajetérias.

PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS

O documento propde diversas estratégias pedagdgicas voltadas a incluséo de
estudantes migrantes. Entre elas, destaca-se a valorizag&o da lingua materna,

compreendida como elemento central da identidade cultural.

Além disso, sugere-se 0 uso de recursos de comunicacao alternativa, bem

como a adaptagdo de atividades pedagodgicas para atender as
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necessidades dos estudantes. Essas praticas contribuem para a construcéo

de um ambiente mais acolhedor e inclusivo.

A ampliacdo do repertério cultural também ¢é enfatizada, por meio da
incorporacao de referéncias culturais diversas no curriculo. Essa abordagem
permite que todos os estudantes tenham contato com diferentes perspectivas,

promovendo o respeito e a valorizagao da diversidade.

Entretanto, a implementacdo dessas praticas exige formacdo docente
adequada. Conforme Libaneo (1998), as transforma¢cdes no campo
educacional demandam novas competéncias profissionais, o que refor¢ca a

importancia da formagao continuada.

O PAPEL DA ESCOLA E DA GESTAO

A escola desempenha papel central na promoc¢ao da inclusdo, sendo
responsavel por articular praticas pedagogicas, gestéo e politicas publicas. No
caso dos estudantes migrantes, essa fungdo torna-se ainda mais relevante,
pois a escola frequentemente representa o primeiro contato com o sistema

institucional do pais de acolhida.

A gestdo escolar, por sua vez, é fundamental para garantir condigdes de
implementagao das diretrizes curriculares. Isso inclui a organizagao de espagos
de formagao, o incentivo ao trabalho coletivo e a construgdo de uma cultura

institucional inclusiva.

Além disso, € importante destacar a necessidade de articulagdo com outras
politicas publicas, como saude e assisténcia social, de modo a atender as

demandas dos estudantes de forma integral.

CONSIDERAGOES FINAIS

A analise do documento Orientagbes Pedagogicas: Povos Migrantes evidencia

avancos significativos na construgcdo de uma educagdo inclusiva na rede

ISABELLA MARINHO DE MELO



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

municipal de Sao Paulo. Ao reconhecer os estudantes migrantes como sujeitos
de direitos e ao propor praticas pedagodgicas voltadas a valorizagédo da
diversidade, o material contribui para a construgdo de um curriculo mais

democratico.

No entanto, também se identificam limites relacionados a sua implementagao,
especialmente no que se refere a formagao docente, as condigdes institucionais

e ao enfrentamento de praticas discriminatorias.

Dessa forma, a efetivacdo de uma educacao inclusiva depende da articulacéo
entre politicas curriculares, praticas pedagogicas e gestdo escolar. Mais do
que diretrizes formais, € necessario promover mudancgas concretas no cotidiano
escolar, garantindo que todos os estudantes tenham suas trajetorias

reconhecidas e valorizadas.
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LEITURA DE POEMAS E SUSSUROS POETICS)S NA ESCOLA
MUNICIPAL: UMA EXPERIENCIA DE FORMAGCAO DE LEITORES
NO 3° ANO

KARINA CARDOSO RODRIGUES #

RESUMO

Este relato apresenta uma experiéncia pedagogica com leitura de poemas e
sussurros poéticos desenvolvida com uma turma de 3° ano do Ensino
Fundamental de uma escola municipal da cidade de Sao Paulo, tendo como foco
a formacao de leitores em contexto de letramento literario. A proposta partiu da
organizagdo de uma sequéncia de atividades que envolveu leitura em voz alta,
escuta sensivel, circulacdo da palavra poética entre as criangas e intervencao
artistica no espaco escolar, buscando aproximar os alunos da poesia como
experiéncia estética e de fruicdo. Ao longo da pratica, o texto literario foi tratado
como centro das agdes de linguagem, evitando seu uso apenas como pretexto
para exercicios gramaticais e valorizando a construcdo compartilhada de
sentidos. A reflexdo se apoia em estudos sobre literatura na escola, letramento
literario e formacao de leitores, que destacam o papel da escola e da mediacao
docente na criacao de itinerarios de leitura, projetos literarios e ambientes que
favoregam o encontro entre criangas e obras literarias. Os resultados observados
apontam maior envolvimento dos estudantes com a leitura de poemas,
participacdo ativa em momentos de escuta e fala, ampliagcdo do repertério de
textos e fortalecimento da identidade leitora em processo. Conclui-se que
experiéncias como 0s sussurros poéticos podem contribuir para ressignificar a
presencga da literatura na escola, integrando teoria e pratica e favorecendo a

formacao de leitores mais sensiveis, criticos e participativos.
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Neuropsicopedagogia pela Universidade Cruzeiro do Sul (2017); Professor(a) de Ensino
Fundamental | na EMEF Professora Marlene Rondelli

KARINA CARDOSO RODRIGUES



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

Palavras-chave: relato de experiéncia; leitura literaria; formacao de leitores;

poesia; anos iniciais.

INTRODUGAO

A leitura literaria ocupa lugar central na formagao de leitores, especialmente
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, por favorecer a ampliagao do repertério
cultural das criangas, o desenvolvimento da imaginagcdo, a construgdo de
sentidos e uma relagcao mais critica e sensivel com a linguagem e com o mundo
(REIS, 2023; LACERDA, 2023). No espago escolar, essa compreensao exige
que o texto literario deixe de ser tratado apenas como suporte para atividades
mecanicas ou exercicios gramaticais e passe a ser reconhecido como
experiéncia estética, cultural e formativa (REIS, 2023). Nessa perspectiva, a
escola assume papel decisivo na promoc¢ao de praticas de leitura que contribuam
para a formagdo humana, para a participagao social dos estudantes e para o
fortalecimento de sua identidade leitora (REIS, 2023; LACERDA, 2023).

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, essa tarefa se torna ainda mais
relevante, pois € nesse periodo que muitas criangcas consolidam seu vinculo com
a leitura e ampliam suas formas de interagcdo com textos verbais, visuais e
literarios (LACERDA, 2023). A formacgéo de leitores, nesse contexto, ndo se
restringe ao dominio técnico da leitura e da escrita, mas envolve praticas
pedagdgicas planejadas, estratégias de mediacdo e experiéncias significativas
capazes de despertar curiosidade, prazer, reflexdo e participagdo (LACERDA,
2023). Assim, o trabalho com a literatura precisa ser conduzido de modo
intencional, valorizando o texto literario como linguagem artistica e como
possibilidade de encontro entre experiéncia, sensibilidade e conhecimento
(REIS, 2023).

Ao discutir a presenca da literatura na escola, Reis (2023) destaca que a
leitura literaria € essencial a formagao do leitor e ndo deve ser reduzida a um
pretexto para o ensino da gramatica, uma vez que sua poténcia formativa esta
justamente na possibilidade de produzir dialogo, reflexao, fruicao e ampliagao de

horizontes. Na mesma dire¢cdo, Lacerda (2023) ressalta que o processo de
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formacdo de leitores nos anos iniciais demanda ambientes acolhedores,
propostas metodologicas consistentes e atuagdo docente capaz de motivar os
alunos e favorecer sua aproximagao efetiva com a leitura. Essas perspectivas
reforcam a necessidade de praticas escolares que tratem a literatura como

experiéncia viva, compartilhada e significativa.

E nesse horizonte que se situa o presente relato de experiéncia,
desenvolvido com uma turma de 3° ano do Ensino Fundamental de uma escola
municipal da cidade de Sao Paulo, a partir de atividades de leitura de poemas e
sussurros poéticos. A proposta foi organizada como uma sequéncia de praticas
de leitura literaria que envolveu leitura em voz alta, escuta sensivel, circulagao
da palavra poética e intervengao no espacgo escolar, buscando aproximar os
estudantes da poesia como experiéncia de fruicao, expressao e construgao de
sentidos. Ao mobilizar essas ag¢des, procurou-se favorecer o contato das
criangas com a linguagem poética de forma significativa, valorizando sua

participacao, sua escuta e sua relagao afetiva com os textos.

Este artigo tem como objetivo refletir sobre a contribuicdo de uma
experiéncia com poemas e sussurros poéticos para a formacgao de leitores no 3°
ano do Ensino Fundamental, considerando o papel da mediacdo docente e da
leitura literaria no contexto escolar. Busca-se discutir de que modo praticas
pedagogicas intencionais e sensiveis podem fortalecer o vinculo das criangas
com a poesia, ampliar seu repertério de leitura e contribuir para a construgao de
uma identidade leitora mais participativa, critica e sensivel (REIS, 2023;
LACERDA, 2023). Desse modo, o relato articula experiéncia pedagdgica e
fundamentagéo tedrica para evidenciar a relevancia da literatura no cotidiano

escolar e sua contribuigcdo para a formacao de leitores nos anos iniciais.

LEITURA LITERARIA E FORMAGAO DE LEITORES NOS ANOS INICIAIS

A presenca da literatura na escola tem sido amplamente defendida como
elemento fundamental para a formacao de leitores, especialmente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, etapa em que as criangas ampliam sua insercao

no universo da cultura escrita e consolidam suas primeiras experiéncias
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sistematicas com textos literarios (REIS, 2023; LACERDA, 2023). Nessa
perspectiva, a leitura literaria ndo deve ser compreendida apenas como apoio ao
ensino de conteudos linguisticos, mas como pratica cultural, estética e formativa,
capaz de promover a sensibilidade, a imaginacéo, a reflexdo e a construgéo de
sentidos (REIS, 2023).

Ao discutir a literatura na escola, Reis (2023) destaca que o texto literario
precisa ocupar lugar central nas praticas de leitura, uma vez que seu trabalho
significativo favorece a formacédo do leitor e amplia as possibilidades de
participagéo critica dos estudantes no mundo da linguagem. A autora também
chama atencao para um problema recorrente no contexto escolar: o uso do texto
literario apenas como pretexto para exercicios gramaticais, o que esvazia sua
forca estética e limita sua poténcia formativa (REIS, 2023). Desse modo, pensar
a leitura literaria nos anos iniciais exige reconhecer que a literatura contribui para
a formacdo humana e para o desenvolvimento de leitores mais autbnomos,

sensiveis e participativos.

Essa discussao aproxima-se da nogao de letramento literario, entendida
como um processo de apropriagcao da literatura por meio de praticas de leitura
que permitam ao aluno interagir com o texto, construir interpretacbes e
compartilhar sentidos (REIS, 2023). No ambito escolar, essa perspectiva implica
organizar situagbes em que a leitura seja mediada de forma intencional,
envolvendo etapas de motivagao, introducédo, leitura e interpretacdo, em um
percurso que favorecga tanto o prazer quanto a compreensao da obra literaria.
Assim, o trabalho com poemas, contos e outras manifestacdes da literatura pode
constituir-se como espago privilegiado de formacao leitora, desde que
desenvolvido de forma planejada e articulado as experiéncias concretas das
criangas (LACERDA, 2023).

No caso dos anos iniciais, Lacerda (2023) ressalta que a formagéo de
leitores demanda praticas pedagdgicas consistentes, ambientes acolhedores e
estratégias metodolégicas que incentivem o gosto pela leitura e o
desenvolvimento de habilidades de compreensdo, reflexdo e expressao. A
autora enfatiza que esse processo nao se resume ao dominio técnico da leitura

e da escrita, mas envolve a criagdo de condi¢gdes para que os alunos se
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relacionem com os textos de forma significativa, participativa e socialmente
situada (LACERDA, 2023). Isso torna ainda mais relevante o papel do professor
como mediador, responsavel por organizar experiéncias de leitura que
despertem interesse, favorecam a escuta e possibilitem o encontro entre leitor,

texto e comunidade.

Nesse contexto, a poesia apresenta grande poténcia formativa nos anos
iniciais, pois mobiliza ritmo, sonoridade, imagens, emocdes e multiplas
possibilidades de interpretacdo. Quando inserida em propostas de leitura em voz
alta, apreciagao oral, circulagdo de textos e intervencdes poéticas no espaco
escolar, ela contribui para fortalecer o vinculo das criangas com a linguagem
literaria e com a experiéncia estética. Além disso, praticas poéticas
compartilhadas podem ampliar a participagdo dos estudantes em uma
comunidade de leitores, tornando a leitura uma agao social, sensivel e
significativa no cotidiano da escola (SAO PAULO, s.d.; LACERDA, 2023).

A EXPERIENCIA COM POEMAS E SUSSURROS POETICOS NO 3° ANO

A experiéncia relatada neste artigo foi desenvolvida com uma turma de 3°
ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal da cidade de Sao Paulo,
a partir da sequéncia “Sussurros Poéticos”, prevista na Unidade 3 do Caderno
da Cidade. De acordo com o Curriculo Digital da Cidade de Sao Paulo, essa
sequéncia permite que os estudantes conhegam um tipo de intervengéo artistica
que contribui significativamente para a formacéo do leitor (SAO PAULO, s.d.).
Com base nessa orientagao, o trabalho foi realizado seguindo o tempo previsto
e todas as atividades propostas na unidade, respeitando a organizacéo didatica

do material.

No inicio da sequéncia, as criancas participaram de momentos de leitura
em voz alta e de escuta de poemas, com énfase na apreciagdo da musicalidade,
das imagens e dos sentidos produzidos pela linguagem poética. Esse movimento
inicial foi importante para criar um ambiente de aproximagao com os textos,
favorecendo o interesse, a curiosidade e a disponibilidade das criancas para a

experiéncia literaria, em consonancia com perspectivas de letramento literario
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que valorizam o encontro sensivel entre leitor e obra (REIS, 2023). Ao trabalhar
a poesia dessa forma, a atividade deixou de se limitar a decodificagdo ou a

resposta mecanica e passou a se constituir como vivéncia estética e partilhada.

Na continuidade do trabalho, a proposta avancou para a exploragao dos
sussurros poéticos como intervencédo artistica. As criangas passaram a
selecionar poemas, ensaiar a leitura oral e preparar a forma de compartilhamento
dos textos com colegas e outros interlocutores da escola, utilizando o sussurro
como recurso expressivo (SAO PAULO, s.d.). Essa pratica deu materialidade a
oralidade poética e permitiu que os estudantes experimentassem outra forma de
circulacao da literatura, marcada pela proximidade, pela delicadeza da voz e pela

escuta atenta do outro.

Ao seguir integralmente a sequéncia da Unidade 3, o trabalho contemplou
nao apenas a leitura dos poemas, mas também o percurso de preparagao para
a intervencgao, envolvendo organizagado dos textos, ensaios, combinados de
participacao e construcao do sentido coletivo da atividade. Nesse processo, as
criancas assumiram papel ativo, pois precisaram escolher, memorizar
parcialmente, interpretar e compartilhar os poemas em situagcbes reais de
interacdo (LACERDA, 2023). Esse aspecto € especialmente relevante para a
formacédo de leitores, uma vez que desloca os estudantes da posicdo de
receptores passivos para a de participantes de uma pratica cultural em que a
leitura ganha funcéao social e estética (LACERDA, 2023).

Como culminancia da proposta, foi realizado um evento de sussurros
poeticos voltado a comunidade escolar. Nesse momento, os estudantes
apresentaram os poemas por meio de sussurros dirigidos a diferentes pessoas
da escola e da comunidade, transformando o espacgo escolar em ambiente de
escuta, surpresa e fruigao poética (SAO PAULO, s.d.). A culminancia ampliou o
alcance da experiéncia, pois permitiu que a poesia saisse do espaco restrito da
sala de aula e passasse a circular como intervengéo artistica e forma de encontro

entre escola, estudantes e comunidade.
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A realizagao desse evento reforgou a dimensao social da leitura literaria e
evidenciou o potencial da sequéncia “Sussurros Poéticos” para articular
formacdo de leitores, oralidade, sensibilidade e participacdo coletiva. Ao
vivenciarem todas as etapas da proposta, as criangas ndo apenas leram poemas,
mas se envolveram em uma pratica de leitura compartilhada que atribuiu novo
sentido a presenca da literatura no cotidiano escolar (REIS, 2023; LACERDA,
2023). Nesse sentido, a experiéncia mostrou que a poesia, quando trabalhada
de maneira planejada, sensivel e publica, pode fortalecer o vinculo dos
estudantes com a leitura e contribuir para a constituicdo de uma comunidade

leitora nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

RESULTADOS DA EXPERIENCIA

A proposta “Sussurros Poéticos”, desenvolvida com a turma do 3° ano,
evidenciou resultados importantes no modo como as criangas passaram a se
envolver com a leitura de textos literarios, sobretudo no que diz respeito a escuta,
a oralidade e a participagcdo nas atividades propostas (SAO PAULO, s.d;
SANTOS, 2021). Ao longo do percurso, os estudantes demonstraram crescente
interesse pelos poemas, maior disponibilidade para ouvir e comentar textos e
mais seguranga para compartilhar leituras em voz alta e em situagdes de
interagdo com os colegas. As mudangas observadas indicam que o trabalho
realizado aproximou de maneira mais profunda os estudantes da poesia,
sinalizando o papel potente das experiéncias estéticas na constituicao do leitor

literario..

Um dos resultados mais evidentes esteve relacionado ao fortalecimento da
oralidade. As atividades de leitura em voz alta, ensaio e sussurro dos poemas
mobilizaram atencao a entonacgao, a escuta do outro, ao ritmo da leitura e ao uso
expressivo da voz, aspectos importantes para a ampliacdo da competéncia
leitora e comunicativa nos anos iniciais (SANTOS, 2021). A leitura oral, nesse
contexto, deixou de ser apenas exercicio escolar e passou a constituir-se como
pratica expressiva e compartilhada, o que contribuiu para que as criangas se

colocassem com mais confianga diante dos textos e diante do publico.
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Outro resultado importante foi a ampliacao da participagao dos estudantes
nas situagdes de leitura. Ao selecionar poemas, ensaiar modos de dizer, preparar
0s sussurros e participar do evento final com a comunidade, as criangas
assumiram papel ativo no desenvolvimento da proposta, o que reforcou seu
protagonismo na experiéncia leitora (SAO PAULO, s.d.; LACERDA, 2023). Esse
dado é relevante porque a formagao de leitores nos anos iniciais depende de
praticas em que o aluno ndo apenas ouga ou responda sobre textos, mas
também atue assumindo um papel ativo na leitura, elaborando sentidos para o

que |é e dividindo essas interpretacbes com outras pessoas.

Também foi possivel perceber que a poesia passou a circular de forma mais
viva no cotidiano da turma e da escola. O momento de culminancia da sequéncia
“Sussurros Poéticos” expandiu o impacto da proposta e provocou uma mudanga
significativa: os poemas ultrapassaram o limite da sala de aula e passaram a ser
vividos como experiéncia de encontro com a comunidade escolar, configurando
a leitura como pratica social e estética (SAO PAULO, s.d.). Essa circulagéo
publica da palavra poética fortaleceu o sentido coletivo da proposta e evidenciou
que a escola pode constituir-se como espaco de frui¢ao literaria, sensibilidade e
partilha (TREVIZAN; GEBRAN; GUIMARAES, 2017).

Do ponto de vista pedagdgico, a experiéncia confirmou a importancia da
mediacado docente e do planejamento intencional. Os resultados observados
dialogam com estudos que destacam que a formacao de leitores exige praticas
organizadas, objetivos bem definidos e ambientes acolhedores, nos quais a
leitura seja vivida como experiéncia significativa e ndo apenas como obrigagéo
escolar (LACERDA, 2023; TREVIZAN; GEBRAN; GUIMARAES, 2017). Nesse
sentido, a sequéncia desenvolvida mostrou que o trabalho com poemas e
sussurros poéticos pode contribuir para a construcdo de vinculos mais
consistentes entre criancas, textos e escola, favorecendo a constituicdo de

leitores mais sensiveis, participativos e abertos a linguagem literaria.
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CONSIDERAGOES FINAIS

A experiéncia desenvolvida com a sequéncia “Sussurros Poéticos”, em uma
turma de 3° ano do Ensino Fundamental, evidenciou que o trabalho com poesia
pode constituir-se como pratica potente de formacdo de leitores quando
realizado de forma planejada, sensivel e articulada ao cotidiano escolar (REIS,
2023; LACERDA, 2023). Ao seguir a proposta da Unidade 3 do Caderno da
Cidade, foi possivel promover situagdes de leitura, escuta, oralidade e circulagao
da palavra poética que ampliaram a participagao das criancgas e fortaleceram seu

vinculo com os textos literarios (SAO PAULO, s.d.).

Os resultados observados indicam que a leitura literaria, quando mediada
de forma intencional, contribui ndo apenas para o desenvolvimento de
habilidades de compreensio e expressado, mas também para a construgao de
experiéncias de fruicao, sensibilidade e pertencimento a uma comunidade leitora
(LACERDA, 2023; TREVIZAN; GEBRAN; GUIMARAES, 2017). Nesse sentido,
0s sussurros poeticos mostraram-se uma estratégia significativa para aproximar
os estudantes da poesia, favorecendo a oralidade, a escuta atenta, a confianga
para ler e compartilhar textos e a ampliagdo do interesse pela leitura literaria
(SANTOS, 2021; REIS, 2023).

Além disso, a culminéncia com a comunidade escolar reforgou a dimenséao
social da leitura e demonstrou que a escola pode se constituir como espaco de
encontro com a arte, com a linguagem e com praticas culturais que ultrapassam
os limites da sala de aula (SAO PAULO, s.d.). Ao transformar a poesia em
intervencao artistica, a proposta permitiu que os estudantes ocupassem o lugar
de leitores e mediadores da palavra poética, atribuindo novos sentidos a leitura

e a presenca da literatura no ambiente escolar (REIS, 2023).

Desse modo, o relato confirma a importancia da mediacdo docente e do
planejamento pedagdgico no desenvolvimento de praticas de leitura literaria nos
anos iniciais do Ensino Fundamental (TREVIZAN; GEBRAN; GUIMARAES,
2017; LACERDA, 2023). A experiéncia com 0s sussurros poéticos demonstrou
que o trabalho com poemas pode favorecer a formacado de leitores mais

sensiveis, participativos e abertos a linguagem literaria, reafirmando a literatura
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como direito, experiéncia estética e componente essencial da formagao humana
(REIS, 2023; LACERDA, 2023).

REFERENCIAS

LACERDA, Maria Lucia de Souza. Formacéao de leitores nos anos iniciais do Ensino
Fundamental: desafios, perspectivas e proposta metodolégica. 2023. 109 f. Dissertagéo
(Mestrado em Educacado) — Universidade Regional Integrada do Alto Uruguai e das

Missobes, Frederico Westphalen, 2023.

REIS, Edenira Matos dos. A literatura na escola: uma proposi¢cao didatica sob o enfoque
do letramento literario de Rildo Cosson. RELVA, Juara/MT, v. 10, n. 2, p. 63-80, jan./jun.
2023.

SANTOS, Marcos Suel dos. A leitura em voz alta e sua contribuicdo para o ensino: um
estudo bibliografico. Uniletras, Ponta Grossa, v. 43, 2021. Disponivel em:
<https://revistas.uepg.br/index.php/uniletras/pt_BR/article/view/17860>. Acesso em: 28
jul. 2026.

SAO PAULO (Municipio). Secretaria Municipal de Educagdo. Sussurros poéticos.
Curriculo Digital da Cidade de Séo Paulo. Disponivel em:
<https://curriculo.sme.prefeitura.sp.gov.br/sequencia/sussurros-poeticos>. Acesso em:
28 jul. 2026.

TREVIZAN, Zizi; GEBRAN, Raimunda Abou; GUIMARAES, Cléber Ferreira. A mediacéo
docente no ensino da leitura literaria. Revista Teias, Rio de Janeiro, v. 18, n. 49, p. 181-
193, 2017. DOI: 10.12957/teias.2017.26708. Disponivel em: <https://www.e-

publicacoes.uerj.br/revistateias/article/view/26708>. Acesso em: 28 jul. 2026.

KARINA CARDOSO RODRIGUES



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

EDUCAGAO AMBIENTAL NA ESCOLA:
O CONTATO COM A NATUREZA COMO CAMINHO PARA A
FORMAGAO DA CONSCIENCIA AMBIENTAL

LAISSA CATARINE OLIVEIRA CUNHA

RESUMO

O aumento da crise climatica e das desigualdades socioambientais evidencia a
necessidade de fortalecer a Educacdo Ambiental desde os anos iniciais da
escolarizagdo, superando praticas centradas apenas na transmissdao de
conteudos e promovendo experiéncias que aproximem as criangas da natureza.
Este artigo tem como objetivo discutir a importancia do contato direto com o meio
ambiente como caminho para a formacao da consciéncia ambiental nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, especialmente no contexto das escolas publicas
da cidade de Sao Paulo. O artigo defende que o contato com a natureza néo
constitui apenas um recurso metodologico, mas uma condi¢do pedagdgica
essencial para a formacao da consciéncia ambiental na infancia.

Palavras-chave: Educacao ambiental; Consciéncia; Contato com a natureza;
Ensino Fundamental; Sustentabilidade.

INTRODUGAO

Nas ultimas décadas, a questdao ambiental passou a figurar uma posicao
central nas discussdes cientificas, politicas e educacionais em vista da
intensificagao da crise climatica, da redugao da biodiversidade, da poluicdo dos
ecossistemas e da exploragéo dos recursos naturais.

Esses fendmenos revelam que a crise ambiental ndo deve ser
compreendida somente como um problema ecolégico, mas também como uma
questao social, econémica, cultural e ética, que exige que sejam encontradas
novas formas de se compreender a relagcdo entre os seres humanos e a
natureza. Desta maneira, a escola assume um papel crucial na formacao de
seres capazes de pensar de forma critica acerca dos desafios socioambientais
e de participar ativamente da construgdo de uma sociedade mais justa e
sustentavel.

A Educacdo Ambiental representa um processo continuo de formagao
humana, que vai além da transmissao de informacgdes sobre a preservagao da
natureza. De acordo com as Orientagdes Pedagdgicas de Educagao Ambiental
(2023), da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo, o objetivo da
Educacdo Ambiental é a promocdo de praticas educativas criticas e

LAISSA CATARINE OLIVEIRA CUNHA



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

transformadoras, integrando questées ambientais, sociais, culturais e politicos,
a fim de fortalecer o protagonismo dos cidadaos e o seu envolvimento na
construgcao de sociedades socialmente justas e ecologicamente equilibradas.

Contudo, apesar da gradativa aparicdo da Educagao Ambiental nos
curriculos escolares, ainda é constantemente trabalhada através de atividades
localizadas, voltadas para a transmissao de conteudos ou em campanhas de
conscientizagdo que apesar de relevantes, nem sempre sao capazes de
favorecer alteracdes significativas na forma como os estudantes notam e se
relacionam com o meio ambiente. Por este lado, € importante reavaliar as
praticas pedagodgicas e reconhecer que o desenvolvimento da consciéncia
ambiental compreende experiéncias concretas, afetivas e participativas que
tornem possivel aos estudantes entenderem-se como parte constituinte da
natureza.

Sob esse ponto de vista, este artigo defende que o contato direto com a
natureza constitui um fundamental componente para a formacgao da consciéncia
ambiental na infancia. Mais do que conhecer conceitos relacionados ao meio
ambiente, é necessario que os estudantes tenham vivéncias de observacéo,
investigacdo, cuidado e interagcdo com os ambientes naturais, constituindo
vinculos afetivos capazes de fortalecer atitudes de preservagcao e
responsabilidade socioambiental.

EDUCAGAO AMBIENTAL E O DIREITO AO CONTATO COM A NATUREZA

O crescimento da crise ambiental nas ultimas décadas tem mostrado que
os efeitos das mudancas climaticas, da perda da biodiversidade e da
degradagao dos ecossistemas nao impactam todos os grupos sociais da mesma
maneira. Nas grandes cidades brasileiras, principalmente em S&o Paulo, as
desigualdades socioambientais se apresentam também na distribuicdo dos
espacgos verdes, fazendo com que criangas que vivem em regides periféricas
convivam com uma realidade marcada pela falta de arvores, parques, pracas e
areas de lazer em contato com a natureza.

Nesse sentido, Gongalves e Maraschin (2021, p. 123) afirmam que "no
Brasil, os processos de segregacao socio-espacial conduzem parcelas da
populacdo de menor renda a habitar locais com deficiéncia de infraestrutura,
reforgando suas caréncias". Essa citagdo demonstra que a distribuicdo desigual
dos espacos verdes nas cidades nao é resultado de processos aleatorios, mas
esta relacionada ao proprio modelo de desenvolvimento urbano, que
historicamente concedeu as populagdes de menor renda os territorios com
menor oferta de equipamentos publicos, infraestrutura e qualidade ambiental.

Dentre as diversas consequéncias dessa segregacao, destaca-se a
reducdo do acesso as areas verdes. Nos bairros periféricos, quando existem,
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frequentemente apresentam problemas relacionados a conservagédo, a
seguranga e a mobilidade urbana, fatores que dificultam sua utilizagao pela
populagdo. Assim, muitas criangas crescem com poucas oportunidades de
brincar ao ar livre, observar a biodiversidade local ou estabelecer relacbes
cotidianas com a natureza, limitando experiéncias essenciais para 0 seu
desenvolvimento integral.

Deste modo, como o espaco carece de oferecer tais oportunidades, a
escola representa um importante espaco de contato com a natureza,
possibilitando por meio da Educacao Ambiental:

“a oportunidade de se desenvolver a consciéncia da
responsabilidade social em relagdo a natureza [...] isso se reflete em
acbes e comportamentos adequados, permitindo a formagédo de
futuros cidaddos conscientes da importancia dos cuidados com a
natureza, da sustentabilidade, entre outras agdes em prol do meio

ambiente.” (ALVES, SCHULTZ, p 359).

Em face do exposto, a escola publica possui uma funcao primordial na
democratizacdo do acesso a natureza. Para muitas criangas que habitam areas
periféricas da cidade, a escola representa uma das poucas oportunidades de
vivenciar o contato direto com arvores, jardins, hortas, pragas e outros espacos
naturais. Acima de se ensinar conceitos voltados a preservagédo ambiental, cabe
a escola proporcionar experiéncias que estimulem o sentimento de
pertencimento, a curiosidade, a sensibilidade e o cuidado com todas as formas
de viver.

De acordo com Dias, Braz e Tavares (2023) “o contato com a natureza é
um grande aliado no processo de ensino-aprendizagem, pois € nesse
momento que a crianga cria lagos consigo, com os outros seres, compreende
diferentes saberes e se desenvolve” (p. 7). Ter a natureza como educadora
pode vir a ser uma experiéncia transformadora, que se inicia com o estimulo a
curiosidade e vai além com muitas descobertas sobre o ambiente natural, sobre
si mesmo e sobre o outro ZANON, 2018, p. 11).

Partindo disso, a Educagdo Ambiental deve ir além de praticas pontuais
e descontextualizadas, tornando-se parte componente da cultura da escola. O
Manual Construindo Escola Sustentaveis enfatiza que a escola deve se formar
como um espacgo educador sustentavel, articulando curriculo, gestdo e ambiente
fisico em processos formativos que envolvam toda a comunidade escolar na
construcéo de praticas voltadas para a sustentabilidade. Desta maneira, dispor
as criangas oportunidades permanentes de interagir com a natureza, nao €
apenas uma estratégia pedagogica, mas também uma acdo destinada a
promoc¢ao da equidade socioambiental e ao fortalecimento da cidadania.

O CONTATO COM A NATUREZA COMO CAMINHO PARA A FORMAGAO DA
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CONSCIENCIA AMBIENTAL

Em uma pesquisa desenvolvida por Janine Vieira (2019) acerca da
percepcao de estudantes do Ensino Fundamental da sua conexdo com o
meio ambiente mostra que a simples transmissdo de conteudos tedricos nao
garante a internalizagdo de valores ecoldgicos nem a adocédo de atitudes
ecologicamente responsaveis. Os resultados apontam que a tomada de
consciéncia ambiental torna-se mais significativa quando os estudantes
experienciam atividades concretas de interagdo com elementos naturais, como
plantas, arvores, agua, solo e animais.

Para se trabalhar uma Educagdo Ambiental complexa, revela-se a
necessidade de abordar o ambiente a partir da ecologia profunda,
ultrapassando os obstaculos epistemoldgicos e construindo os lagos
afetivos juntamente com o conhecimento cientifico, compondo uma
visao holistica da natureza. (VIEIRA, 2019, p. 75)

Em relagdo a importancia do contato direto com o ambiente, a autora
reflete que isso:

[...] certamente, [...] proporciona a construgéo de lagos afetivos com o
meio, € essencial nesse processo, por isso, aspectos afetivos devem
ser englobados as propostas de intervengéo pedagogica, promovendo
mais pontos de contato entre as criangas e a natureza. (VIEIRA, 2019,
p. 76)

Um exemplo de pratica que propde aos estudantes uma papel ativo é a
implementagao de hortas escolares, um recurso de aprendizagem dinamico e
motivador que se assemelha a um laboratério vivo. Para Morgado (2006):

A horta inserida no ambiente escolar pode ser um laboratério vivo que
possibilita o desenvolvimento de diversas atividades pedagodgicas em
educagdo ambiental e alimentar unindo teoria e pratica de forma
contextualizada, auxiliando no processo de ensino-aprendizagem e
estreitando relagdes através da promogao do trabalho coletivo e
cooperado entre os agentes sociais envolvidos (Morgado, 2006, p. 1).

Outra pratica que reforgca o protagonismo estudantil é a plantacao de
miniflorestas, as quais se caracterizam “pela aplicagdo de métodos de
reflorestamento e restauragdo ecolégica em pequenos espacgos, geralmente

no

contexto urbano” (ALEXANDRE; AVELAR, 2023). Essa é uma excelente
estratégia

para escolas que dispéem de um espaco reduzido, ja que para a plantacéo de
uma minifloresta, sdo necessarios apenas 3 m2. A plantacao de miniflorestas se
atrelada a um projeto, além de trazer mais espagos verdes arborizados, também
podem sensibilizar as novas geragdes quanto a urgéncia da regeneragiao de
ecossistemas e a diminuicdo das mudancas climaticas.
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A implantacdo de uma minifloresta escolar favorece o desenvolvimento
de praticas interdisciplinares que articulam diferentes componentes curriculares
em torno de uma experiéncia concreta de Educagdo Ambiental. Em Lingua
Portuguesa, os estudantes podem produzir relatos, diarios, entrevistas e
campanhas de conscientizagcdo; em Matematica, realizar medigbes, organizar
dados e construir graficos sobre o crescimento das espécies.

Essas perspectivas reforcam a compreensdao de que a Educacgao
Ambiental precisa superar modelos de ensino excessivamente conteudistas e
aproximar-se de praticas pedagdgicas baseadas na experiéncia, na observacéo
e no cuidado. Quando a crianga participa de atividades de cultivo, explora
jardins, acompanha o crescimento de uma planta ou observa os ciclos da
natureza, ela passa a perceber o meio ambiente como um espaco de relacbes
do qual faz parte, e ndo como um objeto externo destinado apenas a utilizagao
humana.

De acordo com Medeiros, desta maneira:

“a crianga aprende, desde cedo, que precisa -cuidar,
preservar, pois a vida do planeta depende de pequenas agdes
individuais que fazem a diferenga ao serem somadas, as pequenas
atitudes, que “vira uma bola de neve” e proporciona a transformagéo
do meio em que mora (Medeiros et al., 2011, p. 9).

Essa discussao dialoga diretamente com a perspectiva da Educacgao
Ambiental Critica defendida pelas Orientagcbes Pedagoégicas de Educagao
Ambiental da Secretaria Municipal de Educacao de Sao Paulo, segundo a qual
os processos educativos devem promover sensibilidades éticas, afetivas,
cognitivas e estéticas, articulando conhecimento, participacéo e transformacao
social. Assim, a aprendizagem ambiental ndo pode restringir-se a memorizagao
de conceitos cientificos, mas deve possibilitar experiéncias que despertem
pertencimento, responsabilidade e compromisso coletivo com a preservacao da
vida.

CONCLUSAO

O presente artigo enunciou que a Educacao Ambiental quando ancorada
em uma visao critica, ndo se restringe a transmissdo de conteudos sobre
preservacdo da natureza ou a realizacdo de atividades pontuais de
conscientizagdo. Em concordancia com o que foi discutido no decorrer do artigo,
a formacgéo da consciéncia ambiental exige experiéncias concretas, afetivas e
participativas que permitam que os estudantes se reconhegcam como parte
constituinte da natureza e corresponsavel pela preservacao da vida.

O estudo comprovou que as desigualdades socioambientais que fazem
parte da cidade de Sao Paulo impactam de forma direta o acesso de estudantes
de regides periféricas aos espacos verdes, restringindo oportunidades de
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brincadeira, observagdo e convivéncia com o meio ambiente. Nesta
circunstadncia, a escola publica desempenha um importante papel na
democratizacdo do acesso a natureza, devendo oferecer experiéncias
educativas que estimulem o desenvolvimento do sentimento de pertencimento,
da curiosidade, da sensibilidade ecolégica e da responsabilidade
socioambiental.

Os referenciais tedricos aportados ao longo do artigo fortalecem a ideia
de que o contato direto com a natureza intensifica o processo educativo,
fortificando os vinculos afetivos das criancas com o meio ambiente e
contribuindo para o desenvolvimento de valores éticos voltados ao cuidado, a
cooperagao e a sustentabilidade. A pesquisa desenvolvida por Vieira (2019)
comprova que a simples aprendizagem de conceitos nao assegura a
assimilacdo de atitudes ecologicamente responsaveis, sendo necessario
propiciar vivéncias de interagdes com a flora e a fauna. Essas experiéncias
aproximam os estudantes dos elementos naturais, deixando de vé-los como
algo separado e distante e passando a entendé-lo como um espaco de
relagdes do qual também pertence.

Ademais, praticas como hortas escolares e miniflorestas reforgam a
capacidade transformadora da Educagcdao Ambiental quando relacionada a
projetos interdisciplinares que articulam diferentes componentes curriculares.
Tais propostas favorecem o protagonismo das criangas, diminuindo a distancia
entre teoria e a pratica e transformando a escola em um espago educador
sustentavel, comprometido com a renovagdao ambiental e com a formacao
integral dos estudantes.

Assim, conclui-se que o contato com a natureza representa um caminho
essencial para a formagao da consciéncia ambiental nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Além de uma estratégia metodoldgica, trata-se de uma pratica
pedagdgica e social importante para que criangas desenvolvam vinculos
afetivos com o ambiente, compreendam sua mutualidade com os demais seres
vivos e assumam uma postura critica e de responsabilidade com os desafios
socioambientais atuais. Desta forma, a Educacdo Ambiental na escola deve ser
entendida como um processo constante, interdisciplinar e transformador, capaz
de contribuir para a formacao de cidaddos comprometidos com a preservacao
do meio ambiente, com a justiga socioambiental e com a constru¢do de uma
sociedade mais sustentavel.
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NUMEROS E QUANTIDADES NOS ANOS INICIAIS

LEIA SOBREIRA LIMA DO NASCIMENTO?

RESUMO

Este artigo aborda a importédncia da matematica nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, com énfase no desenvolvimento dos conceitos de numeros e
quantidades. A aprendizagem matematica inicial € fundamental para a formagao
cognitiva, logica e social das criangas, contribuindo para o desenvolvimento do
raciocinio légico, da resolugao de problemas e da compreensao do cotidiano. O
estudo discute estratégias pedagogicas, desafios no processo de aprendizagem
e a integracdo da matematica com outras areas do conhecimento, destacando a
necessidade de praticas ludicas, concretas e contextualizadas.

Palavras-chave: matematica; numeros; quantidades; anos iniciais; ensino
fundamental.

INTRODUGAO

A matematica constitui um componente essencial do processo educacional,
especialmente nos anos iniciais do Ensino Fundamental, fase em que os alunos
constroem as bases para aprendizagens futuras. O ensino de numeros e
quantidades ultrapassa a simples memorizacao, envolvendo a compreensao de
valores, ordens e relagdes numeéricas presentes no cotidiano. Essa
aprendizagem inicial influencia diretamente o desenvolvimento do raciocinio
l6gico e da capacidade de interpretar situagdes praticas.

Além disso, a matematica contribui para o desenvolvimento cognitivo, social e
emocional das criangas, promovendo autonomia, autoconfianca e participagao
ativa no processo de aprendizagem. Dessa forma, o ensino de numeros e
quantidades deve ocorrer de maneira significativa, respeitando o ritmo e as
experiéncias dos alunos.
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Especialista em Educagdo Especial com Enfase em Atendimento Educacional
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Filho" (UNESP), concluido em 2026; Professora de Educacéo Infantil da Rede
Municipal de Ensino de Sao Paulo.
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A CONSTRUGAO DO CONCEITO DE NUMERO NA INFANCIA

A construgéo do conceito de numero ocorre gradativamente e esta relacionada
as experiéncias que a crianga vivencia desde os primeiros anos de vida. Antes
mesmo de ingressar na escola, as criangas ja entram em contato com situagdes
que envolvem contagem, comparagao de quantidades e reconhecimento de
simbolos numéricos presentes no cotidiano.

Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, o ensino dos numeros deve favorecer
a compreensao de seus significados e fungdes sociais. Nao basta que a crianga
memorize a sequéncia numerica; € necessario que compreenda as relagdes
existentes entre quantidade, ordem e representacéo.

A aprendizagem dos numeros esta diretamente ligada ao desenvolvimento do
raciocinio logico e da capacidade de resolver problemas. Por isso, as atividades
propostas devem possibilitar a observacao, a comparacéao, a classificagao e a
organizagao de informacgdes, contribuindo para a constru¢cado de conhecimentos
matematicos sdlidos e significativos.

A IMPORTANCIA DOS NUMEROS E DAS QUANTIDADES NOS ANOS
INICIAIS

O contato com os numeros desde os primeiros anos de escolarizagao possibilita
as criangas compreenderem o mundo de forma mais organizada. A contagem, a
identificacdo e a comparacao de quantidades favorecem o desenvolvimento de
habilidades como atengdo, memaria e raciocinio l6gico. Essas competéncias sao
fundamentais para a resolugdo de problemas e para a construcdo de
conhecimentos matematicos mais complexos.

O ensino de numeros também contribui para a autonomia da crianga, permitindo
que ela lide com situagbes cotidianas, como organizar objetos, medir
quantidades e realizar pequenas estimativas. Experiéncias positivas com a
matematica nos anos iniciais tendem a refletir em um melhor desempenho
escolar ao longo da trajetéria educacional.

A CONTAGEM E A CORRESPONDENCIA UM A UM
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A contagem constitui uma das primeiras habilidades matematicas desenvolvidas
pelas criangas. Por meio dela, os estudantes aprendem a relacionar numeros e
quantidades, construindo gradativamente o conceito de numero.

A correspondéncia um a um € um principio fundamental nesse processo, pois
permite que a crianga associe cada elemento contado a um unico numero da
sequéncia numérica. Essa habilidade contribui para a compreensao das
quantidades e favorece a realizagdo de comparagdes e estimativas.

Atividades que envolvem agrupamentos, distribuicdo de objetos, jogos de
contagem e organizagdo de colegbes favorecem o desenvolvimento dessas
competéncias. Tais experiéncias tornam a aprendizagem mais concreta e
significativa para os alunos.

ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS PARA O ENSINO DE NUMEROS E
QUANTIDADES

O uso de estratégias pedagodgicas diversificadas € essencial para o ensino de
numeros e quantidades. Atividades ludicas, jogos de contagem, classificagao e
ordenagao de objetos favorecem a compreenséo dos conceitos matematicos de
forma concreta. A utilizagao de materiais manipulaveis possibilita que as criangas
construam significados e estabelegam relagdes entre os numeros.

Sobre a importancia de praticas significativas no ensino da matematica nos anos
iniciais, Nunes e Bryant (2009, p. 15) destacam que:

[...] a aprendizagem matematica ocorre de forma mais consistente quando a
crianga participa ativamente das situacdes de resolugao de problemas,
utilizando estratégias proprias e atribuindo sentido aos numeros a partir de
contextos reais e significativos.

Além disso, a contextualizacdo da matematica por meio de situagdes do
cotidiano, como brincadeiras, historias e musicas, torna a aprendizagem mais
significativa e prazerosa. Essas praticas contribuem para a internalizagao dos
conceitos e para a superacao de dificuldades iniciais.

A BNCC E A ALFABETIZAGAO MATEMATICA

A Base Nacional Comum Curricular destaca a importancia da alfabetizagao
matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O documento orienta que
os estudantes desenvolvam competéncias relacionadas a compreensao dos
numeros, das operacdes, das grandezas e das formas geométricas, sempre
articuladas a situac¢des do cotidiano.

LEIA SOBREIRA LIMA DO NASCIMENTO



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

A proposta da BNCC enfatiza a necessidade de promover experiéncias que
estimulem a investigacdo, a resolucdo de problemas e a argumentacao
matematica. Dessa forma, os alunos tornam-se participantes ativos do processo
de aprendizagem, construindo conhecimentos de maneira significativa.

Ao trabalhar numeros e quantidades de forma contextualizada, o professor
contribui para que os estudantes compreendam a utilidade da matematica em
diferentes situagdes da vida social, ampliando suas possibilidades de
aprendizagem.

DESAFIOS NO PROCESSO DE APRENDIZAGEM MATEMATICA

Apesar da relevancia da matematica nos anos iniciais, muitas criangas
apresentam dificuldades relacionadas a aprendizagem dos numeros e das
quantidades. Entre os principais desafios estdo o ensino mecanico, a auséncia
de praticas concretas e a ansiedade em relagao a disciplina. Para superar essas
barreiras, € fundamental que o professor adote metodologias que valorizem a
experimentagdo, o erro como parte do processo e a constru¢cdo coletiva do
conhecimento.

AVALIAGAO DA APRENDIZAGEM MATEMATICA

A avaliagcado da aprendizagem nos anos iniciais deve ocorrer de forma continua
e processual, considerando o desenvolvimento individual de cada aluno.
Observagdes, registros das atividades e analise das estratégias utilizadas pelas
criancas sao instrumentos importantes para compreender o avango na
aprendizagem matematica. Essa abordagem permite ao professor ajustar suas
praticas pedagodgicas e promover a aprendizagem significativa.

O PAPEL DO PROFESSOR NO DESENVOLVIMENTO DAS NOCOES
NUMERICAS

O professor exerce papel fundamental na construcdo das nog¢des numeéricas
pelas criancas. Cabe a ele planejar situagbes de aprendizagem que favorecam
a exploragdao dos numeros e das quantidades de forma ludica, investigativa e
significativa.

A observagao das estratégias utilizadas pelos alunos permite identificar avangos,
dificuldades e necessidades especificas de aprendizagem. A partir dessas
informacdes, o educador pode reorganizar suas praticas e propor intervengdes
adequadas para favorecer o desenvolvimento dos estudantes.
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Além disso, € importante criar um ambiente acolhedor, no qual os alunos sintam-
se seguros para levantar hipéteses, experimentar diferentes estratégias e
aprender com os proprios erros. Essa postura contribui para o fortalecimento da
autonomia e da confianga em relacdo a matematica.

CONSIDERAGOES FINAIS

O ensino de numeros e quantidades nos anos iniciais € essencial para o
desenvolvimento integral da crianga. Praticas pedagdgicas ludicas, concretas e
contextualizadas favorecem a construcdo de conhecimentos matematicos
soélidos e significativos. Ao proporcionar experiéncias que envolvam contagem,
comparagao e resolucao de problemas, o educador contribui para a formagao de
alunos mais autbnomos, criticos e confiantes.
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O TRABALHO COM CURTA-METRAGEM NA SALA DE AULA DE
E/LE

LIGIA ALVES CARDOSO SIQUEIRA®

RESUMO

O presente trabalho busca refletir sobre 0 uso de curta-metragem no ensino de lingua
espanhola partindo de uma pesquisa bibliografica que permite afirmar que o curta-
metragem nas aulas de E/LE, se bem aplicado, auxilia para o desenvolvimento do
estudante no decorrer do processo de ensino e aprendizagem de linguas. Entre os
pesquisadores consultados, destacam-se Ribeiro (2013); Alcantara (2014); e Teixeira
(2012), que enfatizam sobre a importéncia do uso de curta-metragem nas aulas de E/LE
como uma ferramenta com potencial didatico. Além disso, busca-se apresentar uma
proposta didatica de atividade de ensino da lingua que contemple as habilidades de
compreensao e expressao oral.

Palavras-chave: Curta-metragem. Ensino. Recurso Didatico. Lingua Espanhola.

1. INTRODUCAO

As linguagens audiovisuais tém sido reconhecidas como uma ferramenta
utii em salas de aula de E/LE (Espanhol como Lingua Estrangeira),
principalmente porque € uma ferramenta com “potencial para desenvolver as
competéncias linguisticas, pragmaticas e comunicativas, socioculturais e
interculturais” (RIBEIRO, 2013). Os filmes, sejam eles longas ou curtas-
metragens, tém sido valorizados nas salas de aula com a intengdo de melhorar
as habilidades comunicativas. Dessa forma, este artigo tem como propdsito
abordar o género curta-metragem nas aulas de E/LE como uma ferramenta
didatica potente no ensino e aprendizagem de lingua estrangeira que, além de
ser envolvente e auténtico na comunicagao, reune condi¢gdes e amostras reais

contextualizadas para a compreenséao da lingua.

Meu primeiro contato com curtas-metragens foi como espectadora, pois
achei sempre uma linguagem interessante e que comunica, em um curto espago
de tempo, uma narrativa impactante e causa reflexdo a respeito de variados

assuntos. Ja a motivagdo para trabalhar com este tema surgiu, sobretudo,
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quando necessitamos desenvolver um curso de extensdo em Lingua Espanhola
na Universidade Federal de Sao Paulo durante o segundo semestre do ano de
2021. No decorrer de dois semestres nas Unidades Curriculares de
Fundamentos do Ensino de Lingua Espanhola | e Il, bem como nas de Estagio
de Lingua Espanhola | e Il, além dos nossos estudos voltados para a teoria e a
pratica pedagodgica como futuros professores e profissionais da area de
educacao, nossos estudos estavam voltados para a organizagao de um curso de
extensdo com vistas a realizagdo do nosso ultimo estagio em espanhol.
Tinhamos como foco e obijetivo final lecionar este curso — de forma remota,
devido as medidas de distanciamento fisico impostas pela pandemia de covid-
19 — para a comunidade interna e externa a universidade. Destacamos, ainda,
o estudo da lingua espanhola como percurso formativo que também nos deu
base para alcangarmos a importante tarefa de lecionar o curso de extensdo como

produto final do nosso trajeto durante a graduacgao.

O curso foi elaborado e ministrado em trios. Ao pensar, juntamente com
minhas duas companheiras de grupo, na elaborag¢ao do curso, escolhemos como
proposta o ensino de lingua espanhola por meio de curtas-metragens, como uma
ferramenta didatica. No curso, focalizamos, em dez encontros sincronos
remotos, no trabalho com as habilidades de compreensio e expressao orais em

lingua espanhola por meio dessa linguagem audiovisual.

Salientamos que o curso de extensado desenvolvido ndo sera foco deste
trabalho, mas sim a utilizacdo de curta-metragem como uma importante
ferramenta didatica nas aulas de lingua estrangeira para refletir sobre a
linguagem, seu uso e o processo de desenvolvimento da lingua em situacdes
reais de comunicacao, além de proporcionar o desenvolvimento das habilidades

interculturais e de pensamento critico.

No que se refere a metodologia, abordaremos trés etapas a partir do tema
principal a importancia do trabalho com curta-metragem como ferramenta
didatica nas aulas de E/LE, com base em trés aspectos: a) contextualizagdo do
género curta-metragem; b) fundamentacgéo de seu potencial no ensino de E/LE

e c) proposta de aula com uso de um curta-metragem.
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2. FUNDAMENTAGAO TEORICA
2.1. 0 QUE E UM CURTA-METRAGEM?

Segundo Alcéantara (2014) ao longo da histéria do cinema, a definigcdo de
curtas-metragens estava relacionada a limitacbes técnicas. Dessa forma, a
produgao de curtas-metragens ndo era uma questao de escolha de um produtor,
mas sim a unica forma possivel de produgédo cinematografica em um contexto
inicial de criacdo audiovisual.

Com o decorrer dos anos, multiplicaram-se as possibilidades e os
dispositivos técnicos e chegaram os avangos estéticos. Ainda hoje valem
algumas das caracteristicas e critérios que definiram este género: um curta-
metragem €& definido pela sua duragdo. No entanto, o conceito adquiriu
propriedades controversas. Um numero crescente de posi¢gdes divergentes e
opinativas surge em torno da definicdo de curta-metragem.

O curta-metragem é uma categoria de produgéo audiovisual definido pelo

seu tempo de duragéo: geralmente n&o superior a 30 minutos,

no entanto, as caracteristicas de um curta-metragem vao muito além
do seu formato. Outras propriedades relacionadas a sua curta duragao
conferem-lhe peculiaridades discursivas importantes, como o reduzido
numero de personagens e dialogos, condensagao narrativa que, por
sua vez, leva a condensagdo da linguagem e da acao; tempo da
histéria, na maioria dos casos, linear; verossimilhanca com a realidade,
grande carga emotiva e sugestiva, além de apresentar desfechos
geralmente surpreendentes. E, pela sua natureza cinematografica, é
grande a possibilidade de veicular conteudos culturais com valores
educativos. Por isso mesmo, torna-se uma fonte inesgotavel e valiosa
para trabalhar aspectos da interagcdo humana, como cultura e
linguagem. (ALCANTARA, 2014, p. 17).

De acordo com o aspecto socio-histérico, com a crescente expansao do
longa-metragem e a exponencial crescente do investimento e da produg¢ao dos
filmes longa-metragem, o curta-metragem passa a ter um papel secundario no

gosto das pessoas que consumiam as produgdes audiovisuais:

Ao curta restou a fungéo de laboratorio para inovagéo e experimento
de novas linguagens por parte da industria cinematografica, sobretudo
pelo seu baixo custo de produgdo. E o longa é eleito o formato
apropriado para competir no acirrado mercado do entretenimento
(BERNADET, 1995; DUARTE, 2002; NETO, 2012 apud ALCANTARA,
2014, p. 18).

Para Ribeiro (2013) a definigdo de curta-metragem também é controversa

com relagdo ao tempo de duragdo. Em alguns dicionarios como o da Real
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Academia Espafiola, por exemplo, define-se como "Pelicula de corta e imprecisa
duracion”.

E possivel ressaltar ainda, que o curta-metragem é um género
cinematografico capaz de nos oferecer situagdes reais de comunicagdo, um
contato com a realidade social, através de um ponto de vista critico. Por isso,
pode ser considerado um meio de critica social, ndo somente pela posigao que
ele ocupa na histéria do cinema, mas também por causa de sua influéncia atual
que cumpre uma fungéo social.

2.2. CURTA-METRAGEM COMO UMA FERRAMENTA POTENTE NO ENSINO
DE E/LE

Segundo Teixeira (2012), as pesquisas voltadas ao uso de curtas-
metragens nas aulas de E/LE estdo escassas, sobretudo porque o longa-
metragem ainda se sobressai ao uso no cotidiano escolar.

Os curtas-metragens sdo materiais de curta duragcédo atrativos para a
utilizagdo nas aulas de lingua estrangeira porque, por conta de sua extensao e
condensagao narrativa, faz com que as aulas se tornem mais dindmicas e
praticas para trabalhar com a lingua em um contexto de um curto periodo de
tempo.

Além da valorizagdo e motivagao que despertam estudantes, os curtas-
metragens também podem ser um meio para ativara criatividade e a
imaginagdo, além de desenvolver a capacidade de interpretacao
das informagdes e contribuir para a formacéao global do educando.

Para que os curtas-metragens sejam mais e melhor explorados por
docentes em suas respectivas aulas de E/LE, é necessario que o curta seja visto
como uma ferramenta didatica potente no processo de ensino-aprendizagem e
nao somente como um recurso complementar para a aula. De acordo com
Teixeira (2012),

Consideramos fundamental que a curta-metragem deixe de ser vista
como um recurso complementar utilizado, simplesmente, em prol do
divertimento dos alunos ou com o intuito de colmatar alguns momentos
mais monétonos da aula, para se tornar num recurso didatico que
permite aos alunos o desenvolvimento de todas as competéncias.
(TEIXEIRA, 2012, p.10)

Assim, o trabalho com curta-metragem pode e deve ser colocado em
primeiro plano, como um potencial didatico de aprendizagem, ndo somente por

se tratar de um recurso divertido e de entretenimento, mas sim porque aborda
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questdes culturais dos povos hispano-falantes, bem como aspectos linguisticos
que podem ser trabalhados em aula de espanhol.

Convém ressaltar que o uso do curta-metragem nas aulas de E/LE pode
ser muito vantajoso, pois podem ser levados a aula temas urgentes da sociedade
e que fazem parte da realidade do estudante, aproximando-o de forma cativante
ao uso da lingua, imprimindo motivagao para a aprendizagem, além da discussao
de assuntos relevantes em um curto espaco de tempo. Além disso, colaboram
para a inser¢cao do estudante em situacdes reais de comunicacgao.

Podemos citar, ainda, o seu potencial comunicativo, discursivo e de
insercdo a interculturalidade, ja que os curtas-metragens trazem assuntos
diversos e que causam impacto quanto ao desenvolvimento de pensamento

critico e a reflexao de determinados assuntos.

2.3. O PAPEL DO/A PROFESSOR/A NO USO DE CURTAS-METRAGENS NAS
AULAS DE LINGUA ESTRANGEIRA

De acordo com Teixeira (2012), o papel do/a professor/a é ser um agente
mediador do processo, a fim de desenvolver nos/as estudantes a participacao
ativa, permitindo o desenvolvimento das competéncias e habilidades
necessarias para alcangar a aprendizagem, visto que o docente € “elo de ligacao
entre o curta-metragem e o aluno” (TEIXEIRA, 2012, p. 34). Sendo assim, cabe
ao/a docente explorar este material ou recurso audiovisual para que ocorra o
ensino-aprendizagem.

Inicialmente, cabe ao/a professor/a selecionar o curta-metragem a ser
trabalhado com base em aspectos pedagdgicos como: o objetivo em se trabalhar
com determinado recurso, relacionando as motivagdes dos/as alunos/as, ao
tempo necessario para assistir aos curtas, a adequacao aos tipos de atividades

de acordo com o nivel dos/as estudantes.

Em sintese, uma vez selecionada a curta-metragem, o professor deve
continuar o seu trabalho, pensando e  dinamizando
estratégias/atividades que favorecam o desenvolvimento das
destrezas comunicativas e sociais e fomentem a interculturalidade.
(RIBEIRO, 2015, p. 35)

Por isso, o trabalho com curta-metragem em si ndo garante uma

aprendizagem, ja que o papel do/a professor/a é crucial no desenvolvimento das
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habilidades que o estudante pode alcancar com uma boa escolha de material e

na conducao e desenvolvimento da aula.

3. PROPOSTA DIDATICA

Para o desenvolvimento desta proposta didatica escolhemos o curta-
metragem Un dia en el parque dirigido por Diego Porral. No curta-metragem,
temos como sinopse um monologo de um avdé com seu neto sentados em um
banco no parque em que o avd conta como eram as relagdes em sua época
quando jovem.

A selecao do curta nos permite abordar assuntos reais da sociedade em
que vivemos na atualidade, no ambito das relagbes humanas, tanto no que diz
respeito a Internet quanto nos meios de comunicagao audiovisuais.

Neste sentido, pode ser atrativo aos olhos dos/as estudantes e/ou
espectadores/as por tratar de um assunto atual que sido as relagbes
intermediadas pelo uso das tecnologias digitais como as redes sociais e
aplicativos de encontros, por exemplo. A histéria passa em décadas futuras e
esse senhor conta como as relagdes eram intermediadas por essas tecnologias
na década de 2010. Além disso, coloca em debate como essas relagdes

mudaram e, a0 mesmo tempo, permanecem as mesmas.

Esta atividade esta dividida em trés partes. Tem como proposta o trabalho
com jovens e/ou adultos a partir do nivel intermediario (B1). A sequéncia didatica
foi pensada para duas aulas com duracdo de 50 minutos cada em um curso
regular de espanhol. Primeiro, os estudantes precisarao realizar uma dindmica
para descobrir algumas das redes sociais elencadas no curta-metragem. Em
seguida, segue-se assistindo ao curta-metragem e respondendo perguntas
dedutivas em relagdo ao curta. Apos esta primeira intervencao, os estudantes
assistem ao curta-metragem novamente, nesta ocasido sem pausas para
responderem a atividade sobre alguns verbos utilizados durante as falas do
curta. Por fim, participam de um debate sobre o curta-metragem: o que
entenderam, dando suas opinides sobre o assunto com o objetivo de aperfeigoar

as habilidades de compreensao e expressao orais.

De acordo com Julia Vivas-Marquez (2009, apud TEIXEIRA, 2012, p. 26),

as atividades com curtas-metragens podem ser divididas em 3 etapas:
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1. atividades de previsionado: em que se espera que o/a professor/a
faca uma aproximacgao tematica e contextualize o estudante para o
assunto da historia do curta-metragem.

2. atividades de visionado: a observagao, durante o curta-metragem,
das estruturas gramaticais e linguisticas e/ou culturais relacionadas ao
nivel dos estudantes.

3. atividades de posvisionado: aprofundamento do tema, consolidacao
dos conteudos gramaticais, linguisticos e culturais desenvolvendo as
competéncias.

A seguir, propomos um exemplo para o uso de um curta-metragem na

aula de lingua espanhola com o curta mencionado acima.

Figura 1 - Cartaz do curta “Un dia en el Titulo: Un dia en el parque
parque”

Ano de produgao: 2017

UN DIAEN,EL
EAREUE Pais: Espanha

¢
=

Duragao: 3 minutos

Diregao: Diego Porral

Género: Animacao

Com a voz de: Sergio Fdez-Sastron

Prémio: Prémio Fugaz (2018) como

melhor curta-metragem de animagao.

Fonte: disponivel em
https://www.imdb.com/title/tt7745362

Proposta de atividades
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Para estas atividades, temos como objetivos:
e Observar imagens relacionadas ao curta-metragem selecionado.
e Realizar perguntas em espanhol.
e Realizar uma roda de conversa debatendo e interpretando o curta-
metragem a fim de trabalhar com as habilidades de compreensé&o

€ expressao orais.

1. Atividade prévia (previsionado): trabalhar através da leitura de imagens
o tema principal do curta-metragem, tendo como ponto de partida as

seguintes perguntas orientadoras:

a. ¢Conoces las redes sociales?
b. ¢Para qué sirve cada uno?

c. ¢Qué redes sociales usas mas?

ApOs as respostas o/a professor/a realiza uma dindmica com os/as
estudantes para descobrir sobre qual redes sociais estamos falando, o/a

professor/a devera organizar a turma da seguinte forma:

1° passo: solicitar aos estudantes que formem um circulo, sentados na
cadeira.

2° passo: escolher um voluntario para ir ao centro, este estudante nao
podera ver a imagem da rede social escolhido pelo/a professor/a. O/A
professor/a devera colar essa imagem em um local em que o estudante do centro
da roda nao possa ver.

3° passo: colar o papel com a foto da rede social que o estudante devera
descobrir. Para isso, o estudante devera fazer perguntas em espanhol
importantes e interessantes, pois seus colegas da roda poderéo dizer somente
sim ou ndo. Por exemplo: ¢Es una red social de relaciones romanticas? / ;Es
una red social donde su logo es un pajaro? / ;El duefio de esta red social es
Mark Zuckerberg? / ;Es una red social para compartir fotos y videos?. Nao

podendo, portanto, dar dicas.
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4° passo: assim que o primeiro voluntario descobrir, passa-se para a

préxima imagem e escolhe-se outro voluntario que devera realizar perguntas em

espanhol para descobrir sobre quais outras redes sociais estdo nas imagens.

Algumas das imagens selecionadas para esta atividade sdo mencionadas

durante o curta-metragem para aproximar o/a aluno/a ao tema:

Figura 2 - logotipo do Tinder

Fonte: retirado de

https://tinder.com/pt

Figura 3 - logotipo do
Snapchat

Fonte: retirado de
https://logosmarcas.net/snap

chat-logo/

Figura 4 - logotipo do Twitter

Fonte: retirado de
https://logodownload.org/twitt

er-logo/

Figura 5 - logotipo do

Facebook

Fonte: retirado de
https://facebook.br.uptodown

.com/

Figura 6 - logotipo do

Instagram

Fonte: retirado de

https://pixabay.com/pt/illustrat
ions/instagram-
$%C3%ADmbolo-logotipo-
foto-1581266/

Figura 7 - logotipo do
Whatsapp

Fonte: retirado de
https://logosmarcas.net/whats

app-logo/

O objetivo desta atividade é que os/as estudantes entendam a importancia

de se fazer boas e interessantes perguntas para descobrir sobre o que estamos
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expondo. Assim, a atividade propicia momentos de descontragao e aproxima os

estudantes ao tema do curta-metragem.

2. Atividade durante o curta (visionado): nesta etapa € possivel trabalhar
pausando o video através da minutagem e realizando as intervengdes
e perguntas necessarias para o entendimento do curta. Em seguida,
pode-se assistir ao curta sem pausas, assim, o/a estudante se apropria

melhor do conteudo do curta-metragem.

a. (Minuto 0:01 a 0:15) ;Con quién esta hablando?

(Minuto 0:44 a 2:22) Observa durante el cortometraje las redes
sociales, los géneros musicales y las formas de vivir mencionadas.
¢ Qué explicaciones usa el abuelo para explicarle a su nieto el uso de
estas redes? ;Y como eran las relaciones?

c. (Minuto 2:22) ;Qué sucede despues?

3. Atividade depois do curta (posvisionado): nesta parte da aula, os/as
estudantes devem ler em voz alta e completar as frases corretamente,
através do banco de palavras. Por serem estudantes de niveis a partir
do intermediario, a proposta desta atividade é que seja uma forma de
rever os tempos verbais. Assim, € uma proposta de leitura em que os
estudantes leem a sentenca em voz alta e através do banco de palavras
preencham a frase retirada do curta-metragem. Portanto, € uma
atividade realizada coletivamente e com a corregao feita oralmente

pelo/a professor/a.

Atividade 3:
Lee y completa las oraciones correctamente, usando el banco de palabras:
felices  quedabas “me gusta” pasando  hablabas
gustaban querias quedabamos el tiempo salian
teniamos orgulloso llamada
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a. Eramos més asi. Claro esta que teniamos

unas  distracciones divertidas que se  perdieron  con

b. En aquellos dias si ver a un amigo simplemente
con él en un restaurante y le por el

movil.
C. Le dabamos a las cosas que nuestros amigos

publicaban en Facebook. A pesar de que no nos

de verdad y compartiamos fotos de nifios hambre

para crear conciencia.

d. Cosas nuevas a diario. Yo fue un

portador de un iphone 7. Esos son una reliquia hoy en dia.

e. Bueno, pues en aquel entonces esa aplicacion

Tinder en la que aleatoriamente

con desconocidos...

Em seguida, através de uma roda de conversa, os/as alunos/as praticam

a oralidade respondendo a perguntas sobre o curta-metragem proposto:

Atividade 4:

Practicando la oralidad: da tu opinion sobre las preguntas.

a. ¢ Qué te parecio el corto?

b. ¢ Cémo interfieren las redes sociales y las tecnologias en las relaciones
humanas?

c. ¢Qué esperas para el futuro? ¢;Llegaran tecnologias que nos sigan

alejando?

Pretende-se, com estas atividades, que os/as estudantes trabalhem a

competéncia comunicativa, aumentar sua destreza no entendimento da lingua,
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consolide e aprofunde seus conhecimentos quanto a lingua espanhola e melhore
sua aprendizagem. Além disso, que estas atividades fomentem o interesse
dos/as alunos/as no processo de ensino-aprendizagem, que tenham contato com
diferentes recursos audiovisuais e que conhegcam outras formas de pensar

criticamente a sociedade que os cercam.

4. CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho buscou mostrar a importancia da utilizacdo do curta-
metragem como um recurso com potencial didatico para a aprendizagem da
lingua, pois é uma ferramenta que pode ser trabalhada em atividades
diversificadas de compreensao e expressao oral.

E importante notar que os curtas-metragens nos cursos de espanhol
representam uma fonte muito rica de material para promover o aprendizado, uma
vez que € um recurso que causa entretenimento, diversdo, pensamento critico e
reune variados tipos de linguagem (visual, sonora, verbal), além de ser um rico
material para trabalhar a interculturalidade pela interpretacdo do meio e dos
aspectos culturais da lingua, ja que as produgdes audiovisuais em lingua
espanhola, principalmente os curtas-metragens tém uma relativa acessibilidade
para o trabalho pedagdgico.

Além do que foi exposto, os curtas-metragens tém a vantagem de ter uma
curta duragcao e € um meio que favorece a competéncia comunicativa, visto que
o/a estudante pode receber informagdes contextualizadas para a compreensao
da lingua. Além disso, o uso desse material pode ser um excelente recurso para
trabalhar a compreensao e expressao orais, expandir o vocabulario em espanhol
e discutir sobre o entendimento e a interpretagao dos temas abordados no curta-

metragem.
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HISTORIA ANTIGA E MEDIEVAL NO ENSINO FUNDAMENTAL I:
POSSIBILIDADES PEDAGOGICAS PARA UMA APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA NA CONTEMPORANEIDADE

LUCIANE APARECIDA DE ARAUJO

RESUMO

O presente artigo tem como objetivo analisar a importancia do ensino da Histéria
Antiga e Medieval no Ensino Fundamental II, discutindo possibilidades
pedagdgicas que contribuam para tornar esses conteudos mais significativos e
proximos da realidade dos estudantes. Em uma sociedade marcada pelas
transformacgdes tecnoldgicas, pela diversidade cultural e pelo acesso constante
a informacao, torna-se fundamental desenvolver praticas educativas que
favorecam a compreensao critica do passado e sua relagdo com o presente. O
estudo parte da compreensao de que o conhecimento histérico desempenha
papel relevante na formacéao cidada, permitindo que as criangas compreendam
processos sociais, culturais, politicos e econbémicos que influenciaram a
construgcao das sociedades contemporaneas. Metodologicamente, a pesquisa
caracteriza-se como uma reviséo bibliografica, desenvolvida a partir da analise
de livros, artigos cientificos, documentos educacionais e produgcdes académicas
relacionadas ao ensino de Historia, a Historia Antiga, a Histéria Medieval e as
metodologias de ensino voltadas para os anos iniciais da Educagao Basica. Os
resultados indicam que a abordagem desses periodos histéricos pode favorecer
o desenvolvimento do pensamento critico, da consciéncia histérica e da
valorizacdo da diversidade cultural. Além disso, evidenciam que estratégias
como projetos interdisciplinares, recursos ludicos, jogos educativos, narrativas
histéricas, tecnologias digitais e atividades investigativas contribuem para
ampliar o interesse dos estudantes e fortalecer o processo de aprendizagem.
Conclui-se que o ensino da Historia Antiga e Medieval, quando contextualizado
e articulado as experiéncias contemporaneas, possibilita uma aprendizagem
mais significativa e contribui para a formacgao integral dos educandos.

Palavras-chave: Histéria Antiga; Historia Medieval; Ensino Fundamental 1.

INTRODUCAO

O ensino de Histdria desempenha papel fundamental na formagéao dos
estudantes, pois possibilita a compreensdo das transformacdes sociais,
culturais, politicas e econdmicas ocorridas ao longo do tempo. No contexto do
Ensino Fundamental I, o estudo da Historia Antiga e Medieval contribui para a
constru¢cao do pensamento histérico, permitindo que os educandos reconhegam

as relagdes entre passado e presente e desenvolvam uma compreensao mais
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ampla sobre a formagdo das sociedades humanas. Dessa forma, o
conhecimento histérico ultrapassa a memorizagao de fatos e datas, assumindo
uma fung¢ao formativa voltada para a construgéo da cidadania e da consciéncia
critica.

A Histéria Antiga e Medieval contempla importantes processos historicos
que influenciaram significativamente a organizacdo das sociedades
contemporaneas. Aspectos relacionados a formagdao dos Estados, as
manifestagbes culturais, as crengas religiosas, as formas de trabalho e as
relagdes de poder presentes nesses periodos ainda podem ser identificados em
diferentes contextos da atualidade. Assim, o estudo dessas tematicas possibilita
aos estudantes compreenderem a origem de diversas institui¢gdes, valores e
praticas que fazem parte da vida em sociedade.

Além de favorecer a compreensao dos processos histéricos, o ensino da
Histéria Antiga e Medieval contribui para o desenvolvimento de habilidades
relacionadas a analise, interpretacao e reflexao critica. Ao investigar diferentes
fontes histéricas, comparar contextos e compreender permanéncias e mudancgas
ao longo do tempo, os estudantes ampliam sua capacidade de argumentagao e
desenvolvem uma postura mais reflexiva diante dos acontecimentos sociais.
Nesse sentido, o ensino de Histéria assume papel relevante na formacéao integral
dos educandos, preparando-os para atuar de forma consciente e participativa na
sociedade.

Entretanto, o trabalho com conteudos relacionados a Histéria Antiga e
Medieval ainda apresenta desafios no contexto escolar contemporaneo. Muitos
estudantes percebem esses periodos histéricos como distantes de sua
realidade, o que pode dificultar o interesse e o0 envolvimento com as aulas. Além
disso, praticas pedagogicas excessivamente centradas na transmissao de
informacdes e na memorizagdo de conteudos podem limitar a compreensao
critica dos processos histéricos. Diante desse cenario, torna-se necessario
desenvolver estratégias metodoldgicas que aproximem os conteudos historicos
do cotidiano dos estudantes e favoregam aprendizagens mais significativas.

A relevancia deste estudo esta na necessidade de refletir sobre
possibilidades pedagdgicas capazes de tornar o ensino da Historia Antiga e
Medieval mais dinamico, contextualizado e significativo para os estudantes do

Ensino Fundamental Il. Considerando a importancia da formagao historica para
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a construcio da cidadania e para a compreensao da diversidade cultural, torna-
se fundamental investigar praticas educativas que contribuam para despertar o
interesse dos educandos e fortalecer o processo de aprendizagem historica.

Dessa forma, o presente artigo tem como objetivo geral analisar a
importancia do ensino da Histéria Antiga e Medieval no Ensino Fundamental I,
discutindo estratégias pedagogicas que favorecam a compreensdo dos
conteudos historicos e sua relagdo com a contemporaneidade. Como objetivos
especificos, busca compreender a contribuicdo desses periodos histéricos para
a formacao dos estudantes, identificar desafios presentes no processo de ensino
e aprendizagem e analisar metodologias que possibilitem uma abordagem mais
significativa dos conteudos histéricos.

Metodologicamente, a pesquisa caracteriza-se como uma revisdo
bibliografica, desenvolvida a partir da analise de livros, artigos cientificos,
documentos oficiais e produgdes académicas relacionadas ao ensino de Historia

e as praticas pedagdgicas voltadas para os anos finais da Educagao Basica.

DESENVOLVIMENTO

ENSINO DE HISTORIA ANTIGA E MEDIEVAL NO ENSINO FUNDAMENTAL II:
DIALOGOS ENTRE PASSADO, PRESENTE E APRENDIZAGEM HISTORICA

A Histdria Antiga e Medieval ocupa lugar de destaque no curriculo escolar
por possibilitar aos estudantes a compreensdo das origens de diversas
instituicoes, praticas culturais e formas de organizagao social que influenciam a
sociedade contemporanea. O estudo desses periodos histéricos permite analisar
processos de longa duragdo e compreender como diferentes sociedades
construiram modos de vida, sistemas politicos, crencas e relacbes econdmicas
ao longo do tempo.

No contexto do Ensino Fundamental Il, o ensino de Histéria deve
ultrapassar a simples transmissao de conteudos e favorecer a construgdo do
pensamento histérico. Segundo Bittencourt (2018), o ensino da disciplina deve

contribuir para que os estudantes desenvolvam a capacidade de interpretar
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diferentes realidades sociais e compreender as transformagdes ocorridas ao
longo da histéria humana.

A abordagem da Histéria Antiga possibilita o estudo de importantes
civilizagbes, como egipcios, mesopotamicos, gregos e romanos. Essas
sociedades desenvolveram conhecimentos, técnicas e formas de organizagao
politica que exerceram influéncia significativa sobre diferentes aspectos da vida
social, muitos dos quais permanecem presentes na atualidade.

De acordo com Funari (2021), o ensino da Antiguidade deve permitir que
os estudantes compreendam a diversidade cultural existente entre os povos
antigos, evitando interpretacdes simplificadas que reduzam essas sociedades a
modelos homogéneos. Essa perspectiva favorece uma compreensao mais
ampla da experiéncia humana ao longo do tempo.

Ao estudar a Grécia Antiga, por exemplo, os estudantes podem refletir
sobre conceitos relacionados a cidadania, a politica e a participagado social.
Embora existam diferengas significativas entre os contextos antigos e
contemporaneos, muitas discussdes atuais sobre democracia encontram raizes
historicas nesse periodo.

Da mesma forma, o estudo de Roma possibilita compreender aspectos
relacionados a organizagédo do Estado, a producdo das leis e a expansao
territorial. Tais conhecimentos contribuem para que os estudantes reconhegcam
permanéncias e transformacbes presentes na construgdo das sociedades
modernas.

A Histéria Medieval, por sua vez, oferece oportunidades para desconstruir
esteredtipos frequentemente associados ao periodo. Durante muito tempo, a
Idade Média foi apresentada como uma época de atraso e estagnacéo.
Entretanto, pesquisas historiograficas mais recentes demonstram a
complexidade das transformagdes sociais, econdmicas e culturais ocorridas
nesse periodo (Le Goff, 2015).

Segundo Franco Junior (2019), a Idade Média foi marcada por intensas
mudangas nas formas de organizagdo social, nas praticas religiosas e nas
relacbes de poder. Compreender essas dindmicas permite aos estudantes
desenvolver uma visdo mais critica e contextualizada sobre o passado.

O ensino desses conteudos também contribui para o desenvolvimento da

consciéncia histérica. Para Rusen (2021), a aprendizagem histérica ocorre
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quando os individuos conseguem estabelecer relagbes entre experiéncias
passadas, desafios presentes e expectativas futuras, atribuindo significado aos
acontecimentos historicos.

Nesse sentido, o ensino de Histéria Antiga e Medieval deve favorecer a
andlise critica das fontes histéricas. Documentos, imagens, objetos
arqueolodgicos, mapas e narrativas constituem recursos importantes para que os
estudantes compreendam como o conhecimento histérico é produzido e
interpretado.

A utilizacdo de diferentes fontes amplia as possibilidades de
aprendizagem e estimula o desenvolvimento da investigagao histérica. Conforme
destaca Schmidt (2020), o trabalho com fontes permite que os estudantes
assumam uma postura mais ativa diante da construgdo do conhecimento,
fortalecendo sua autonomia intelectual.

Outro aspecto relevante refere-se a necessidade de contextualizar os
conteudos histéricos. Quando os estudantes conseguem relacionar temas do
passado com situacdes observadas em seu cotidiano, o aprendizado torna-se
mais significativo e contribui para a formacdo de uma compreensao historica
mais consistente.

As tecnologias digitais também podem contribuir para o ensino da Historia
Antiga e Medieval. Recursos como videos, plataformas educacionais, museus
virtuais, jogos digitais e ambientes interativos possibilitam novas formas de
aproximacao dos estudantes com os conteudos histéricos (Moran, 2018).

A utilizacdo dessas ferramentas favorece a participacao dos estudantes e
amplia as possibilidades metodolégicas disponiveis aos professores. Contudo, &
importante que os recursos tecnoldégicos sejam utilizados de forma critica e
articulados aos objetivos pedagdgicos estabelecidos para cada proposta
educativa.

As metodologias ativas também tém se mostrado importantes para o
ensino de Histéria. Estratégias como aprendizagem baseada em projetos,
resolucdo de problemas, producdo de narrativas e pesquisas orientadas
favorecem o protagonismo dos estudantes e tornam o processo de
aprendizagem mais dinamico (Bacich; Moran, 2018).

No ensino da Historia Medieval, por exemplo, projetos relacionados a

formacéao das cidades, as rotas comerciais ou as manifestagdes culturais podem
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aproximar os conteudos historicos da realidade dos estudantes, promovendo
maior envolvimento com as atividades propostas.

As praticas interdisciplinares também representam importantes
possibilidades pedagdgicas. A articulagdo entre Historia, Geografia, Arte,
Literatura e Lingua Portuguesa favorece a construgcdo de aprendizagens mais
abrangentes e permite aos estudantes compreenderem os fendmenos historicos
sob diferentes perspectivas.

Além disso, o trabalho com narrativas historicas favorece o
desenvolvimento da imaginacgéo histérica e da capacidade de interpretacédo dos
estudantes. Ao analisar relatos, documentos e diferentes versbes dos
acontecimentos, os educandos ampliam sua compreensdao sobre a
complexidade dos processos histéricos.

A valorizagao da diversidade cultural constitui outro aspecto fundamental
do ensino da Historia Antiga e Medieval. O estudo de diferentes povos e
civilizagcbes contribui para o reconhecimento das multiplas formas de
organizagao social existentes ao longo da histéria humana, fortalecendo o
respeito as diferencgas e a pluralidade cultural.

De acordo com a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), o ensino
de Historia deve promover a compreensao das relagbdes sociais, culturais e
politicas presentes em diferentes tempos e espacos. Essa orientacéo reforga a
importancia de praticas pedagdgicas que favorecam a reflexdo critica e a
formacao cidada.

Ao considerar os desafios contemporaneos da educacdo, torna-se
evidente que o ensino da Histéria Antiga e Medieval precisa dialogar com os
interesses dos estudantes e com as demandas da sociedade atual. Essa
aproximacao contribui para tornar os conteudos mais relevantes e fortalecer a
construgao de aprendizagens significativas.

Dessa forma, o estudo desses periodos histéricos ndo deve ser
compreendido apenas como conhecimento sobre o passado, mas como uma
oportunidade de desenvolver competéncias analiticas, reflexivas e cidadas. Por
meio da aprendizagem historica, os estudantes ampliam sua compreensé&o sobre
a sociedade e sobre seu papel na construgdo do mundo contemporaneo.

Ao analisar as contribuigcbes de Bittencourt (2018) e Schmidt (2020),

observa-se que ambas as autoras defendem um ensino de Histdria voltado para
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a participacao ativa dos estudantes na construcdo do conhecimento. Enquanto
Bittencourt enfatiza a formagdo do pensamento historico, Schmidt destaca a
importancia da investigacao e do trabalho com fontes histéricas como estratégias
para fortalecer a aprendizagem.

As reflexdes de Funari (2021), Le Goff (2015) e Franco Junior (2019)
aproximam-se ao evidenciarem a necessidade de superar visdes simplificadas
sobre a Antiguidade e a ldade Média. Os autores defendem abordagens que
valorizem a diversidade cultural e a complexidade dos processos historicos,
contribuindo para interpretagdes mais criticas e contextualizadas desses
periodos.

As contribuigdes de Risen (2021), Moran (2018) e Bacich e Moran (2018)
reforcam a importancia de metodologias que promovam a participagdo dos
estudantes e estabelegcam relagcdes entre o conhecimento histérico e a realidade
contemporanea. Embora abordem perspectivas distintas, os autores convergem
ao reconhecer que a aprendizagem torna-se mais significativa quando os
educandos assumem papel ativo em seu processo formativo.

Diante das discussoes apresentadas, o autor deste trabalho compreende
que o ensino da Historia Antiga e Medieval no Ensino Fundamental |l deve estar
fundamentado em praticas pedagdgicas que favorecam a reflexao critica, a
analise historica e a construcido da consciéncia cidada.

As diferentes contribuicdes tedricas analisadas demonstram que a
contextualizagao dos conteudos, a utilizagao de metodologias diversificadas e o
trabalho com multiplas fontes histéricas constituem caminhos relevantes para

fortalecer o interesse dos estudantes e promover aprendizagens significativas.

METODOLOGIAS E ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS PARA O ENSINO DE
HISTORIA ANTIGA E MEDIEVAL NA CONTEMPORANEIDADE

O ensino de Historia tem passado por importantes transformacgdes nas
ultimas décadas, impulsionadas pelas mudangas sociais, culturais e tecnoldgicas
que caracterizam a sociedade contemporanea. Nesse contexto, torna-se
necessario repensar as metodologias utilizadas em sala de aula, buscando
estratégias que favoregcam a participagao ativa dos estudantes e a construgao

significativa do conhecimento histérico.
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Durante muito tempo, o ensino de Historia esteve associado a
memorizagao de datas, nomes e acontecimentos considerados importantes.
Embora o conhecimento factual continue desempenhando papel relevante, as
discussbes atuais apontam para a necessidade de desenvolver praticas
pedagogicas que estimulem a reflexdo critica e a compreensédo dos processos
histéricos em sua complexidade (Bittencourt, 2018).

No caso da Histdria Antiga e Medieval, esse desafio torna-se ainda mais
evidente, uma vez que muitos estudantes percebem esses periodos como
distantes de sua realidade cotidiana. Dessa forma, cabe ao professor criar
estratégias que aproximem os conteudos historicos das experiéncias vividas
pelos educandos, favorecendo o interesse e 0 envolvimento com a
aprendizagem.

Segundo Schmidt e Cainelli (2022), o ensino de Histdria deve possibilitar
que os estudantes compreendam a historicidade das sociedades humanas,
desenvolvendo capacidades de analise, interpretacdo e argumentagao. Para
isso, € fundamental promover situagbes de aprendizagem que estimulem a
investigacao e a problematizagdo dos conteudos estudados.

Uma das estratégias mais relevantes consiste na utilizagdo de fontes
histéricas diversificadas. Documentos escritos, mapas, imagens, objetos
arqueoldgicos, obras de arte e relatos histéricos permitem que os estudantes
compreendam como o conhecimento histérico é produzido e interpretado. Além
disso, favorecem o desenvolvimento de habilidades relacionadas a observacgao,
a comparacao e a analise critica.

O trabalho com fontes histéricas contribui para romper com a ideia de que
a Histéria € composta apenas por informacdes prontas e definitivas. Conforme
destaca Barca (2020), a analise de fontes possibilita aos estudantes
compreenderem que o conhecimento historico resulta de processos de
investigacao e interpretacéo realizados pelos historiadores.

As tecnologias digitais também ocupam espago cada vez mais
significativo nas praticas educativas contemporéneas. Recursos como videos,
plataformas digitais, visitas virtuais a museus, jogos educativos e ambientes
interativos ampliam as possibilidades de acesso ao conhecimento histérico e
favorecem a aproximacgao dos estudantes com diferentes contextos temporais e

culturais.
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Para Moran (2018), a incorporagao das tecnologias ao processo educativo
deve ocorrer de forma planejada e articulada aos objetivos de aprendizagem. O
uso desses recursos nao substitui a mediagdo docente, mas amplia as
possibilidades de interacéo, pesquisa e constru¢gao do conhecimento.

Os museus virtuais representam uma importante ferramenta para o ensino
da Historia Antiga e Medieval. Por meio deles, os estudantes podem observar
artefatos histéricos, monumentos, obras de arte e documentos que muitas vezes
nao estariam acessiveis em seu contexto local. Essas experiéncias contribuem
para tornar o estudo da Histéria mais concreto e significativo.

Outra estratégia relevante refere-se a utilizacdo de jogos pedagdgicos.
Jogos de tabuleiro, desafios investigativos, quizzes e simulagbes historicas
favorecem a participacao dos estudantes e estimulam o desenvolvimento de
habilidades relacionadas a resolu¢céo de problemas e a tomada de decisdes.

De acordo com Prats (2021), as atividades ludicas podem contribuir
significativamente para o ensino de Histéria quando associadas a objetivos
pedagogicos claros e alinhadas aos conteudos trabalhados. Além de
promoverem o interesse dos estudantes, essas estratégias favorecem a
construcao de aprendizagens mais duradouras.

As metodologias ativas também tém sido amplamente discutidas no
campo educacional. Entre elas, destacam-se a aprendizagem baseada em
projetos, a sala de aula invertida e a aprendizagem baseada em problemas.
Essas abordagens colocam os estudantes no centro do processo educativo,
incentivando sua participagcado e autonomia (Bacich; Moran, 2018).

No ensino da Histéria Antiga e Medieval, projetos investigativos podem
abordar temas como a organizagdo das cidades antigas, a vida cotidiana na
Idade Média, as rotas comerciais ou as manifestacdes culturais dos diferentes
povos estudados. Essas atividades favorecem a construgdo coletiva do
conhecimento e estimulam a pesquisa.

A interdisciplinaridade constitui outra importante possibilidade
metodoldgica. A articulagdo entre Histéria, Geografia, Arte, Literatura e Lingua
Portuguesa permite ampliar a compreensdo dos fendmenos histéricos e
desenvolver aprendizagens mais integradas e significativas.

Ao estudar a Grécia Antiga, por exemplo, os estudantes podem analisar

textos mitolégicos, observar produgdes artisticas, compreender aspectos
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geograficos e refletir sobre a influéncia desses elementos na formacao da cultura
ocidental. Essa abordagem amplia as possibilidades de compreensao histoérica.

As narrativas historicas também desempenham papel importante no
processo de ensino e aprendizagem. Histérias, relatos, biografias e produgdes
audiovisuais possibilitam que os estudantes compreendam experiéncias
humanas em diferentes contextos historicos, favorecendo a construgcao da
empatia e da consciéncia historica.

Segundo Rusen (2021), as narrativas constituem instrumentos
fundamentais para a aprendizagem histérica, pois permitem organizar
acontecimentos e atribuir significado as experiéncias humanas ao longo do
tempo. Dessa forma, contribuem para o desenvolvimento do pensamento
historico e da capacidade de interpretacgao critica.

A problematizagdo dos conteudos representa outra estratégia relevante
para o ensino de Historia. Ao propor questdes investigativas e situagoes-
problema, o professor estimula os estudantes a refletirem sobre os
acontecimentos histéricos e suas relagdes com questdes contemporaneas.

A valorizagdo da diversidade cultural também deve orientar as praticas
pedagdgicas relacionadas a Historia Antiga e Medieval. O estudo de diferentes
povos, culturas e formas de organizacdo social contribui para o combate a
preconceitos e para a promocdo do respeito a pluralidade existente nas
sociedades humanas.

A Base Nacional Comum Curricular destaca a importancia de desenvolver
competéncias relacionadas a analise critica, a argumentacdo e a compreensao
das diferentes experiéncias historicas (Brasil, 2018). Tais orientag¢des reforgcam a
necessidade de praticas pedagogicas que ultrapassem a simples transmissao de
conteudos.

Nesse cenario, o professor assume papel fundamental como mediador da
aprendizagem. Sua atuacgéo envolve a selegédo de recursos, a organizagao das
atividades e a criagcado de situacdes que favorecam a participagao ativa dos
estudantes na constru¢cao do conhecimento histérico.

Dessa forma, o ensino da Histéria Antiga e Medieval na
contemporaneidade exige metodologias diversificadas e estratégias capazes de

aproximar os conteudos historicos da realidade dos educandos. Ao promover
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experiéncias investigativas, colaborativas e contextualizadas, a escola contribui
para a formagao de sujeitos criticos e conscientes de seu papel na sociedade.

Ao analisar as contribuicdes de Bittencourt (2018), Schmidt e Cainelli
(2022), observa-se que os autores defendem um ensino de Historia
fundamentado na participagdo ativa dos estudantes e na construcdo do
pensamento histérico. Embora apresentem enfoques distintos, ambos
reconhecem a necessidade de superar praticas centradas exclusivamente na
memoriza¢ao de conteudos.

As reflexdes de Barca (2020), Rusen (2021) e Prats (2021) convergem ao
enfatizar a importancia da investigacao, da interpretacao e da contextualizagcao
dos conhecimentos histéricos. Esses autores compreendem que a
aprendizagem torna-se mais significativa quando os estudantes participam
ativamente da analise das fontes e da construcdo de explicacdes sobre o
passado.

Por sua vez, Moran (2018) e Bacich e Moran (2018) destacam o potencial
das tecnologias digitais e das metodologias ativas para promover aprendizagens
mais dinamicas e participativas. Embora abordem recursos distintos, ambos
defendem praticas educativas que favorecam a autonomia e o protagonismo
estudantil.

Diante das discussoes apresentadas, o autor deste trabalho compreende
que o ensino da Histéria Antiga e Medieval deve estar associado a metodologias
capazes de despertar o interesse dos estudantes e promover a construgao
significativa do conhecimento. A utilizacdo de fontes histéricas, tecnologias
digitais, projetos investigativos e estratégias interdisciplinares constitui um
importante caminho para fortalecer a aprendizagem histérica e contribuir para a

formacgao cidada dos educandos.

CONSCIENCIA HISTORICA E A FORMAGCAO CIDADA NO ENSINO DE
HISTORIA ANTIGA E MEDIEVAL

O ensino de Histdria desempenha papel fundamental na formagéao dos
estudantes, especialmente no que se refere a compreensao das relacdes entre
passado, presente e futuro. Ao estudar diferentes periodos historicos, os

educandos desenvolvem a capacidade de analisar processos sociais, culturais e
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politicos que contribuiram para a constru¢cao das sociedades contemporaneas,
ampliando sua compreensao sobre o mundo em que vivem.

No Ensino Fundamental Il, a Histéria Antiga e Medieval oferece
importantes possibilidades para o desenvolvimento da consciéncia historica.
Esses periodos permitem que os estudantes conhegam diferentes formas de
organizagao social, sistemas de governo, praticas culturais e visbes de mundo,
compreendendo que as sociedades humanas sao construgdes histéricas sujeitas
a transformagdes ao longo do tempo.

Segundo Rusen (2021), a consciéncia histérica corresponde a capacidade
de interpretar experiéncias do passado para compreender situagdes do presente
e orientar agdes futuras. Essa competéncia contribui para que os individuos
atribuam sentido aos acontecimentos historicos e desenvolvam uma visdo critica
da realidade.

A construgcao da consciéncia histérica nao ocorre por meio da simples
memorizagao de informagdes. Pelo contrario, exige processos de reflexao,
interpretacdo e analise que permitam aos estudantes compreender as relagdes
existentes entre diferentes contextos historicos. Nesse sentido, o ensino de
Histéria deve favorecer a problematizacdo dos conteudos e estimular a
investigacao.

Ao estudar as civilizagées da Antiguidade, por exemplo, os estudantes
podem refletir sobre temas relacionados a participacdo politica, as
desigualdades sociais, as formas de trabalho e as manifestagdes culturais. Essas
discussodes possibilitam estabelecer conexdes entre problemas enfrentados por
sociedades antigas e questbes presentes na atualidade.

A analise da democracia ateniense constitui um exemplo relevante nesse
processo. Embora existam profundas diferencas entre os modelos antigos e
contemporaneos, o estudo desse tema favorece reflexdes sobre participagao
cidada, representacdo politica e direitos sociais, contribuindo para o
desenvolvimento de uma postura critica diante da realidade.

O estudo da sociedade romana também oferece oportunidades para
compreender aspectos relacionados a organizacio juridica e administrativa.
Muitos principios presentes nos sistemas legais contemporéneos possuem

influéncias histéricas que remontam ao periodo romano, demonstrando a
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importancia de compreender as permanéncias e transformag¢des ao longo do
tempo.

A Historia Medieval, por sua vez, possibilita o estudo das relagdes entre
poder, religido, economia e cultura em diferentes contextos historicos. A analise
desses elementos contribui para desconstruir visdes estereotipadas e ampliar a
compreensao dos estudantes sobre a diversidade das experiéncias humanas.

De acordo com Le Goff (2015), a Idade Média deve ser compreendida em
sua complexidade historica, considerando suas multiplas transformacbes e
contribuicdes para a formagao do mundo ocidental. Essa perspectiva favorece
abordagens mais criticas e contextualizadas dos conteudos historicos.

A valorizagao da diversidade cultural constitui outro aspecto importante
para a formacao cidada. O estudo de diferentes povos e civilizagbes permite
reconhecer a pluralidade de experiéncias humanas existentes ao longo da
historia, fortalecendo atitudes de respeito, tolerancia e valorizagdo das
diferencas.

Para Bittencourt (2018), o ensino de Histéria deve contribuir para a
formagao de sujeitos capazes de compreender a diversidade social e cultural
presente nas sociedades contemporaneas. Essa compreensao fortalece praticas
democraticas e favorece a convivéncia em contextos marcados pela pluralidade.

O desenvolvimento da empatia histérica também representa uma
importante contribuicdo da aprendizagem historica. Ao conhecer diferentes
modos de vida, crengas e valores presentes em outros contextos temporais, os
estudantes ampliam sua capacidade de compreender perspectivas distintas das
suas proprias.

Segundo Barca (2020), a empatia histérica ndo significa concordar com
comportamentos ou valores do passado, mas compreender os contextos em que
determinadas agdes ocorreram. Essa habilidade favorece analises mais criticas
e menos baseadas em julgamentos anacronicos.

A educacao historica também contribui para o combate a desinformacao
e a disseminacao de interpretacbes simplificadas sobre o passado. Em uma
sociedade caracterizada pela circulacdo rapida de informacdes, torna-se
fundamental desenvolver competéncias relacionadas a analise critica de fontes

e evidéncias histoéricas.
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Nesse contexto, o trabalho com documentos, imagens, relatos e
diferentes tipos de registros histéricos favorece o desenvolvimento da autonomia
intelectual dos estudantes. A analise dessas fontes possibilita compreender que
o conhecimento historico resulta de processos de investigacao e interpretagao.

A formacédo cidadad esta diretamente relacionada a capacidade de
compreender os processos histéricos que influenciam a organizagdo das
sociedades atuais. Ao estudar diferentes periodos da Histéria, os estudantes
ampliam sua compreensao sobre direitos, deveres e formas de participacéo
social.

As orientacdes presentes na Base Nacional Comum Curricular destacam
a importancia da formagao de individuos capazes de analisar criticamente a
realidade e atuar de maneira responsavel na sociedade (Brasil, 2018). Nesse
sentido, o ensino de Historia assume papel estratégico na formagao integral dos
educandos.

A reflexdo sobre permanéncias e mudangas histéricas também contribui
para a construgdo do pensamento critico. Ao identificar elementos que se
mantiveram ou se transformaram ao longo do tempo, os estudantes
desenvolvem maior capacidade de compreender fenbémenos sociais
contemporaneos.

O ensino da Histéria Antiga e Medieval possibilita, ainda, a compreenséao
de que as sociedades sao construgdes humanas sujeitas a constantes
transformacoes. Essa percepcgéao favorece o reconhecimento de que a realidade
social ndo é estatica, podendo ser modificada por meio da acgéo coletiva e da
participacao cidada.

Conforme destaca Schmidt (2020), a aprendizagem histérica deve
contribuir para que os estudantes compreendam seu papel como sujeitos
histéricos. Essa compreensao fortalece a capacidade de participagao social e
estimula o desenvolvimento da cidadania critica.

Diante dos desafios da sociedade contemporanea, torna-se cada vez mais
importante promover praticas pedagogicas que favoregcam a construgdo da
consciéncia histérica e o desenvolvimento de competéncias relacionadas a
analise, a reflexao e a participacao social.

Dessa forma, o ensino da Histéria Antiga e Medieval revela-se

fundamental para a formacao cidada dos estudantes do Ensino Fundamental Il.
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Ao possibilitar a compreensao das relagdes entre passado e presente, essa area
do conhecimento contribui para o desenvolvimento de sujeitos criticos, reflexivos
e comprometidos com a construgado de uma sociedade mais democratica.

Ao analisar as contribuicées de Rusen (2021) e Schmidt (2020), observa-
se que ambos os autores atribuem grande importancia a construgdo da
consciéncia historica como elemento central da aprendizagem. Enquanto Rusen
enfatiza a atribuicdo de sentido as experiéncias temporais, Schmidt destaca a
formagao de sujeitos capazes de compreender sua participagdo nos processos
histéricos.

As reflexdes de Bittencourt (2018) e Barca (2020) aproximam-se ao
defenderem um ensino de Histéria comprometido com a formacéao critica dos
estudantes. Embora abordem diferentes aspectos da aprendizagem historica,
ambas as perspectivas valorizam a analise contextualizada dos acontecimentos
e o desenvolvimento da capacidade reflexiva.

As contribuicdes de Le Goff (2015) e dos documentos curriculares
brasileiros reforcam a necessidade de abordagens histéricas que considerem a
diversidade cultural e a complexidade dos processos sociais. Esses referenciais
defendem praticas pedagdgicas que promovam a compreensao das diferengas
e favoregam a construcao da cidadania democratica.

Diante das discussoes apresentadas, o autor deste trabalho compreende
que o ensino da Historia Antiga e Medieval possui papel relevante na formagao
da consciéncia histérica e da cidadania. As contribuigdes tedricas analisadas
evidenciam que a compreensao critica do passado possibilita aos estudantes
interpretar de forma mais consciente a realidade contemporénea, fortalecendo
sua participacao social e seu compromisso com a construgao de uma sociedade

mais justa, democratica e plural.

CONSIDERAGOES FINAIS

O presente estudo possibilitou compreender a relevancia do ensino da
Historia Antiga e Medieval no Ensino Fundamental |l, evidenciando que esses
conteudos ultrapassam a simples abordagem de acontecimentos do passado e

contribuem significativamente para a formagao critica dos estudantes. A partir da
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revisdo Dbibliografica realizada, verificou-se que o conhecimento histérico
favorece a compreensdo das transformagbes sociais, culturais, politicas e
econdmicas que influenciaram a constituicdo das sociedades contemporéaneas.
Além disso, observou-se que o estudo desses periodos histéricos contribui para
o desenvolvimento da consciéncia historica, da reflexao critica e da valorizagao
da diversidade cultural.

A pesquisa também permitiu identificar a importancia da utilizagdo de
metodologias diversificadas para tornar o ensino de Historia mais significativo e
proximo da realidade dos estudantes. Estratégias como o trabalho com fontes
historicas, o uso de tecnologias digitais, as metodologias ativas, os projetos
interdisciplinares e as atividades investigativas favorecem a participagao dos
educandos e fortalecem a constru¢ao do conhecimento histérico.

Nesse contexto, o professor assume papel fundamental como mediador
da aprendizagem, criando condi¢bes para que os estudantes desenvolvam
habilidades relacionadas a analise, a interpretacéo e a compreensao critica dos
processos historicos.

Por fim, conclui-se que o ensino da Histéria Antiga e Medieval
desempenha papel essencial na formacgao cidada dos estudantes do Ensino
Fundamental Il, contribuindo para a construgdo de sujeitos mais conscientes,
participativos e capazes de compreender as relagcdes entre passado e presente.

As discussbes apresentadas ao longo deste artigo evidenciam que a
aprendizagem histoérica, quando desenvolvida de forma contextualizada e
significativa, favorece ndo apenas a aquisi¢cdao de conhecimentos, mas também
o fortalecimento de valores democraticos, do respeito a diversidade e da
participacao responsavel na sociedade. Dessa forma, reafirma-se a importancia
de praticas pedagogicas que valorizem o ensino de Histdria como instrumento

de formacgao humana e cidada.
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EDUCAGAO INCLUSIVA E AGOES PROMOTORAS DE
IGUALDADE

MARCELA MARTINS DE SOUZA SILVA
RESUMO

Este artigo discute os desafios da inclusdo no ambiente escolar e busca refletir
sobre a superagdo das barreiras e dos paradigmas enfrentados pelos
profissionais da educagao. O estudo tem como objetivo identificar as principais
dificuldades vivenciadas pelos educadores no processo de inclusao,
considerando que a escola ainda n&o se encontra plenamente preparada para
essa realidade. Promover a inclusao exige reconhecer e compreender, de forma
mais aprofundada, as pessoas com diferentes habilidades, bem como valorizar
a luta continua de grupos minoritarios pela garantia de seus direitos. A propria
ideia de inclusdo pressupde a existéncia anterior da excluséo, seja ela social,
educacional ou relacionada a outras dimensdes do desenvolvimento humano.
Vivenciar a inclusao significa, antes de tudo, respeitar a diversidade e reconhecer
o valor do outro, ampliando a forma de pensar e conviver. Assim, a diversidade
contribui significativamente para os individuos, as cidades, as comunidades e
para um mundo que, muitas vezes, ainda se mostra seletivo ao valorizar uma

ideia ilusdria de normalidade.

Palavras-chave: Diferentes Habilidades; Diversidade; Incluséo.

INTRODUGAO

O ensino deve fundamentar-se na auséncia de discriminagdo, na
equidade de acesso e na incorporagao, levando em conta as disparidades como
apoio para sociedades mais equitativas e participativas. Essa exigéncia social
tem sido possivel porque os préprios jovens estudantes, por meio de movimentos

sociais, foram mobilizados para debater assuntos politicos no ensino superior.
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A variedade é a manifestacdo multipla das discrepancias e essas nao se
traduzem em negacéao, segregagao ou exclusao, mas sim no reconhecimento
delas como componentes de uma entidade coletiva que nos inclui. E a aceitacdo
do outro, a possibilidade de estabelecer vinculos de reciprocidade,
complementaridade, corresponsabilidade e integracao.

Diversidade ¢é aceitar o direito de cada individuo ser distinto e exercer essa
prerrogativa de ser unico. Se o direito for concedido as discrepancias, a
amplitude do espectro humano sera reduzida, assim como sua pluralidade e
liberdade de escolha. Essa afirmacao nos leva a interpretacao de cinco modelos
metaforicos possiveis de diversidade. O primeiro é representado por um papel
rasgado e amassado, cujas opc¢des de reconfiguragdo sao muito desafiadoras.
O segundo é o espelho fragmentado, onde supostas combinag¢des sao
interrompidas ao maximo, impedindo a coeréncia total. Em seguida, temos um
quebra-cabecga, cuja integracdo é bastante tradicional e discreta, permitindo
margens limitadas para inovacéo e aprimoramento.

Em seguida, encontramos a holografia, que permite que cada parte reflita
a imagem do todo. Por fim, ha o caleidoscépio, no qual cada revelagéo resulta
de um jogo multifatorial de possibilidades amplamente abertas. Como suposi¢cao
preliminar, geralmente antecipamos que a diversidade e a incorporagao que
consideramos estdao mais préximas dos ultimos modelos mencionados, nos
quais a integracdo é muito tradicional e enérgica para garantir margens de
inovacgao e aprimoramento.

A instrucao, por sua vez, € um meio que facilita ou aprimora as habilidades
humanas para participar e impulsionar esses processos de renovagao e
enriquecimento da cultura. A educacgao promove as respostas estabelecidas pela
cultura, mas também estimula a reavaliacdo e o desenvolvimento de novas
questdes e desafios inéditos. Consequentemente, a educagdao nao esta
desvinculada de uma interagcao ativa com as complexas, paradoxais e diversas
condicbes da realidade. A educacéao, assim como a cultura, esta em constante
reexame, pois se baseia em respostas abertas que, a medida que se esgotam,
geram novas perguntas.

O questionamento politico livre, de fato, esta estabelecido como um
dispositivo de inclusdo. Por ultimo, de acordo com as propostas de diversos

documentos da UNESCO, a inclusao nao pode ser reduzida apenas ao acesso,
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razao pela qual o binbmio da inclusdo social e educacional foi proposto no artigo.
Além disso, as universidades devem levar em consideracdo varias dimensdes
da incluséo, os fatores que deveriam estar presentes em uma visédo de inclusao
abrangente, especificamente nas universidades, poderiam ser: fatores sociais,
socioecondmicos, realidade familiar, crencas e expectativas dos estudantes;
além de considerar questdes relacionadas a barreiras econdmicas, acesso a
informacao, capital social e cultural, redes de apoio e mercado de trabalho. Por
outro lado, do ponto de vista educacional, € necessario considerar a trajetoria do
aluno desde a pré-escola até o ensino fundamental e médio, bem como as
barreiras de admissao, os desafios de retencéo e a formagao pontual.

O precedente requer agdes de fortalecimento da comunidade, alteragoes
fundamentais e mudancas radicais na maneira como percebemos o mundo.
Levando em conta todos esses fatores mencionados e outros emergentes, a
educacao deve se direcionar para um conceito de inclusdo total, que requer o
suporte de politicas governamentais e administragao institucional.

A inclusdo como pratica pedagogica tornou-se um tépico importante nas
pesquisas brasileiras. Conforme o artigo 3° da Declaracédo de Jomtien (WCEFA,
1990), é preciso adotar agdes para garantir a igualdade de acesso a educagao
para todos, especialmente aqueles que possuem formas Uunicas de
desenvolvimento e que por muitos anos foram excluidos de situacdes reais de

aprendizado.

O Plano Decenal de Educacao para Todos (BRASIL, 1993), a Declaragao
Mundial de Educagdo para Todos (WCEFA, 1990) e Salamanca (UNESCO-
MEC, 1994), bem como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996). Reafirmamos os principios da escola para todos, para defender
a matricula de estudantes com deficiéncia, preferencialmente, na rede regular de

ensino. Esses movimentos exigem esfor¢os da agao governamental:

-[...] dar a mais alta prioridade politica e organizacional a melhoria de
seus sistemas educacionais para que possam incluir todas as criancgas,
independentemente de suas diferencas ou dificuldades individuais;

- adotar por lei ou como politica, o principio da educagéo inclusiva que
permite que todas as criangas sejam matriculadas em escolas
regulares, a menos que haja fortes razdes para agir de outra forma;

- Desenvolver projetos demonstrativos e estimular intercAmbios com
paises que tenham experiéncias de escolarizagao inclusiva;
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- Garantir que, no contexto da mudanga sistematica, os programas de
formacdo de professores, tanto inicial como continuada, sejam
orientados para atender as necessidades da educagao especial em
escolas inclusivas (UNESCO, 1994, p.1-2, Declaragdo de Salamanca
e Linha de Agao sobre Necessidades Educativas Especiais).

Neste contexto, o sistema de ensino brasileiro deve estar preparado para

atender a variedade de necessidades de aprendizagem de todos os estudantes

em uma sala de aula regular, incluindo aqueles com deficiéncias, transtornos do

desenvolvimento global (TGD) e altas habilidades/superdotagao, termo oficial

para educacgao especial (BRASIL, 2007).

ESTRUTURA DA EDUCAGAO BRASILEIRA

Quando se trata da estrutura da educacdo brasileira, Bueno (2002)

destaca as politicas publicas para a formacado de professores que possam

abordar as formas de exclusdo na escola. Nesse sentido, nota-se, no panorama

nacional brasileiro, a portaria interministerial n® 1.793, de dezembro de 1994, que

sugere:

Art. 1° [...] incluir a disciplina "aspectos ético-politico-educativos da
normalizacdo e integracdo de pessoas com necessidades especiais",
prioritariamente, nos cursos de Pedagogia, Psicologia e em todas as
graduagdes.

Art. 2° Recomendar a inclusdo de conteudos relacionados aos
aspectos Etico-Politico-Educativos da Normalizagdo e Integragdo das
Pessoas com Necessidades Especiais nos cursos do grupo de
Ciéncias da Saude (Educagdo Fisica, Enfermagem, Farmacia,
Fisioterapia, Fonoaudiologia, Medicina, Nutricdo, Odontologia, Terapia
Ocupacional), o curso de Servigo Social e outros cursos superiores, de
acordo com suas especificidades.

Art. 3° Recomendar para manutengao e ampliagdo dois cursos
complementares, de graduacéo e de especializagao organizados para
as diversas areas da Educacgéao Especial (BRASIL, 1994).

Para reafirmar as orientacbes do decreto, em 20 de dezembro de 1999,

foi emitido um novo numero 3.298, que ressalta, no segundo paragrafo do artigo

27, as responsabilidades do Ministério da Educacgéao:

Art. 2° Ministério da Educagido, no ambito de sua competéncia,
expedira instru¢des para que os programas de ensino superior incluam
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em seu conteudo curricular itens ou disciplinas relacionadas as
pessoas com deficiéncia (BRASIL, 1999).

Com base nesse documento, a Lei 10.172 (Brasil, 2001a) foi estabelecida
em 9 de janeiro de 2001, sugerindo quais aspectos da educagao especial seriam
incorporados em varios cursos de graduagao, no processo de capacitacao de
professores para uma escola inclusiva. Apoiando essa proposta, a portaria
interministerial 555, de 5 de junho de 2007, enfatiza principalmente “[a]
capacitacao de professores para atendimento educacional especializado e
outros profissionais da educagdo para a inclusdao escolar; coordenagao
intersetorial na implementacao de politicas publicas” (BRASIL, 2007).

Em geral, os recém-graduados enfrentam desafios ao lidar com a situacéo
em sala de aula que envolve a presenca do aluno com deficiéncia. Para
assegurar uma formacao docente que englobe o publico da educagao especial
em todas as atividades escolares, deve-se levar em conta um conjunto de
conteudos especificos que visam auxiliar a pratica profissional nas escolas
regulares. Algumas politicas publicas direcionam a formacgao de professores na
perspectiva da educacgao inclusiva e, embora ainda incipientes, existem nesse
sentido: artigo 29, paragrafo Il, da lei n°® 7.853 (BRASIL, 1989), de 24 de outubro
de 1989; Decreto 3.298 (BRASIL, 1999), de 20 de dezembro de 1999, que
regulamenta a Politica Nacional de Integracdo da Pessoa com Deficiéncia, e o

Regulamento de Protecéo:

Art. 29. As escolas e instituigbes de educagao profissional oferecerao,
se necessario, servigos de apoio especializado para atender as
peculiaridades das pessoas com deficiéncia, tais como:

| - adequagdo de recursos pedagogicos: material pedagdgico,
equipamentos e curriculo;

Il - formacdo de recursos humanos: professores, instrutores e
profissionais especializados ; e

Il - adequagdo de dois recursos fisicos: eliminagao de barreiras
arquiteténicas, ambientais e de comunicacdo (Brasil, 1999: 1 gritos
NOSSOS).

Dentre os referidos documentos, as Diretrizes Curriculares do Curso de
Graduacgado em Pedagogia indicam conteudos especificos na formagao
de professores para atender as demandas educacionais do referido
publico (Brasil, 2008), além de prever as seguintes fung¢des para o
exercicio da docéncia (Brasil , 2006):

[...]

V- Reconhecer e respeitar as manifestacbes e necessidades fisicas,
cognitivas, emocionais, afetivas de dois alunos nas relagdes individuais
e coletivas;

[...]

VII - relacionar as linguagens dos dois meios de comunicagcdo com a
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educacgéo nos processos didatico-pedagoégicos, demonstrando dominio
das tecnologias de informagdo e comunicagdo adequadas ao
desenvolvimento de aprendizagens significativas;

[...]

IX - identificar os problemas socioculturais e educacionais com postura
investigativa, interativa e propositiva na fase das realidades complexas,
de modo a contribuir para a superagao das exclusdes sociais, étnico-
raciais, econdémicas, culturais, politicas e outras;

[...]

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas
de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de género, faixes
geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais, opgdes
sexuais e outras (BRASIL, 2006, p. 2).

Como um direito social, expande, de um lado, a protecdo da educacéao
publica, gratuita, secular, democratica, inclusiva e de alta qualidade para todos
e, de outro, a universalizacido do acesso, a extensao do horario escolar e a
garantia de permanéncia bem-sucedida de criangas, adolescentes, jovens e
adultos em todas as fases e modalidades. Esse direito se materializa no contexto
do desafio de superar as desigualdades e do reconhecimento e respeito a
diversidade (BRASIL, 2010, p. 31). Posteriormente, 0 mesmo documento declara

que:

[...] os sistemas educativos devem garantir a implementacao efetiva de
uma politica educativa como garantia da transversalidade da educacéo
especial na educacdo, independentemente do nao funcionamento
desta frequéncia escolar, independentemente da formacgéao
docente. Para isso, propde-se disseminar uma politica voltada para a
transformacgao de dois sistemas educacionais em sistemas inclusivos,
que contemplem a diversidade em termos de igualdade, por meio de
estrutura fisica, recursos materiais € humanos e apoio a formagao, com
qualidade social, de gestores e educadores em escolas publicas. Esta
deve ter como principio a garantia dos direitos a igualdade e a
diversidade étnico-racial, de género, idade, orientacdo sexual e
religiosa, bem como a garantia de direitos aos alunos com deficiéncia.
(BRASIL, 2010, p.32-33)

Contudo, a educacgao continuada deve ser uma das alternativas para o
desenvolvimento profissional e a oportunidade de preparar o educador para lidar
com as diversidades na sala de aula.

AS TECNOLOGIAS A FAVOR DA EDUCAGAO INCLUSIVA

A presencga das tecnologias no ambiente escolar ndo € novidade, mas sua

aplicacdo voltada a inclusdo ganhou forga nas ultimas décadas. A educagao
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inclusiva, entendida como o direito de todos os estudantes participarem
plenamente da vida escolar, exige estratégias que respeitem a diversidade
humana. Nesse cenario, recursos digitais surgem como instrumentos capazes
de democratizar o acesso ao conhecimento, personalizar experiéncias e reduzir
desigualdades histéricas.

Softwares de leitura de tela, por exemplo, permitem que alunos com
deficiéncia visual naveguem por plataformas educacionais, leiam textos,
realizem atividades e participem de discussdes. Esses programas interpretam o
conteudo exibido no monitor e o transformam em audio, garantindo autonomia e
participacao ativa. Da mesma forma, teclados adaptados, mouses especiais e
dispositivos de rastreamento ocular ampliam as possibilidades de interagao para
estudantes com limitacées motoras.

Outro avango significativo estd nos aplicativos de comunicagao
alternativa, que beneficiam pessoas com dificuldades de fala ou escrita. Por meio
de simbolos, imagens e sinteses de voz, esses recursos possibilitam que o
estudante expresse ideias, participe de debates e desenvolva competéncias
comunicativas. A tecnologia, nesse caso, ndo substitui a linguagem humana,
mas cria pontes para que ela aconteca.

As plataformas de aprendizagem também desempenham papel essencial.
Ambientes virtuais permitem que professores disponibilizem conteudos em
multiplos formatos — videos, audios, textos, animagdes — atendendo diferentes
estilos de aprendizagem. Um aluno com déficit de atengao pode se beneficiar de
videos curtos e objetivos; outro, com deficiéncia auditiva, pode acessar legendas
e transcrigcdes; ja um estudante com dislexia pode ativar fontes acessiveis e
ferramentas de leitura guiada. A personalizagao, antes dificil de implementar em
sala de aula tradicional, torna-se viavel com o apoio tecnolégico.

A inteligéncia artificial, quando usada de forma responsavel, amplia ainda
mais essas possibilidades. Sistemas adaptativos analisam o desempenho do
aluno e sugerem atividades especificas, reforcando conteudos que precisam de
mais atencdo. Ferramentas de tradugdo automatica auxiliam estudantes
imigrantes ou falantes de outras linguas, promovendo inclusdo linguistica.
Assistentes virtuais podem responder duvidas, orientar estudos e oferecer

explicagdes complementares, garantindo que ninguém fique para tras.
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Além disso, a tecnologia contribui para a formagdo docente. Cursos
online, comunidades virtuais e plataformas de compartiihamento de praticas
permitem que professores aprendam sobre inclusédo, troquem experiéncias e
desenvolvam novas metodologias. A educacao inclusiva ndo depende apenas
de recursos, mas de profissionais preparados para utiliza-los de maneira critica
e sensivel.

Outro ponto relevante € a acessibilidade digital. Sites, aplicativos e
materiais precisam seguir padrées que garantam navegacgao simples, contraste
adequado, compatibilidade com leitores de tela e organizagéo clara. Sem isso,
mesmo a melhor tecnologia se torna excludente. A acessibilidade ndo € um
detalhe técnico, mas um principio pedagogico.

A realidade aumentada e a realidade virtual também oferecem
oportunidades interessantes. Com elas, estudantes podem explorar ambientes
tridimensionais, visualizar conceitos abstratos e vivenciar experiéncias
imersivas. Para alunos com dificuldades de concentragdo, esses recursos
podem tornar o aprendizado mais envolvente; para aqueles com limitagdes
motoras, permitem vivéncias que seriam impossiveis no mundo fisico.

E importante destacar que a tecnologia n&o resolve tudo sozinha. Ela
precisa estar integrada a politicas publicas, praticas pedagdgicas e atitudes
inclusivas. Sem investimento, formagéo e infraestrutura, os recursos digitais
podem reforcar desigualdades em vez de combaté-las. A inclusdo exige
compromisso coletivo.

Ainda assim, quando bem implementada, a tecnologia transforma a escola
em um espago mais acolhedor, flexivel e democratico. Ela amplia horizontes,
fortalece a autonomia e reconhece que cada estudante aprende de um jeito
unico. A educacéo inclusiva, apoiada por ferramentas digitais, ndo é apenas um
ideal: € uma realidade possivel e necessaria.

Em sintese, as tecnologias a favor da educacéo inclusiva representam um
avango civilizatorio. Elas permitem que a diversidade seja vista como poténcia,
nao como obstaculo. Criam caminhos para que todos participem, aprendam e se
desenvolvam plenamente. E, acima de tudo, lembram que a inclusdo ndo é um
favor, mas um direito.

Tem-se atribuido grande relevancia a aplicagdo das tecnologias de

informacgédo e comunicagao (TIC) na capacitacdo de educadores para atuarem
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na educacao especial. A remodelagdo do sistema educativo, sob a dética da
inclusdo, emergiu com a finalidade de assegurar recursos, taticas e servigos
alternativos e distintos para suprir a necessidade de alunos por assisténcia
educacional especializada (AEE) (GIROTO, POKER E OMOTE, 2011).

Nesse contexto, tem-se confiado ao docente a tarefa de empregar as
diversas estratégias e tecnologias de informagédo e comunicagao. Giroto, Poker
e Omote (2011) também sustentam que entre as transformacgbes que os
professores devem adotar em sala de aula, ressalta-se o uso das TIC, uma vez
que a legislacdo assegura aos estudantes que frequentam salas de recursos
multifuncionais - para oferta do PREPA - ou disponibilidade de diferentes
tecnologias nas instituigdes educacionais.

Esses autores indicam que o uso das TIC é de suma importancia para o
desenvolvimento pleno dos estudantes: “[...] somos docentes a servico dos
milhares de docentes que estdo sendo capacitados para atuar na rede publica
de ensino, mas estao cientes disso, sobre [seu] uso, na pratica pedagogica”. Isso
representa mais uma brecha no processo de capacitagao de professores, pois
eles ndo estao aptos para trabalhar com materiais didatico-pedagdgicos capazes
de apoiar significativamente o desenvolvimento de suas salas de aula e o
processo de ensino-aprendizagem de alguns com NEE.

Ja a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 2006, que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia (BRASIL,
2006), estipula que o graduado deve estar habilitado a utilizar essas ferramentas
no desenvolvimento de seu processo educativo. No entanto, a presenca de
recursos tecnoldgicos na escola, bem como a expansédo do seu acesso, néo
assegura o seu uso adequado pelo professor, que muitas vezes nao possui
habilidade para utilizar tais instrumentos pedagdgicos. Além disso, os préprios
cursos de Pedagogia nao incluem disciplinas que formem futuros profissionais
para o uso das TIC em seus curriculos (GIROTO, POKER E OMOTE, 2011, p.
21-22).

E importante salientar que também ha cursos com necessidades
educacionais especiais (NEE). A pesquisa revelou que os docentes do ensino
superior tendiam a manifestar falta de habilidade ao atribuir significados

entrelagados, frequentemente ligados a ideias, concepgdes e crengas baseadas
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em sentimentos de temor, horror e pesar, os quais, conforme a autora, podem
desestabilizar a pratica pedagogica.

Prosseguindo com o estudo de (2005), & possivel constatar que os
educadores reforcam algumas disparidades individuais em relagdo a certos
estudantes, indiretamente estigmatizando suas limitagées, como evidenciado na

seguinte passagem da entrevista:

[...] tive uma professora que reprovou para eu nao reivindicar a sexta
série, porque era bom para mim, porque eu tenho problema de
audicdo. E que muitas pessoas que nio tém algum tipo de deficiéncia
nao recebem tanto. Eu estava deprimido. Nove pra mim é nota boa, sei
que as notas em si ndo expressam aprendizado, mas eu queria

aproveitar ao maximo, aprender, me aprimorar [...]. (Elaine, uma
estudante surda entrevistada) (GIROTO, POKER E OMOTE,
2011, p. 7).

E essencial que o profissional encarregado do atendimento desses
individuos seja adequadamente capacitado durante seu processo de formagéo,
a fim de lidar de forma pratica com as demandas resultantes das mudancas
politicas em relagao a educacéo inclusiva. Com base nessas declaragdes e nas
diretrizes constitucionais estabelecidas na legislagcao brasileira, esta pesquisa
teve como obijetivo identificar os curriculos dos cursos de Pedagogia e outras
graduagdes de acordo com as disposigdes da Resolugdo 5.626/05 (BRASIL,
2005), que estabelece a obrigatoriedade do ensino sobre o tema, bem como a
Portaria Interministerial 1.793/94 (BRASIL, 1994), que orienta a inclusdo de
conteudos e/ou disciplinas relacionadas aos fundamentos da educacéao especial,
inclusiva e necessidades educacionais especiais (NEE) na formacédo de

professores.

CONSIDERAGOES FINAIS
A integracédo de estudantes com deficiéncias e disturbios demanda uma
estratégia cooperativa e interdisciplinar. Os educadores devem colaborar com
outros especialistas, como psicologos, fonoaudidlogos e terapeutas
ocupacionais, para assegurar que cada estudante obtenha o auxilio necessario
para atingir seu potencial maximo. Adicionalmente, os professores devem estar
informados sobre os recursos disponiveis para promover a inclusdo, como

tecnologias de assisténcia e materiais personalizados.
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E crucial que os educadores estejam atualizados sobre as leis e politicas
de inclusao, para garantir que seus estudantes tenham acesso aos recursos e
servicos aos quais tém direito. Fomentar uma dinamica de inclusao
educacional/social requer que as escolas desenvolvam planos de ag¢ao, nos
quais todos esses elementos se unam, bem como destinem recursos para uma
politica de inclusdo completa, que deve ser respaldada pela politica publica de
educacdo. Da mesma forma, é necessario questionar a categoria inclusdo em
varias disciplinas, pois muitas vezes se refere a aspectos socioeconémicos, o
que permite a implementacdo de mecanismos e dispositivos de nivelamento ou
acao afirmativa diante de um sistema social extremamente desigual. Nesse
sentido, sua concepgao e pratica sdo corretivas e hierarquicas, ou seja, possuem
poder e capital para incluir.

A inclusédo exige a implementacdo de medidas que assegurem que todas
as criangas e jovens tenham acesso a uma educacdo de alta qualidade,
independentemente de sua condicgéo fisica, cognitiva, social ou econémica. Isso
pode incluir a personalizacdo de materiais didaticos, a oferta de suporte
pedagogico especializado, a promog¢éo de ambientes acolhedores e inclusivos e
a capacitacao dos professores para lidar com a diversidade de seus alunos.

E importante ndo apenas para garantir que todas as criancas tenham
acesso a uma educacdo de alta qualidade, mas também para promover a
igualdade social e a diversidade cultural. Quando as escolas s&o inclusivas, elas
criam ambientes onde as diferengas sao valorizadas e respeitadas, e isso pode

ter um impacto positivo na sociedade como um todo.
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SEU LOBATO FOI A AFRICA: RELEITURA DO REPERTORIO
MUSICAL INFANTIL COMO PRATICA DE EDUCAGAO
ANTIRRACISTA COM BEBES

SEU LOBATO WENT TO AFRICA: REINTERPRETING
CHILDREN'S MUSICAL REPERTOIRE AS AN ANTI-RACIST
EDUCATIONAL PRACTICE WITH BABIES

MARCIA VALERIA JACINTHO?

RESUMO

Este artigo analisa a releitura do repertério musical infantil como possibilidade
de construgdo de praticas de Educacao Antirracista com bebés, tomando
como objeto de reflexdo a experiéncia pedagdgica “Seu Lobato foi & Africa”,
desenvolvida no contexto da Educacédo Infantil. A proposta emerge de um
percurso profissional e formativo que articula musicalizagao, reviséo critica de
cantigas, Educacéo das Relacdes Etnico-Raciais (ERER) e reconhecimento
do continente africano como territorio plural de culturas, historias e produgao
de conhecimentos. O estudo adota abordagem qualitativa, bibliografica e
reflexiva, articulada a analise de registros pedagogicos e da experiéncia
vivenciada pela professora-autora. Discute-se a ERER desde a creche, a
passagem da generalizagdo a nomeagao em repertorios musicais, as
contribui¢cdes da formagao sobre protagonismo africano e a organizagao da
Estacdo 6 — “Sons da Infancia”. Argumenta-se que os animais da releitura
constituem elo narrativo com a cantiga tradicional, e ndo representagao da
Africa; o deslocamento pedagdgico central consiste em perguntar de que
territério africano é cada animal, relacionando-o a paises concretos e as
respectivas bandeiras. Essa territorializagéo, entretanto, precisa integrar um
curriculo mais amplo, no qual pessoas, infancias, cidades, conhecimentos,
artes e diferentes modos de vida africanos também estejam presentes.
Conclui-se que a releitura pode constituir uma porta de entrada para a ERER
com bebés quando sustentada por intencionalidade, contextualizacao,
continuidade curricular e reflexao critica sobre as representagdes colocadas
em circulacao.

Palavras-chave: Educacido Antirracista; Bebés; Musicalizagdo; Educacéao
das Relagdes Etnico-Raciais; Educacao Infantil.

ABSTRACT

This article analyzes the reinterpretation of children's musical repertoire as a
possibility for developing anti-racist educational practices with babies, taking
the pedagogical experience “Seu Lobato foi & Africa” as its object of reflection
in Early Childhood Education. The proposal emerges from a professional and
educational trajectory connecting music, critical revision of children's songs,
Education for Ethnic-Racial Relations (ERER), and the recognition of Africa as
a plural territory of cultures, histories, and knowledge production. The study
adopts a qualitative, bibliographical, and reflective approach articulated with
pedagogical records and the teacher-author's lived experience. It discusses
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ERER in nursery education, the movement from generalization to naming in
musical repertoires, the contributions of teacher education on African
protagonism, and the organization of Station 6 — “Sounds of Childhood”. The
article argues that the animals in the reinterpretation function as a narrative
link to the traditional song rather than as representations of Africa; the central
pedagogical shift lies in asking from which African territory each animal comes,
connecting it to specific countries and their flags. Such territorialization,
however, must be part of a broader curriculum in which African people,
childhoods, cities, knowledge, arts, and ways of life are also present. The study
concludes that the reinterpretation can serve as an entry point for ERER with
babies when supported by pedagogical intentionality, contextualization,
curricular continuity, and critical reflection on the representations made
available to children.

Keywords: Anti-Racist Education; Babies; Music Education; Ethnic-Racial
Relations; Early Childhood Education.

1 INTRODUGCAO

As cantigas atravessam o cotidiano da Educacgao Infantil e, no trabalho
com bebés, constituem linguagem de encontro, escuta, movimento, repeticao,
vinculo e participagdo. A familiaridade desse repertorio, contudo, pode
naturalizar palavras e imagens que merecem ser interrogadas. Cantar
também é selecionar referéncias culturais: pessoas, povos, territorios, modos
de vida e conhecimentos passam a compor o universo oferecido as criangas.
Sob a perspectiva da Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais (ERER),
portanto, a musica deixa de ser compreendida como elemento neutro e passa
a integrar a reflexao curricular.

Essa compreensdao encontra respaldo nos marcos da Educacao
Infantil. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional define a Educacgao
Infantil como primeira etapa da Educacao Basica e estabelece que as creches
atendem criangas de até trés anos (BRASIL, 1996). As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) reconhecem a crianga como
sujeito historico e de direitos e compreendem o curriculo como articulagéao
entre as experiéncias infantis e os patriménios cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico (BRASIL, 2009). A BNCC, por sua vez, organiza a
etapa a partir das interacbes e da brincadeira e assegura os direitos de
conviver, brincar, participar, explorar, expressar-se e conhecer-se (BRASIL,
2018). Esses documentos permitem situar a ERER com bebés ndo como

antecipagdo de conteudos escolares, mas como responsabilidade sobre
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experiéncias, relagdes, linguagens e repertorios.

No campo das relagdes étnico-raciais, a Lei n® 10.639/2003 alterou a
LDB e instituiu a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-
Brasileira, posteriormente ampliada pela Lei n° 11.645/2008. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a ERER orientam a valorizagao da histéria, da
cultura e dos conhecimentos africanos e afro-brasileiros e convocam os
sistemas de ensino a revisdo de praticas e curriculos (BRASIL, 2004). No
ambito especifico da Educacdo Infantil, as DCNEI determinam que as
propostas pedagogicas respeitem as diferentes culturas, identidades e
singularidades e concebem o curriculo como articulagao entre as experiéncias
e os saberes das criangas e os patrimbnios cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnologico (BRASIL, 2009). Mais recentemente, as Diretrizes
Operacionais Nacionais de Qualidade e Equidade para a Educacao Infantil
reafirmaram que a qualidade e a equidade devem alcancar todos os bebés e
criangas, do nascimento aos cinco anos, abrangendo ambientes educativos e
processos pedagogicos (BRASIL, 2024). Assim, a ERER no Bergario pode
ser compreendida como parte da prépria qualidade do curriculo oferecido as
criangas.

E nesse campo que se situa a experiéncia analisada. Antes da criagdo
de “Seu Lobato foi & Africa’, minha pratica no Bercario ja havia sido
atravessada por duas experiéncias formativas. A primeira ocorreu no contato
com uma releitura da cantiga tradicionalmente conhecida como “Indiozinhos”,
associada ao trabalho de Ana Cacimba, na qual a denominagao genérica
cede lugar a nomeacéao de diferentes povos indigenas. A segunda ocorreu na
formacdo em Educacdo para as Relacdes Etnico-Raciais, especialmente na
aula “A Origem Africana da Matematica e Educagao Antirracista”, ministrada
pelo professor Jeferson dos Santos Todao. A partir dela, desenvolvi uma
sequéncia para bebés inspirada no Osso de Ishango. Em momentos distintos,
essas experiéncias fizeram emergir perguntas que depois se encontrariam:
quem nomeamos quando cantamos? Que Africa apresentamos quando
falamos de Africa?

Foi nesse percurso que surgiu, em 2026, a releitura pedagodgica “Seu
Lobato foi & Africa”. A proposta preserva a estrutura reconhecivel da cantiga

“Seu Lobato tinha um sitio” e seu elo narrativo com os animais, mas desloca
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a personagem para uma viagem por diferentes paises africanos. O movimento
central ndo consiste em utilizar animais como simbolos do continente. Ao
contrario, a pergunta pedagodgica passa a ser: de que lugar da Africa é esse
animal? A associagao entre animal, pais e bandeira torna-se recurso inicial de

territorializacdo e de ruptura com a ideia de uma Africa Unica e indiferenciada.

O problema que orienta este artigo pode ser formulado da seguinte
maneira: de que modo a releitura de uma cantiga tradicional, desenvolvida em
uma experiéncia de musicalizacdo com bebés, pode contribuir para a ERER
ao articular nomeagao, territorializagdo e ampliagao de repertérios? O objetivo
geral é analisar as possibilidades e os limites da releitura “Seu Lobato foi a
Africa” como pratica de Educacdo Antirracista na Educacdo Infantil.
Especificamente, busca-se discutir a ERER desde o Bergario; compreender a
revisdo critica de cantigas como questao curricular; reconstruir o percurso
formativo que antecedeu a proposta; descrever sua materializacdo na
Estacdo 6 — “Sons da Infancia”; e analisar criticamente como a
territorializacdo dos paises africanos pode ser ampliada por referéncias

humanas, culturais, cientificas e contemporaneas.

2 EDUCAGAO DAS RELAGOES ETNICO-RACIAIS DESDE O BERGARIO

Pensar ERER desde o Bergario exige afastar a ideia de que bebés
seriam pequenos demais para participar de experiéncias comprometidas com
uma perspectiva antirracista. Essa concepgédo costuma decorrer de uma
associacado da ERER apenas ao ensino conceitual de escravidao, racismo ou
discriminagdo. Na creche, entretanto, a questdo pedagdgica € outra: quais
imagens, sons, histdrias, objetos, corpos, estéticas, conhecimentos e relagdes
sao colocados ao alcance das criancas desde os primeiros anos?

As DCNEI sao decisivas para esse deslocamento. Ao definirem a
crianga como sujeito que aprende, observa, experimenta, questiona e produz
cultura, retiram o bebé de uma posi¢cao passiva. Também determinam que as
propostas pedagogicas garantam experiéncias que promovam O
conhecimento de si e do mundo, ampliem experiéncias sensoriais e
expressivas, favorecam a imersdo em diferentes linguagens e possibilitem
vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos culturais (BRASIL,
2009). Assim, uma pratica antirracista com bebés n&o precisa assumir a
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forma de explicagdo abstrata; pode materializar-se na organizagdo do
ambiente, na literatura, na musicalizagao, nas imagens, nos brinquedos, nos

conhecimentos legitimados e nas mediagdes realizadas pelos adultos.

A BNCC reafirma esse entendimento ao organizar a Educacéo Infantil
por campos de experiéncias e reconhecer, entre eles, “O eu, 0 outro e 0 nds”,
“Corpo, gestos e movimentos”, “Tragos, sons, cores e formas”, “Escuta, fala,
pensamento e imaginagao” e “Espacgos, tempos, quantidades, relagdes e
transformacdes” (BRASIL, 2018). Para os bebés, explorar sons, movimentos,
materiais e relagdes ndo constitui preparagdo menor para aprendizagens
futuras; € a propria forma de participar da cultura e construir conhecimentos.
Isso & particularmente relevante para este estudo, pois tanto a experiéncia
inspirada no Osso de Ishango quanto a musicalizacdo analisada foram
organizadas sem antecipar escolarizagédo formal.

As Diretrizes Operacionais Nacionais de Qualidade e Equidade para a
Educacao Infantil, instituidas em 2024, atualizam esse compromisso ao
estabelecer parametros de qualidade e equidade para todos os bebés e
criangas do nascimento aos cinco anos, abrangendo gestdo, ambientes
educativos, processos pedagogicos e condicdes promotoras de
aprendizagem e desenvolvimento (BRASIL, 2024). A presenca da palavra
equidade nesse marco contemporaneo fortalece a compreensdo de que
qualidade na Educacéo Infantil ndo pode ser dissociada do enfrentamento das
desigualdades que atravessam a sociedade e as instituigoes.

No campo especifico da ERER, Dias, Reis e Damiao (2022) defendem
gue materiais, espacos e tempos da Educacao Infantil possibilitem interacdes
com historias e culturas africanas e afro-brasileiras. Dias (2015) também
destaca a necessidade de incorporar a igualdade étnico-racial as praticas
curriculares de creches e pré-escolas. Essas contribuicbes ajudam a
compreender que o0 compromisso antirracista ndo comecga quando surge um
episodio explicito de discriminagdo; possui dimensao afirmativa, cotidiana e
preventiva. Trata-se de criar condi¢gdes para que criangas negras nao
encontrem sua humanidade reduzida ou ausente e para que todas as criangas
convivam com repertérios mais plurais.

Gomes (2019), ao aproximar raga, infancia e Educacgao Infantil, propbe
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pensar justiga curricular e justica cognitiva. Essa formulagdo amplia a analise:
nao basta perguntar quem aparece nos materiais; € necessario perguntar
quem aparece como produtor de conhecimento. A presenga africana no
curriculo ndo pode ficar limitada a escravizagdo, ao folclore ou a uma
celebragcdo episddica. Pessoas e sociedades africanas precisam poder
aparecer também associadas a ciéncia, matematica, arte, filosofia, tecnologia,
urbanidade, infancia e contemporaneidade.

Essa responsabilidade encontra sustentacdo nas DCNEI, que vinculam
a Educacgado Infantii ao respeito as diferentes culturas, identidades e
singularidades e reconhecem as criangas como sujeitos que constroem
sentidos sobre a natureza e a sociedade nas experiéncias cotidianas
(BRASIL, 2009). As Diretrizes Operacionais Nacionais de Qualidade e
Equidade de 2024 reforcam esse horizonte ao incluir, entre as dimensdes da
qualidade da Educacao Infantil, os ambientes educativos e os processos
pedagogicos destinados a todos os bebés e criangcas (BRASIL, 2024). Para
este estudo, esses marcos conduzem a uma pergunta curricular concreta:
quais mundos fazemos existir quando escolhemos uma musica, uma histéria,

uma imagem ou um objeto para os bebés?

3 QUANDO AS CANTIGAS TAMBEM PRECISAM SER REVISITADAS

As cantigas tradicionais constituem patriménio cultural e afetivo, mas
sua transmissao entre geragcdes nao as torna imunes a reflexdo. Revisitar uma
cangao nao significa necessariamente rejeitar a tradigdo. Pode significar
escuta-la novamente, perguntando o que merece ser preservado, 0 que
necessita de contextualizagdo e quais palavras ou classificagbes ja nao
correspondem as concepgdes educativas que orientam a pratica
contemporanea.

Foi nesse contexto que a cantiga tradicionalmente conhecida como
“Indiozinhos” passou a produzir um incbmodo pedagogico. O termo “indio”,
utilizado de forma genérica, reune sob uma unica categoria povos com
histérias, linguas, culturas e identidades distintas; o diminutivo acrescenta
uma camada de infantilizacdo. Em minha pratica, tive contato com uma
releitura associada ao trabalho musical de Ana Cacimba que nhomeava povos
como Huni Kuin, Tupinamba, Kariri-Xoc6 e Fulni-6. Neste artigo, a
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denominacdo “Indiozinhos” é mantida apenas quando necessaria a
identificacdo historica do repertério problematizado; pedagogicamente, a
releitura é referida como “Indigenas” ou “Povos originarios”.

O aprendizado decisivo nao esteve apenas na troca de palavras, mas
na passagem da generalizagédo a nomeagao. Nomear nao resolve, por si so,
o problema da representacdo, pois nomes sem contexto podem virar
enumeracao. Entretanto, a nomeacdo rompe uma primeira camada de
homogeneizagdo: Huni Kuin, Tupinamba, Kariri-Xocé e Fulni-6 ndo sao
maneiras diferentes de dizer uma mesma coisa; sao referéncias a povos
distintos. A experiéncia ensinou que a linguagem pode reconhecer diferencas
ou apaga-las.

A partir dai, a pergunta “o que cantamos quando cantamos para e com
os bebés?” tornou-se parte da minha pratica. A tradicdo musical deixou de ser
recebida apenas como heranga a reproduzir e passou a ser também objeto
de escolha docente. Essa postura seria importante posteriormente porque
forneceu uma chave para pensar a Africa: se a nomeacdo importa quando
tratamos de povos indigenas, também seria necessario desconfiar de
referéncias que transformassem um continente inteiro em uma categoria
unica.

A aproximagao entre as duas experiéncias, contudo, ndo significa
equiparar historias indigenas e africanas. Trata-se de reconhecer um
aprendizado metodoldgico sobre o ato de nomear. A revisdo da cantiga
‘Indigenas” ou “Povos Originarios” ensinou a perguntar quem desaparece
dentro de uma palavra genérica. Mais tarde, a formagédo antirracista
acrescentaria outra dimensao: além de nomear, seria necessario interrogar

gue conhecimentos e imagens sdo associados aos territorios nomeados.

4 FORMAGAO ANTIRRACISTA E A AFRICA COMO
TERRITORIO DE PRODUGAO DE CONHECIMENTO

Outro campo de aprofundamento ocorreu durante minha formagao em
Educacdo para as Relagdes Etnico-Raciais, na aula “A Origem Africana da
Matematica e Educacgao Antirracista”, ministrada pelo professor Jeferson dos
Santos Tod&do. A proposta problematizava o eixo Africa e Matematica e

interrogava como reconhecer o protagonismo africano na produgédo de
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conhecimento e como fazer a Lei n°® 10.639/2003 alcangar também campos
frequentemente afastados da ERER, como as Ciéncias Exatas.

Os slides e minhas anotagdes da aula registram um movimento que
ultrapassava a inclusdo de informacées sobre a Africa. Aparecem questdes
sobre “histdria unica”, racismo estrutural, racismo cientifico, a africanidade
do Egito, Kemet, sistemas de numeragéao, papiros matematicos e o Osso
de Ishango. A formagédo provocava uma pergunta epistemoldgica: por que
determinadas civilizagdes sdo reconhecidas como produtoras universais de
ciéncia enquanto conhecimentos desenvolvidos em territérios africanos
permanecem pouco presentes na escolarizagao?

A discusséo sobre o Egito foi significativa porque evidenciou como uma
realizacao pode ser reconhecida historicamente e, ao mesmo tempo, afastada
simbolicamente da imagem construida sobre a Africa. O estudo de Kemet,
dos registros matematicos e do Osso de Ishango contribuiu para deslocar o
continente da posigao de objeto da historia para a de territorio de investigagéao,
criacdo e produgdo de conhecimento. Essa perspectiva dialoga com
D’Ambrosio (2001), para quem conhecimentos matematicos sao producdes
humanas vinculadas a contextos culturais e historicos.

Entre minhas anotagbes, uma pergunta se tornou especialmente
relevante para compreender o percurso posterior: “De que parte do continente
€ essa musica?”. Ela registra uma inquietacdo que ja surgia durante a
formacao: dizer apenas “africano” pode ser insuficiente. Se a Africa é plural,
torna-se necessario perguntar de qual pais, regido, povo ou contexto cultural
determinada referéncia procede. Naquele momento, a pergunta ainda nao
estava relacionada a criacdo de “Seu Lobato foi & Africa”; ela fazia parte do
processo formativo e da revisdo do meu préprio modo de pensar o continente.

Como atividade avaliativa da formagdo, elaborei a sequéncia “As
Primeiras Marcas da Humanidade: uma experiéncia afrocentrada inspirada no
Osso de Ishango”, destinada ao Bercario A. O desafio era traduzir uma
discussdo sobre protagonismo africano e produgcdo matematica para
linguagens coerentes com criangas de zero a dois anos. A resposta nao foi
antecipar numeros ou operacdes formais, mas propor experiéncias com
marcas, regularidades, comparagao, formas, tamanhos, texturas e relacdes

espaciais.
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Essa opgédo encontra fundamento nas DCNEI e na BNCC: bebés
constroem conhecimentos ao explorar, manipular, observar, repetir e
relacionar objetos e acontecimentos (BRASIL, 2009; BRASIL, 2018). Assim,
a referéncia ao Osso de Ishango n&o foi utilizada para exigir compreensao
historica do artefato, mas para permitir que uma referéncia africana ligada
a producdo de conhecimento ocupasse legitimamente o curriculo do
Bercario. “Mais do que ensinar numeros”, interessava reconhecer os bebés
como sujeitos de conhecimento e romper com a ideia de que referéncias
africanas cientificas precisariam esperar etapas posteriores da escolarizagao.

Dessa experiéncia emergiu uma questdo que permaneceria comigo:
por que esperar que as criangas sejam maiores para lhes oferecer referéncias
africanas positivas, plurais e vinculadas a producdo de conhecimentos? A
adequacao a faixa etaria ndo precisa significar auséncia. Exige encontrar
linguagens compativeis com a infancia: corpo, movimento, som, toque,
repeticao, brincadeira, interagao e exploragao.

A formagcdo com Todao néo propds a criacdo de “Seu Lobato foi a
Africa”. Preservar essa cronologia é importante. O que os registros permitem
afirmar é que a aula deixou perguntas: que Africa apresentamos? De que
parte do continente vem determinada referéncia? Quem aparece como
produtor de conhecimento? Essas questdes encontrariam posteriormente a
musicalizacdo, linguagem ja presente de forma intensa em minha pratica com

0s bebés.

5 PERCURSO METODOLOGICO

O estudo adota abordagem qualitativa, bibliografica e reflexiva,
articulada a analise de uma experiéncia pedagodgica situada. A professora-
autora participou da concepgao, organizacdo e realizagdo das praticas
descritas; por essa razao, a primeira pessoa € utilizada quando necessaria a
reconstrucdo do percurso profissional e formativo. A experiéncia nao é
tomada como verdade generalizavel, mas como material de reflexdo colocado
em dialogo com a produgédo académica e os documentos normativos.

A andlise acompanha uma ordem cronolégica. O primeiro momento
corresponde a experiéncia com a releitura “Indigenas” e a aprendizagem

produzida pela passagem da generalizagdo a nomeagdo. O segundo

MARCIA VALERIA JACINTHO



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

compreende a formacao com Jeferson dos Santos Todao e a sequéncia
inspirada no Osso de Ishango, quando se amplia a compreensdo da Africa
como territério de producdo de conhecimento. O terceiro corresponde a
criacdo de “Seu Lobato foi & Africa” e & sua materializagdo na Estacéo 6

— “Sons da Infancia”.
Na descricdo das acbes dos bebés, diferencia-se observagado de

interpretagdo. Aproximagdes, movimentos, vocaliza¢gdes, manipulagdo de
objetos e produgcdo de sons podem ser descritos como formas de
participagdo; nao sao utilizados como prova de “consciéncia antirracista” ou
de compreensao conceitual da Africa. O foco analitico recai sobre as escolhas
curriculares dos adultos, os repertorios disponibilizados e a coeréncia dessas
escolhas com os principios da ERER e da Educacao Infantil.

O movimento metodoldgico pode ser sintetizado como pratica, registro,
retorno critico e reelaboracdo. Essa opcdo é coerente com Dias, Reis e
Damiéo (2022), que reconhecem a experiéncia como dimenséo da produgéo
de conhecimento, e com estudos que apontam a formacédo docente como
possibilidade de revisdo das praticas (DIAS, 2007; SILVA, 2018).

6 “SEU LOBATO FOI A AFRICA”: DA RELEITURA A EXPERIENCIA COM
OS BEBES

A criacdo de “Seu Lobato foi & Africa”, em 2026, ocorreu no encontro
entre os movimentos anteriormente descritos. Da experiéncia com “Indigenas”
permaneceu a atengao a nomeacao; da formacgao antirracista, a necessidade
de reconhecer a pluralidade do continente e sua produg¢ao de conhecimentos;
do cotidiano do Bercgario, a musicalizacdo como linguagem de vinculo,
participagao e investigacgao.

A cantiga “Seu Lobato tinha um sitio” oferece uma estrutura simples,
repetitiva e aberta a substituicdo de animais e sons. Na releitura, essa
arquitetura musical €& preservada para manter o reconhecimento e a
possibilidade de participacdo. O deslocamento acontece na narrativa: Seu
Lobato sai do sitio e viaja por diferentes territérios africanos, encontrando
animais associados a paises especificos.

A presengca dos animais, portanto, ndo nasceu da intencdo de

representar a Africa por sua fauna. Eles permanecem porque constituem o elo
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narrativo com a cantiga de origem. O deslocamento pedagdgico ocorre
quando o animal deixa de aparecer em uma “Africa” genérica e passa a
provocar uma pergunta territorial: de que lugar da Africa é esse animal? A
partir dessa pergunta, o material associa animal, nome do pais e respectiva
bandeira.

Entre os paises trabalhados estavam Quénia, Botsuana, Africa do Sul,
Madagascar, Tanzénia, Namibia, Zimbabue, Ruanda, Senegal, Zambia,
Guiné-Bissau e Camardes. O objetivo n&o era ensinar uma lista de paises aos
bebés, mas tornar visivel, também aos adultos mediadores, que Africa ndo é
um pais e que referéncias africanas podem ser localizadas e nomeadas. Esse
movimento retoma, em outro contexto, a pergunta registrada na formagéo:
“‘De que parte do continente € essa musica?”. Agora, a mesma légica se
materializava na pergunta sobre a procedéncia territorial de cada animal.

A releitura ganhou materialidade na Estacdo 6 — “Sons da Infancia”,
organizada durante a Semana do Bebé de 2026. A organizagao da Estacdo
tornou visivel a intencionalidade pedagdgica. O ambiente reuniu instrumentos
de percussao, bandinha ritmica, xilofone, sementes, materiais reutilizaveis,
recipientes sonoros, varal com panelas e objetos metalicos, microfones
produzidos com materiais alternativos, tapetes e areas de exploragdo. Os
materiais referentes a releitura foram organizados de modo a relacionar os
animais aos paises africanos nomeados e as respectivas bandeiras. Assim, a
territorializagao ndo permaneceu apenas na letra da musica: foi incorporada
a materialidade do espaco.

A releitura também alcangou a representagéo visual do personagem.
Nas imagens que serviram de referéncia a elaboragdo dos cartdes, Seu
Lobato aparecia como um homem branco; na proposta desenvolvida para os
bebés, foi recriado como um homem negro, ocupando a centralidade visual
da narrativa. Essa escolha nao altera a estrutura musical da cantiga, mas
amplia o campo de representagao oferecido as criangas ao colocar uma figura
negra no lugar de protagonista.

Essa opgao dialoga com estudos que problematizam a presenca
histérica de personagens negros em produgdes destinadas a infancia.
Gouvéa (2005) identifica, na literatura infantil brasileira das primeiras décadas

do século XX, processos de auséncia, estereotipacdo e construcdo de
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referéncias culturais brancas; Gomes (2003), por sua vez, destaca a
importancia das representagdes do corpo negro e da estética nos processos
educativos e de construgao da identidade. No ambito desta experiéncia, nao
se pretende atribuir a imagem efeitos identitarios que nao foram avaliados,
mas reconhecer a escolha visual como parte da intencionalidade curricular: a
releitura ndo desloca apenas o lugar para onde Seu Lobato vai, desloca

também quem pode ocupar o centro da narrativa.

Essa organizagao dialoga diretamente com as DCNEI, para as quais
as praticas pedagogicas devem ter como eixos as interagdes e a brincadeira,
e com a BNCC, que reconhece exploragao, expressao e participagcdo como
direitos de aprendizagem (BRASIL, 2009; BRASIL, 2018). Também se
aproxima das Diretrizes de Qualidade e Equidade de 2024, ao compreender
ambiente, materiais e processos pedagdgicos como dimensdes da qualidade
da oferta educativa (BRASIL, 2024). No Bergario, o espago nao é cenario
neutro: ele comunica possibilidades, oferece repertérios e organiza encontros.

Durante a experiéncia, ndo se esperava que os bebés memorizassem
paises ou reproduzissem informagdes geograficas. A participagdo acontecia
por aproximagdes, toques, escuta, movimentos corporais, vocalizagdes,
repeticdo e exploracdo dos objetos. A mediagdo adulta nomeava e
contextualizava sem transformar a Estacao em aula expositiva. Essa distingdo
€ fundamental: trabalhar ERER com bebés significa assumir responsabilidade
pelo mundo cultural que lhes é oferecido, e nao exigir deles uma resposta
conceitual incompativel com sua idade.

A escolha de animais exige, ainda assim, atengao critica. Estudos
sobre as representagdes do continente africano em livros didaticos brasileiros
identificam a permanéncia de abordagens estereotipadas e reducionistas.
Ratts et al. (2006/2007), ao analisarem livros didaticos de Geografia, apontam
a predominancia de uma imagem da Africa como selvagem, rural e pobre,
acompanhada da pouca visibilidade de sua diversidade social e espacial. Em
direcdo semelhante, Oliva (2009), ao examinar livros didaticos de Historia,
identifica a repeticdo de representacbes e esteredtipos sobre o continente
presentes no imaginario ocidental. Esse historico exige atengdo quando

animais sdo mobilizados em uma proposta pedagdgica relacionada a Africa,
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ainda que sua presencga tenha, como nesta experiéncia, outra origem e fungao
narrativa.

Em “Seu Lobato foi & Africa”, os animais n&o foram escolhidos para
representar o continente africano. Sua permanéncia decorre da propria
estrutura narrativa da cantiga de origem: em “Seu Lobato tinha um sitio”, os
animais e seus sons organizam a repeticdo musical e favorecem o
reconhecimento e a participagdo das criangas. Preserva-los significa,
portanto, manter um elo narrativo com a cantiga conhecida. Reconhecer essa
funcdo, entretanto, ndo elimina a necessidade de interrogar as
representagcdes que a proposta pode colocar em circulagédo. Por essa razéo,
o deslocamento pedagdgico procura retirar os animais de uma referéncia
genérica a “Africa” e territorializa-los por meio da pergunta: de que lugar da
Africa é esse animal? Nos materiais utilizados na experiéncia, cada animal foi
associado a um pais especifico e a respectiva bandeira. A relagdo animal—
pais—bandeira constituiu, assim, uma primeira estratégia para romper com a
ideia da Africa como territdrio Gnico e indiferenciado.

A analise posterior da experiéncia permite reconhecer também os
limites desse movimento. Nomear paises nao é suficiente, por si so, para
representar a pluralidade do continente. A propria releitura ja inicia um
deslocamento em dire¢cao a presenca humana ao recriar Seu Lobato como
um homem negro e coloca-lo no centro da narrativa visual. Esse movimento,
contudo, pode ser ampliado em futuros desdobramentos, incorporando
diferentes pessoas, infancias, cidades, produgdes culturais, conhecimentos e
modos de vida, de maneira que as experiéncias africanas ndo permanegam
circunscritas as imagens da natureza e da fauna.

Nesse sentido, a critica n&o exige retirar os animais da releitura. Exige
impedir que carreguem sozinhos a responsabilidade de “representar a Africa”.
A coeréncia antirracista da proposta depende daquilo que a acompanha e da

continuidade curricular que se constroi antes e depois da cantiga.

7ENTRE POTENCIALIDADES, TENSOES E REELABORAGAO DA
PRATICA

A analise da experiéncia evidencia uma primeira potencialidade:

transformar o repertério musical em objeto de deciséo curricular. Ao revisitar
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uma cantiga conhecida, a professora deixa de ser apenas transmissora de
um repertorio recebido e assume responsabilidade pelas imagens e
classificagdes que coloca em circulagdo. Essa postura aproxima
musicalizagdo e justi¢a curricular, pois pergunta ndo apenas o que as criangas
cantam, mas quais sujeitos, territorios e conhecimentos se tornam visiveis por
meio do que cantam (GOMES, 2019).

A segunda potencialidade esta no movimento da generalizagdo a
territorializacdo. Em “Indigenas”, a nomeagdo de povos rompeu uma
categoria genérica. Em “Seu Lobato foi & Africa”, o deslocamento avanca da
palavra “Africa” para paises concretos, articulando nomes e bandeiras. A
pergunta “de que lugar da Africa é esse animal?” funciona como dispositivo
pedagogico porque recusa a ideia de continente indiferenciado. Nao se trata
de transformar a experiéncia em aula de Geografia, mas de instaurar desde
cedo uma linguagem em que os territdérios possam ser nomeados.

A terceira potencialidade encontra-se na articulagédo entre referéncias
africanas e producdo de conhecimento. O percurso ndo comeg¢a com 0S
animais: antes deles, a formagdo com Todao e a experiéncia inspirada no
Osso de Ishango ja haviam deslocado a Africa para o campo da Matematica,
da investigacdo e da ciéncia. Essa cronologia € importante porque impede
que a leitura da proposta reduza a Africa a fauna. O proprio processo
formativo da professora foi constituido por referéncias africanas cientificas,
culturais e territoriais.

A tensdo permanece quando se pergunta o que acompanha cada pais
depois de nomeado. Uma bandeira e um animal produzem uma primeira
localizagdo, mas ndo esgotam a pluralidade de um territorio. A continuidade
da proposta pode aproximar os bebés de musicas, instrumentos, literatura,
artes visuais, fotografias de paisagens urbanas e rurais, imagens de criancas
e familias, brincadeiras, objetos culturais e produgdes de conhecimento dos
paises mencionados. Com bebés, contextualizar ndo significa acumular
dados; significa ampliar, por diferentes linguagens, o conjunto de referéncias
associado a um nome.

Esse movimento pode ser compreendido como passagem da
generalizagdo a nomeacdo e da nomeagao a contextualizagdo. A

generalizagdo apaga diferengas; a nomeagao reconhece a existéncia de
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territérios distintos; a contextualizagdo acrescenta humanidade, histéria,
cultura e contemporaneidade. A experiéncia analisada materializou a
nomeacao por meio da associagao animal—pais—bandeira e ja introduziu uma
presenga humana negra central ao recriar visualmente o proprio Seu Lobato.
A analise critica indica que a continuidade curricular deve ampliar essas
referéncias e aprofundar a contextualizagao dos territérios nomeados.

Essa compreensao evita dois extremos. O primeiro seria considerar a
intencao antirracista suficiente e, por isso, recusar qualquer critica. O segundo
seria concluir que a presenga de animais invalida a proposta, ignorando sua
origem narrativa e o trabalho de territorializacao realizado. Uma leitura mais
rigorosa considera simultaneamente fungdo narrativa, materialidade
pedagogica, riscos de representacao e estratégias concretas adotadas para
deslocar sentidos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacado das Relagdes
Etnico-Raciais (DCNERER) contribuem para essa compreens&o ao orientar a
valorizagdo da historia, da cultura e dos conhecimentos africanos e afro-
brasileiros, bem como a revisdo das praticas educacionais (BRASIL, 2004).
No ambito da Educacao Infantil, o Parecer CNE/CEB n° 2/2007 reafirma a
abrangéncia dessas Diretrizes para essa etapa da Educacdo Basica,
fortalecendo a compreensao de que a Educagado das Relacdes Etnico-Raciais
deve estar presente também nas experiéncias educativas oferecidas aos
bebés e as criancas pequenas (BRASIL, 2007). Na Educacéao Infantil, esse
compromisso se articula as DCNEI e as Diretrizes Operacionais Nacionais de
Qualidade e Equidade, pois curriculo, ambientes, materiais e processos
pedagogicos compdem a prépria qualidade da experiéncia educativa
(BRASIL, 2009; BRASIL, 2024). Uma estagdo ou uma cantiga pode ser
significativa, mas nao sustenta sozinha uma Educacgao Antirracista. O desafio
é fazer com que livros, brinquedos, imagens, musicas, conhecimentos,
ambientes e interacbes componham uma presenca continua e plural. As
Diretrizes Operacionais de Qualidade e Equidade de 2024 reforgam a mesma
direcdo ao tratar processos pedagogicos e ambientes educativos como
dimensdes da qualidade (BRASIL, 2024). Assim, a analise da Estagao 6 nao
se restringe a letra da cantiga: inclui como o espacgo foi organizado, quais

materiais foram disponibilizados, como paises e bandeiras apareceram e que

MARCIA VALERIA JACINTHO



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

possibilidades de exploracao foram oferecidas aos bebés.

Rever a prépria pratica, nesse contexto, nao significa invalidar a
experiéncia realizada, mas reconhecer que toda pratica pedagogica pode ser
interrogada, ampliada e reelaborada a luz dos conhecimentos construidos ao
longo do percurso formativo. Significa reconhecer a docéncia como processo
formativo continuo. A aula de Todao produziu perguntas; a sequéncia do Osso
de Ishango experimentou uma tradugdo para as linguagens dos bebés; a
releitura musical produziu nova experiéncia; e o retorno reflexivo permite
identificar o que deve permanecer, o que precisa ser ampliado e o que requer

maior contextualizacao.

A principal reelaboragao, portanto, ndo € abandonar a estrutura da
cantiga nem retirar seus animais. E ampliar o campo de significados em torno
dos paises nomeados e das presengas humanas ja iniciadas na proposta. Os
animais podem continuar como elo narrativo com “Seu Lobato tinha um sitio”,
enquanto o personagem negro central e outras referéncias de pessoas,
conhecimentos, cidades, artes, musicas, infancias, histérias e
contemporaneidades ampliam o repertério sobre as Africas. Nessa
perspectiva, a pergunta deixa de ser apenas “ha Africa nesta atividade?” e

passa a ser: que relagdes com a Africa esta experiéncia ajuda a iniciar?

8 CONSIDERAGOES FINAIS

Este artigo analisou “Seu Lobato foi a Africa” como experiéncia
pedagdgica situada no encontro entre musicalizagdo, formacao docente e
Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais com bebés. A reconstrugio
cronoldgica mostrou que a releitura ndo surgiu de uma decisdo isolada. Foi
antecedida pela experiéncia com “Indigenas”, que problematizou
generalizagcdo e nomeacgao, e pela formacdo sobre a origem africana da
Matematica, que ampliou minha compreensao da Africa como territério plural
e produtor de conhecimentos.

A analise também reafirma que bebés sao sujeitos da Educagéo Basica
e da cultura. LDB, DCNEI, BNCC e as Diretrizes Operacionais de Qualidade
e Equidade oferecem fundamentos para uma pedagogia que respeite suas
formas proprias de aprender — interacdes, brincadeira, exploracéo, corpo,
sons, gestos e multiplas linguagens — sem adiar para etapas posteriores o
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direito a repertérios plurais (BRASIL, 1996; BRASIL, 2009; BRASIL, 2018;
BRASIL, 2024). A ERER, nesse contexto, ndo é
escolarizagao precoce: € escolha curricular.

Um resultado importante da analise consiste em precisar tanto o lugar
dos animais quanto a representagao visual do personagem na proposta. Os
animais ndo foram escolhidos para representar a Africa; constituem o elo
narrativo preservado da cantiga tradicional. O deslocamento pedagdgico esta
na pergunta sobre a localizacdo: de que lugar da Africa é esse animal? A
associacdo entre animais, paises e bandeiras, materializada também na
organizacdo da Estagdo 6, buscou romper com a Africa genérica e introduzir
territérios concretos e nomeados. Paralelamente, a recriagdo de Seu Lobato
como um homem negro introduziu outra camada de deslocamento, ao colocar
uma figura negra na centralidade visual da narrativa.

Essas estratégias, contudo, ndo encerram o trabalho. A territorializagao
e a centralidade conferida ao personagem negro precisam ser acompanhadas
de contextualizagao e continuidade. A proposta ja incorpora presenga humana
por meio de Seu Lobato, mas pode ampliar esse movimento com diferentes
pessoas, criangas, cidades, paisagens, musicas, literaturas, artes,
tecnologias, conhecimentos e experiéncias contemporaneas dos paises
apresentados. O limite da proposta, portanto, ndo esta simplesmente na
existéncia dos animais, mas no risco de qualquer referéncia tornar-se unica
quando n&o encontra um repertério mais amplo.

A experiéncia permite ainda distinguir atividade antirracista e curriculo
antirracista. Uma cantiga pode abrir uma porta, mas n&o pode carregar
sozinha a responsabilidade de representar um continente ou transformar
relagdes raciais. O compromisso se sustenta na continuidade das escolhas
feitas pelos adultos e na articulagdo entre materiais, ambientes, narrativas,
conhecimentos e interagdes. Essa perspectiva converge com as DCNERER,
com as DCNEI e com as Diretrizes Operacionais Nacionais de Qualidade e
Equidade ao compreender curriculo, ambiente e processos pedagodgicos
como dimensodes inseparaveis de uma Educacao Infantil comprometida com
pluralidade, respeito e equidade (BRASIL, 2004; BRASIL, 2009; BRASIL,
2024).

Por tratar-se de uma experiéncia situada, o estudo ndo pretende
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afirmar efeitos sobre a consciéncia racial dos bebés nem apresentar uma
receita a ser reproduzida. Seu alcance esta na possibilidade de demonstrar
como formacéao, pratica, registro e retorno critico podem produzir revisao
curricular. “Seu Lobato foi & Africa” permanece, assim, uma proposta em
movimento: preserva o vinculo ludico e musical com a infancia, territorializa
referéncias africanas e, ao ser analisada, abre novas exigéncias de
contextualizagao.

Mais do que oferecer uma versdo definitiva de uma cantiga, a
experiéncia deixa uma pergunta para a docéncia: quais mundos fazemos
existir para os bebés quando escolhemos aquilo que cantamos, mostramos,

nomeamos e colocamos ao alcance de suas maos?
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CONCEPGOES DE INFANCIA NAS CIVILIZAGOES DA
ANTIGUIDADE: EGITO, GRECIA E ROMA

PAULO RENATO CASTILLO COUTO

Resumo

O estudo histdrico da infancia permite compreender aspectos fundamentais das
sociedades do passado, uma vez que as diferentes formas de criagao, educacgao
e socializagdo das criangas refletem os valores e objetivos de cada cultura.
Durante o século XX, a tese de Philippe Ariés de que o conceito de infancia teria
inexistido antes da Idade Moderna influenciou significativamente os estudos
sobre o tema, embora suas conclusbes tenham sido posteriormente
questionadas. O presente artigo tem como objetivo analisar as concepgdes de
infancia no Antigo Egito, na Grécia Antiga e em Roma, a partir de fontes
histéricas, arqueoldgicas, artisticas e literarias. A analise demonstra que essas
sociedades reconheciam diferengas significativas entre criangas e adultos,
estabelecendo subdivisbes etarias, formas especificas de educacgao, praticas de
lazer e tratamentos juridicos e sociais diferenciados. Ao mesmo tempo, observa-
se que a experiéncia infantil era profundamente influenciada pela posi¢ao social
e pelo género. Conclui-se que, embora o conceito de infancia tenha assumido
caracteristicas distintas em cada sociedade, ndo apenas sua existéncia como
categoria diferenciada pode ser identificada nas trés civilizagdes analisadas, mas
também diversas similaridades nesta categorizacgéo.

Palavras-chave: infancia; Antiguidade; Egito; Grécia; Roma; Historia da
infancia.

1. Introducao

A infancia constitui uma etapa da vida humana marcada por caracteristicas
bioldgicas relativamente universais, mas também por interpretagbes sociais e
culturais que variam entre diferentes sociedades. Embora criangas existam em
todas as culturas humanas, a maneira como sao percebidas, educadas e
inseridas na sociedade nao é uniforme. O estudo da infancia, portanto, permite
compreender ndo apenas a experiéncia das criangas, mas também os valores,
as estruturas sociais e os objetivos politicos das sociedades em que viveram.

A analise historica da infancia ganhou maior destaque a partir da obra de Philippe
Ariés, A Crianga e a Vida Familiar no Antigo Regime, publicada originalmente em
1960. Ariés defendeu a tese de que o conceito de infancia, entendido como uma
percepgao social especifica dessa fase da vida, ndo existiria antes da ldade
Moderna. Embora a importancia de sua obra para a consolidagao da Historia da
Infancia seja inegavel, suas conclusdes foram posteriormente questionadas por
estudos que identificaram concepcgdes diferenciadas de infancia em periodos
anteriores a modernidade.
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A existéncia de categorias etarias especificas, praticas educacionais proprias,
brinquedos, representacbes artisticas de criangas e tratamentos juridicos
diferenciados constitui um conjunto de evidéncias que permite questionar a ideia
de que sociedades antigas nao distinguissem criangcas de adultos. Ao mesmo
tempo, essas evidéncias ndo significam que as concepgdes antigas de infancia
fossem equivalentes a concepgao contemporanea. Pelo contrario, cada
sociedade estabelecia seus proprios critérios para definir a infancia, a
adolescéncia e a entrada na vida adulta.

O objetivo deste artigo € analisar as concepg¢des de infancia presentes em trés
importantes sociedades da Antiguidade: o Egito Antigo, a Grécia Antiga e Roma.
Busca-se identificar como essas sociedades compreendiam as diferentes etapas
da infancia, quais caracteristicas atribuiam as criangas e como fatores como
educacao, género e posi¢ao social influenciavam suas experiéncias.

A escolha dessas trés civilizagdes permite estabelecer uma comparagao entre
diferentes modelos culturais. O Egito apresenta uma longa tradigédo histérica e
registros textuais e arqueoldgicos sobre a vida infantil. A Grécia permite observar
diferencas significativas entre cidades-estado, especialmente entre Atenas e
Esparta. Roma, por sua vez, desenvolveu uma concepgao propria de infancia,
combinando tradicdes gregas, valores familiares e caracteristicas de uma
sociedade profundamente hierarquizada.

2. Infancia no Antigo Egito

As evidéncias disponiveis sobre o Antigo Egito indicam que seus habitantes
possuiam uma concepg¢ao relativamente definida sobre as diferentes fases da
infancia. Harrington, em seu artigo The Ancient Egyptian Conception of Children
and Childhood (Conceito de Crianga e Infancia), publicado no livro Children in
Antiquity (Criangas na Antiguidade) (2021), ao analisar fontes textuais egipcias,
observa que muitas das caracteristicas atribuidas as criangas eram negativas. A
infancia era associada a inexperiéncia, a dependéncia, a fragilidade fisica e a
incapacidade de compreender adequadamente situagdes perigosas.

Em textos funerarios, por exemplo, criancas sao apresentadas como seres
alegres e inocentes, mas também dependentes e incapazes de permanecer
sozinhas. Outras fontes descrevem os jovens como incapazes de controlar
adequadamente suas emocdes € de compreender determinadas situagdes. O
Papiro de Insinger, por exemplo, afirma que criangas com menos de dez anos
nao seriam capazes de compreender plenamente a diferenca entre a vida e a
morte ou de reconhecer determinados perigos.

A percepcao de que as criangas eram inexperientes e vulneraveis nao
significava, contudo, que fossem vistas como uma categoria homogénea. As
fontes analisadas indicam a existéncia de diferentes classificacdes etarias.
Segundo Harrington, era possivel distinguir categorias correspondentes ao bebé,
a crianga em fase de desmame, a crianga, ao menino e ao jovem.

A autobiografia de Nefersekheru, encontrada em sua tumba em Zawyet Sultan,
apresenta um exemplo dessa percepcao das diferentes etapas da vida. O
individuo descreve sua trajetéria desde o nascimento até a puberdade,
mencionando um periodo de aproximadamente dez anos durante o qual
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permaneceu como crianga sob os cuidados do pai e recebeu aprendizado
relacionado a escrita.

A existéncia de uma infancia reconhecida também pode ser observada nas
evidéncias arqueoldgicas e artisticas. Janssen e Rosalind (1990) identificaram
diversos brinquedos em escavagoes arqueologicas, especialmente na cidade de
Kahun, incluindo bolas, pedes e pequenas representag¢des de animais e pessoas
que poderiam desempenhar fungdo semelhante a das bonecas. Representacdes
artisticas também mostram criangas envolvidas em atividades recreativas e
acompanhadas por animais.

Essas evidéncias indicam que as criangas egipcias possuiam espagos proprios
de lazer. A existéncia de brinquedos e de representa¢des de jogos demonstra
que a sociedade reconhecia atividades especificamente associadas a
experiéncia infantil. Criangas também eram representadas frequentemente com
animais, como na tumba de Nefer e Kahay, da Quinta Dinastia, onde se vé uma
garota nua, ao lado de um adulto, carregando uma ave e seguida por um
cachorro. Isso indica que criangas também tinham animais de estimacao.
Tumbas dos Impérios Antigo e Médio também trazem representagbes de
criangas, tanto meninos quanto meninas, participando de jogos. Seguindo os
relatos de Janssen e Rosalind, € possivel determinar que criangas do Antigo
Egito gozavam de momentos de lazer de forma semelhante as da atualidade

A educacgao, entretanto, variava significativamente de acordo com a posi¢cao
social. A maior parte da populacdo egipcia vivia de atividades rurais, e as
criangas geralmente nao recebiam educagdo formal. Desde cedo,
acompanhavam os pais em suas atividades, aprendendo gradualmente os
trabalhos relacionados a agricultura, ao artesanato ou a outras ocupacdes
familiares.

Em contraste, os filhos de escribas e de membros da burocracia tinham acesso
a educacao formal. As escolas destinadas a formacao de escribas parecem ter
se desenvolvido principalmente a partir do Império Médio, havendo evidéncias
mais abundantes sobre seu funcionamento durante o Império Novo. A formacgao
poderia envolver aprendizado da escrita e posteriormente treinamento
especializado para o exercicio de fungdes administrativas.

O proéprio modo de representar visualmente as criangas também contribuia para
diferencia-las dos adultos. Meninos eram frequentemente retratados com a
cabeca raspada e uma tranca lateral, que seria cortada na passagem para a
idade adulta. A nudez frequente nas representacdes infantis, contudo, ndo deve
necessariamente ser interpretada literalmente. Evidéncias arqueoldgicas
sugerem que as criangas utilizavam roupas, indicando que a nudez artistica
poderia possuir um significado simbdlico relacionado a vulnerabilidade e a
dependéncia caracteristicas da infancia.

Assim, as evidéncias disponiveis permitem identificar uma concepg¢ao de infancia
no Antigo Egito caracterizada pela dependéncia e pela vulnerabilidade, mas
também por formas especificas de educacao, lazer e representacdo. A
experiéncia infantil, entretanto, ndo era uniforme, sendo determinada pela
posicao social e pelas fungdes que cada individuo deveria desempenhar na
sociedade.
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3. Infancia na Grécia Antiga

A Grécia Antiga apresenta uma situagao particularmente relevante para o estudo
historico da infancia, uma vez que diferentes comunidades desenvolveram
concepgodes distintas sobre a formacgédo dos jovens. Mesmo antes do periodo
Arcaico, evidéncias artisticas dos periodos Minoico e Micénico permitem
identificar diferengas entre criangas e adultos.

Representagbes artisticas do periodo Minoico mostram bebés e criangas
pequenas engatinhando ou segurando objetos, enquanto criangas mais velhas
aparecem envolvidas em atividades educativas ou acompanhando adultos em
rituais religiosos e eventos esportivos. No periodo Micénico, também existem
evidéncias de diferengas no vestuario e nos estilos de cabelo. Esses registros
indicam que as sociedades do Egeu reconheciam visualmente a existéncia de
diferentes fases da vida.

Durante os periodos Arcaico e Classico, essa diferenciagao tornou-se ainda mais
evidente. Aristoteles, em sua obra Politica, descreve uma concepg¢éo segundo a
qual a vida humana poderia ser dividida em periodos sucessivos de sete anos.
Essa divisdo era utilizada tanto em Atenas quanto em Esparta, embora as duas
cidades-estado apresentassem concepgdes bastante diferentes sobre a
educacao e o papel social das criancas.

3.1 Esparta

A sociedade espartana estabelecia uma forte relagao entre infancia, educacéao e
preparacdo militar. O periodo anterior aos sete anos era marcado pela
permanéncia da crianca junto a familia, especialmente sob os cuidados
maternos. A partir dessa idade, os meninos espartanos ingressavam no sistema
de educacgao conhecido como agogé.

Segundo Lascarides e Hinitz (2000), a educacao espartana subdividia-se em
diferentes periodos. Os meninos pequenos correspondiam aproximadamente a
faixa entre oito e onze anos; os adolescentes, entre doze e quinze; e os epheboi,
entre dezesseis e vinte anos.

A agogé tinha como principal objetivo preparar os jovens para desempenhar as
funcdes esperadas de cidadaos e soldados. O treinamento era marcado por
intensa disciplina e por puni¢cdes fisicas severas para aqueles que néao
correspondessem as expectativas de seus educadores.

Essa estrutura evidencia que os espartanos possuiam uma concepg¢ao bastante
clara das diferentes etapas da infancia e juventude. A crianga ndo era
simplesmente considerada um adulto pequeno, mas um individuo em processo
de formacgdo, cuja educagédo deveria prepara-lo para cumprir uma fungao
especifica dentro da comunidade.

Entretanto, essa concepc¢ao era limitada pela propria estrutura social espartana.
As categorias utilizadas para definir a infancia e a juventude eram aplicadas aos
cidaddos espartanos, ndo necessariamente as populagbes submetidas ao
dominio de Esparta, que constituiam parcela significativa da populagéao.
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A experiéncia das meninas também era diferente daquela observada em Atenas.
Segundo os relatos analisados por Beaumont, as meninas espartanas nao eram
treinadas prioritariamente para o trabalho doméstico ou a producado téxtil,
atividades realizadas por escravos. Sua educagao incluia exercicios fisicos
destinados ao fortalecimento do corpo.

A educacdo espartana, portanto, revela uma concepgao de infancia
profundamente relacionada aos interesses coletivos da cidade-estado. O
processo de formacdo da crianga era entendido como preparagdo para o
cumprimento de fungdes sociais especificas.

3.2 Atenas

Em Atenas, a concepgao de infancia apresentava caracteristicas distintas. As
fontes indicam que os atenienses reconheciam diferencgas fisicas e mentais entre
criangas e adultos. A infancia era associada a fragilidade fisica, a falta de
autonomia e a incapacidade de tomar decisbes de maneira racional.

A crianga era compreendida como um individuo ainda em processo de formacao.
Entre as caracteristicas atribuidas aos jovens estavam a personalidade ainda
nao completamente desenvolvida, a capacidade de ser moldada pela educacéo,
a dificuldade de comunicacao, a covardia, a afetividade e uma maior capacidade
de imitagao.

O conhecimento médico também reconhecia diferengas entre criancas e adultos.
Existiam tratamentos especificos para doengas que ocorriam principalmente
durante a infancia, demonstrando que a medicina grega identificava
necessidades proprias desse periodo da vida.

As diferengas de género influenciavam significativamente a experiéncia infantil.
As meninas atenienses tinham uma infancia socialmente mais curta do que os
meninos. A puberdade era associada a passagem para a condi¢dao de mulher
apta ao casamento e a maternidade, e muitas meninas se casavam ainda
durante a adolescéncia.

A comparacéao entre Atenas e Esparta demonstra, portanto, que nao existia uma
unica concepgao grega de infancia. Embora ambas reconhecessem diferentes
etapas do desenvolvimento humano, os objetivos atribuidos a educagao eram
distintos.

Em Esparta, a formagao estava diretamente ligada a disciplina militar e a defesa
da comunidade. Em Atenas, a formacgao infantil estava relacionada a um conjunto
mais amplo de habilidades sociais e intelectuais. Em ambos os casos, entretanto,
a infancia era claramente reconhecida como uma etapa especifica da vida,
caracterizada por dependéncia e necessidade de formacao.

4. Infancia em Roma

A sociedade romana era profundamente estratificada e organizada a partir de
diferencas entre cidadaos, mulheres, escravos e povos submetidos ao dominio
romano. Dessa forma, é necessario considerar que a documentagao disponivel
sobre a infancia romana representa principalmente a perspectiva dos proprios
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romanos, nao permitindo necessariamente reconstruir a experiéncia das
criangas pertencentes aos povos dominados.

Apesar dessas limitagdes, as fontes indicam que os romanos distinguiam
claramente criangas e adultos. O homem adulto e cidaddo ocupava posi¢cao
central na vida politica e comunitaria, enquanto mulheres, criangas, idosos e
escravos permaneciam em posi¢des de menor participagao.

As criangas eram vistas como fisicamente frageis e dependentes dos adultos.
Sua incapacidade de participar plenamente da vida politica e racional dos
cidaddos estava associada a ideia de que ainda ndo possuiam capacidade
suficiente para pensar e agir autonomamente.

Essa percepgdao também aparece na classificacdo etaria utilizada pelos
romanos. Influenciados pela tradicdo grega, os romanos empregavam um
sistema baseado em periodos de sete anos. A infantia correspondia
aproximadamente aos primeiros sete anos de vida. Em seguida vinha a pueritia,
que se estendia até os quatorze anos, seguida pela adulescentia, que se
prolongava até aproximadamente os vinte e um anos.

A existéncia dessas categorias evidencia que o0s romanos reconheciam
diferentes fases do desenvolvimento infantil e juvenil. A infancia, portanto, nao
era compreendida como um periodo unico e homogéneo.

A primeira infancia recebia atengao especifica. Durante o governo de Augusto,
novas formas de nomenclatura foram utilizadas para diferenciar criangas de um
e dois anos de idade. Esse desenvolvimento pode indicar uma preocupagao
crescente com as particularidades dos primeiros anos de vida.

A alta mortalidade infantil também influenciava a relacdo das familias com as
criangas. Textos médicos, como De Medicina, de Celso, e Naturalis Historia, de
Plinio, apresentavam orientagdes relacionadas ao tratamento e a alimentacao de
recém-nascidos. Além disso, familias utilizavam amuletos feitos de diferentes
materiais, como 0ss0s, ouro € ambar, buscando proteger as criangas contra
doencas.

Durante a pueritia, a educacao assumia papel importante. As criancas recebiam
formacao formal nas escolas, mas também eram educadas no ambiente familiar,
onde aprendiam costumes, valores e praticas religiosas.

Apesar do carater militar da sociedade romana, a educacio infantil também
podia recorrer a atividades ludicas. Quintiliano, em Institutio Oratoria,
considerava os jogos instrumentos uteis para o aprendizado, afirmando que as
brincadeiras poderiam contribuir para o desenvolvimento da inteligéncia e revelar
caracteristicas do carater infantil.

A educacdo romana também enfatizava o controle dos impulsos e das emocdes.
Representacdes artisticas de criangas frequentemente apresentam expressoes
sérias, 0 que pode estar relacionado a valorizagao do autocontrole como parte
da formagao dos jovens.

A concepgdao romana de infancia, portanto, combinava uma visdo de
dependéncia e inferioridade com uma preocupacéo significativa com a formacao
e o desenvolvimento das criancas. Embora consideradas incapazes de exercer

PAULO RENATO CASTILLO COUTO



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

plenamente as fungdes atribuidas aos adultos, as criangas eram vistas como
individuos em processo de preparagao para assumir seu lugar na sociedade.

5. Analise comparativa

A analise das trés sociedades demonstra que egipcios, gregos e romanos
possuiam concepgdes diferenciadas sobre a infancia. Em nenhuma das trés
civilizagbes analisadas as criangas aparecem simplesmente como adultos de
menor estatura, desprovidas de caracteristicas proprias.

No Antigo Egito, a infancia era associada principalmente a dependéncia, a
vulnerabilidade e a inexperiéncia. As criangas eram reconhecidas como uma
categoria propria, possuiam brinquedos e atividades recreativas especificas e
eram representadas de maneiras particulares na arte. Também existiam
diferencas entre os percursos educacionais das criangas de familias
camponesas e aquelas pertencentes a elite burocratica.

Na Grécia, a existéncia da infancia aparece de forma ainda mais evidente pela
divisao sistematica das etapas da vida. Entretanto, a experiéncia infantil variava
profundamente entre as diferentes comunidades. Atenas e Esparta
apresentavam modelos educacionais distintos, refletindo diferentes objetivos
politicos e sociais.

Em Esparta, a infancia era entendida principalmente como uma etapa de
preparagao para a vida militar e para o servico a comunidade. Em Atenas,
embora a formagado também tivesse objetivos sociais, havia maior énfase no
desenvolvimento de capacidades fisicas, intelectuais e comportamentais.

Roma, por sua vez, estabeleceu categorias etarias especificas e desenvolveu
formas proprias de educagéao infantil. A infantia e a pueritia demonstram uma
preocupacgao em diferenciar as diversas fases do desenvolvimento. A sociedade
romana também reconhecia necessidades médicas especificas das criangas e
utilizava métodos educativos que combinavam disciplina, formacao familiar,
educacao formal e atividades ludicas.

Outro elemento comum as trés sociedades € a influéncia da posicao social sobre
a experiéncia infantil. No Egito, criangcas de familias camponesas tinham
trajetorias educacionais distintas das criangas pertencentes a burocracia. Em
Esparta, as categorias de infancia analisadas referiam-se principalmente aos
cidaddos espartanos, excluindo grande parte da populagdo submetida ao
dominio da cidade. Em Roma, a propria estrutura social baseada na distingao
entre cidadaos, escravos e povos dominados produzia experiéncias infantis
distintas.

O género também desempenhava papel importante. Em Atenas, por exemplo, a
puberdade e o casamento marcavam uma transi¢cdo mais precoce para a vida
adulta das meninas. Em Esparta, por outro lado, as meninas recebiam uma
formacao fisica que as diferenciava das atenienses.

Dessa forma, a infancia na Antiguidade ndao pode ser entendida como uma
experiéncia uniforme. O conceito existia, mas assumia diferentes significados
conforme a sociedade, a classe social e o género.
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6. Consideracgoes finais

A analise das concepg¢des de infancia no Antigo Egito, na Grécia e em Roma
permite questionar a ideia de que a infancia, enquanto categoria social, teria
surgido apenas na modernidade.

As trés civilizagdes analisadas reconheciam diferengas entre criangas e adultos
e estabeleciam formas especificas de compreender as etapas do
desenvolvimento humano. A existéncia de classificacbes etarias, praticas
educacionais, brinquedos, tratamentos médicos e representacdes artisticas
demonstra que as criangas eram identificadas como um grupo com
caracteristicas proprias.

Isso nao significa, contudo, que a concepgéao antiga de infancia fosse equivalente
a concepgao contemporanea. As criangas eram frequentemente consideradas
dependentes, frageis e incapazes de exercer plenamente a autonomia atribuida
aos adultos. Em muitas situagdes, sua importancia estava relacionada
principalmente ao potencial futuro de se tornarem membros plenamente
funcionais da sociedade.

A principal conclusédo que emerge da analise é, portanto, que a infancia nao deve
ser compreendida como uma categoria histérica que simplesmente surgiu em
determinado momento. O que se transforma ao longo do tempo € a maneira
como diferentes sociedades interpretam essa etapa da vida, os limites que
estabelecem para ela e as expectativas que depositam sobre as criangas.

No Antigo Egito, na Grécia e em Roma, a infancia estava diretamente
relacionada aos projetos sociais de cada civilizagdo. A formagdo do escriba
egipcio, o treinamento militar espartano, a educacéao ateniense e a formacgao
moral romana constituiam diferentes respostas a mesma necessidade
fundamental: preparar os individuos mais jovens para assumir fungdes
especificas em suas comunidades.

O estudo historico da infancia permite, assim, compreender aspectos mais
amplos das sociedades antigas. Ao observar como cada civilizagdo educava e
socializava suas criangas, torna-se possivel identificar quais valores considerava
fundamentais para sua prépria continuidade. A infancia, nesse sentido, néo
representa apenas uma etapa da vida individual, mas também um espacgo no
qual cada sociedade projeta seu proprio futuro.
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A FORMAGAO DOCENTE COMO PILAR DA EDUCAGAO
INCLUSIVA: DESAFIOS E PERSPECTIVAS PARA O
ATENDIMENTO DE ESTUDANTES COM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS

PRISCILA RIBEIRO ARMANDQ?

Resumo

A educacgao inclusiva representa um dos principais desafios da educagao
contemporanea, exigindo transformagdes significativas nas praticas
pedagdgicas, nas politicas publicas e nos processos de formagao docente.
Nesse contexto, o professor assume papel fundamental na promocido da
aprendizagem, da participagdo e do desenvolvimento dos estudantes com
necessidades educacionais especiais. O presente estudo analisa a importancia
da formacado docente para a efetivacdo da educacgao inclusiva, discutindo
aspectos historicos, legais e pedagdgicos relacionados a preparagédo dos
profissionais da educacgao. A pesquisa fundamenta-se em revisao bibliografica
de autores que discutem a Educacéo Especial, a inclusdo escolar e a formacgao
de professores. Os resultados apontam que a qualificacdo docente constitui
elemento essencial para a construcdo de ambientes educacionais inclusivos,
embora ainda existem desafios relacionados a formacéao inicial, a formagao
continuada e as condicbes de trabalho dos educadores. Conclui-se que o
fortalecimento das politicas de formagao docente é indispensavel para garantir
uma educacao de qualidade para todos os estudantes.

Palavras-chave: Formacado Docente; Educacao Inclusiva; Educacéao Especial,
Inclusdo Escolar; Praticas Pedagdgicas.

1. Introdugao

A educacdo desempenha papel central na construcdo de sociedades
democraticas, igualitarias e comprometidas com os direitos humanos. Ao longo
das ultimas décadas, a ampliacdo das politicas de inclusdo escolar tem
provocado importantes transformacées nos sistemas educacionais, exigindo das
escolas a capacidade de atender a diversidade presente em suas salas de aula.
Nesse cenario, destaca-se a crescente presenga de estudantes com
necessidades educacionais especiais no ensino regular, resultado de avangos
legislativos e da consolidacdo da educacéao inclusiva como principio orientador
das politicas educacionais contemporaneas.

Entretanto, a efetivagdo da inclusdo ndo depende apenas do acesso fisico dos
estudantes a escola. E necessario garantir condicdes que favorecam sua
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participagéo, aprendizagem e desenvolvimento integral. Para isso, a atuagéo do
professor assume papel fundamental.

A formagéo docente emerge como elemento estratégico para a construgao de
praticas pedagogicas inclusivas. Professores adequadamente preparados
possuem maiores condicoes de compreender as necessidades dos estudantes,
adaptar metodologias, utilizar recursos acessiveis e promover ambientes
educacionais acolhedores.

Por outro lado, diversos estudos apontam que muitos educadores ainda se
sentem inseguros diante das demandas da inclusdo escolar. Essa realidade
evidencia a necessidade de repensar os processos de formacao inicial e
continuada dos profissionais da educacéo.

Diante desse contexto, o presente artigo tem como objetivo analisar a formacéao
docente como pilar da educacao inclusiva, discutindo seus desafios, avangos e
perspectivas para o atendimento de estudantes com necessidades educacionais
especiais.

2. Educacao Inclusiva: Conceitos e Fundamentos

A educacao inclusiva constitui uma abordagem educacional fundamentada nos
principios da igualdade, da equidade e do respeito a diversidade humana. Seu
objetivo consiste em garantir que todos os estudantes tenham acesso as
oportunidades educacionais, independentemente de suas caracteristicas
individuais.

Diferentemente dos modelos tradicionais, que frequentemente segregavam
estudantes com deficiéncia em instituicdes especializadas, a educacéo inclusiva
defende a participacao de todos os alunos em ambientes escolares comuns.
Essa perspectiva baseia-se na compreensao de que as diferencas fazem parte
da condigdo humana e devem ser valorizadas no processo educativo.

Segundo essa concepgao, cabe a escola adaptar-se as necessidades dos
estudantes e nao exigir que os estudantes se ajustem a modelos rigidos de
ensino.

A inclusdo escolar envolve nao apenas aspectos fisicos, mas também
pedagogicos, sociais e culturais. Isso significa que a escola deve promover
condicbes que favorecam a participacao efetiva de todos os estudantes nas
atividades académicas e sociais.

Entre os principios fundamentais da educacéo inclusiva destacam-se:

- Respeito a diversidade;

- Igualdade de oportunidades;

- Participacgao plena;

- Acessibilidade;

- Valorizagao das diferencas;

- Combate a discriminacgao;

- Desenvolvimento integral do estudante.

Esses principios orientam a construcdo de praticas pedagdgicas capazes de
atender as necessidades educacionais de uma populacédo estudantil cada vez
mais diversa.

3. Evolugao Histérica da Educacao Especial e da Formagao Docente
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A compreenséao da importancia da formagao docente para a educagao inclusiva
exige a analise da trajetoria histérica da Educagao Especial.

Durante séculos, pessoas com deficiéncia foram excluidas dos espacgos
educacionais e sociais. Em muitas sociedades, predominavam concepg¢des que
associavam deficiéncia a incapacidade, justificando praticas de segregacéao e
isolamento.

No século XIX surgiram as primeiras instituicbes especializadas voltadas ao
atendimento de pessoas com deficiéncia. Embora representassem avangos para
a época, essas instituigdes mantinham os estudantes afastados das escolas
regulares.

Ao longo do século XX, transformacgdes sociais e cientificas contribuiram para
mudangas significativas nas concepgdes sobre deficiéncia.

O chamado modelo médico, que compreendia a deficiéncia como problema
individual, passou gradualmente a ser substituido pelo modelo social, que
enfatiza as barreiras existentes na sociedade como principais fatores de
exclusao.

Essa mudanca de paradigma influenciou diretamente as politicas educacionais.
A partir da década de 1990, a inclusao escolar consolidou-se como referéncia
internacional, especialmente apds a Declaragao de Salamanca, documento que
defendeu o direito de todos os estudantes a educagdo em escolas regulares.
Nesse contexto, tornou-se evidente a necessidade de preparar os professores
para atuar em ambientes educacionais inclusivos.

A formacao docente passou a ser compreendida como elemento essencial para
garantir o sucesso das politicas de inclusao.

4. O Papel do Professor na Educacao Inclusiva

O professor ocupa posi¢ao central no processo de inclusdo escolar. Sua atuacao
influencia diretamente a qualidade das experiéncias educacionais vivenciadas
pelos estudantes.

Em ambientes inclusivos, o papel docente ultrapassa a simples transmisséo de
conteudos. O educador assume fungdes relacionadas a mediacdo da
aprendizagem, a promocgao da participagao social e a valorizagao das diferengas.
A atuacéao do professor envolve:

- Planejamento pedagdgico;

- Adaptacéo de atividades;

- Avaliagao da aprendizagem;

- Gestao da sala de aula;

- Promocgao da interacao social;

- Utilizagao de recursos acessiveis;

- Desenvolvimento de estratégias inclusivas.

Além disso, o educador deve atuar como agente de transformacao social,
contribuindo para a construgdo de uma cultura escolar baseada no respeito a
diversidade.

O sucesso da inclusdo depende, em grande parte, da capacidade dos
professores de reconhecer as potencialidades dos estudantes e criar
oportunidades para seu desenvolvimento.
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Por esse motivo, a formacgéo profissional assume importancia estratégica na
consolidacdo da educacéo inclusiva.

5. Formacgao Inicial de Professores e Educagao Inclusiva

A formacgao inicial corresponde ao periodo em que os futuros professores
adquirem conhecimentos tedricos e praticos necessarios ao exercicio da
profissao docente.

Os cursos de licenciatura desempenham papel fundamental nesse processo,
pois sao responsaveis por preparar os profissionais para atuar em diferentes
contextos educacionais.

Entretanto, diversos estudos apontam que a tematica da inclusdo ainda ocupa
espaco limitado em muitos curriculos de formacao docente.

Em alguns casos, os conteudos relacionados a Educacdo Especial sao
abordados de forma superficial, dificultando a preparacdo dos futuros
professores para lidar com a diversidade presente nas escolas.

A insuficiéncia da formagado inicial pode gerar inseguranga profissional,
dificuldades na elaboracao de adaptacdes pedagdgicas e limitagdes na utilizagao
de estratégias inclusivas.

Diante dessa realidade, torna-se necessario fortalecer a presencga de disciplinas
relacionadas a educacao inclusiva nos cursos de licenciatura.

Além disso, € importante ampliar oportunidades de estagio e vivéncias praticas
em contextos inclusivos, permitindo que os futuros professores desenvolvam
competéncias relacionadas ao atendimento de estudantes com necessidades
educacionais especiais.

A formacao inicial deve promover ndo apenas conhecimentos técnicos, mas
também atitudes éticas fundamentadas na valorizagdo da diversidade e na
defesa dos direitos humanos.

6. Legislagcao da Educacao Inclusiva e a Formagao de Professores

A construcio de sistemas educacionais inclusivos esta diretamente relacionada
a criagao de instrumentos legais capazes de assegurar o direito a educagao para
todos os cidaddos. No Brasil, a legislagcdo educacional tem evoluido
significativamente nas ultimas décadas, fortalecendo a inclusdo escolar e
destacando a importdncia da formacdo docente para a efetivacdo desse
processo.

A Constituicao Federal de 1988 representa um dos principais marcos legais da
educacao inclusiva brasileira. Ao estabelecer a educacao como direito de todos
e dever do Estado e da familia, o texto constitucional reconhece a necessidade
de garantir igualdade de oportunidades educacionais para toda a populagao.

O artigo 208 da Constituicao determina a oferta do atendimento educacional
especializado as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino. Essa disposicao legal reforca a perspectiva inclusiva e orienta a
organizacgao dos sistemas educacionais.

Posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n°
9.394/1996) consolidou importantes avangos ao reconhecer a Educagao
Especial como modalidade transversal a todos os niveis e etapas de ensino.
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A LDB também destaca a necessidade de formag¢ao adequada dos profissionais
da educacéo para atuar junto aos estudantes com necessidades educacionais
especiais.

Outro documento relevante é a Politica Nacional de Educagao Especial na
Perspectiva da Educacédo Inclusiva, publicada em 2008 pelo Ministério da
Educacao.

Essa politica estabelece diretrizes para a inclusdo dos estudantes publico-alvo
da Educacao Especial nas escolas regulares e enfatiza a necessidade de
formacédo continuada dos professores como condicdo indispensavel para o
sucesso da inclusao.

Além dos documentos nacionais, tratados e declaragdes internacionais também
influenciaram a formulagéo das politicas educacionais brasileiras.

Entre eles destaca-se a Declaracdo de Salamanca, elaborada em 1994, que
reconhece a importancia da formagao docente para o desenvolvimento de
praticas educacionais inclusivas.

Alegislagao brasileira contemporanea evidencia que a formagao dos professores
nao constitui apenas uma necessidade pedagdgica, mas também uma exigéncia
legal associada a garantia dos direitos educacionais.

7. Diretrizes para a Formacgao de Professores na Perspectiva Inclusiva

As transformagbes promovidas pelas politicas de inclusdo exigem a
reorganizagdo dos processos formativos destinados aos profissionais da
educacao.

Nesse contexto, diversas diretrizes nacionais tém orientado a formacao de
professores para atuacdo em ambientes educacionais inclusivos.

Essas diretrizes defendem que a formacdo docente deve contemplar
conhecimentos relacionados a diversidade humana, as necessidades
educacionais especiais, as tecnologias assistivas, as adaptacdes curriculares e
as metodologias inclusivas.

Além disso, enfatizam a necessidade de integrar teoria e pratica durante o
processo formativo.

A formacdo para a inclusdo nado pode restringir-se ao estudo de conceitos
abstratos. E necessario que os futuros professores desenvolvam competéncias
praticas que lhes permitam enfrentar situacdes reais encontradas no cotidiano
escolar.

Outro aspecto importante refere-se ao desenvolvimento de atitudes inclusivas.
A formacgao docente deve promover reflexdes sobre preconceito, discriminagao,
desigualdade social e direitos humanos, contribuindo para a construgao de uma
postura profissional comprometida com a valorizacao da diversidade.

As diretrizes atuais também defendem a formacéao interdisciplinar, reconhecendo
que a inclusao escolar exige dialogo entre diferentes areas do conhecimento.
Dessa forma, a preparagao dos professores deve envolver ndo apenas aspectos
pedagdgicos, mas também conhecimentos provenientes da psicologia,
sociologia, filosofia, neurociéncia e outras areas relacionadas ao
desenvolvimento humano.

8. Principais Desafios da Formagao Docente para a Inclusao
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Apesar dos avangos observados nas ultimas décadas, a formacao docente ainda
enfrenta desafios significativos no contexto da educacéo inclusiva.

Um dos principais problemas refere-se a distancia existente entre as exigéncias
da pratica escolar e os conteudos abordados nos cursos de formacgao.

Muitos professores ingressam na carreira sem conhecimentos suficientes para
lidar com a diversidade presente nas salas de aula.

Essa realidade torna-se ainda mais evidente quando se trata do atendimento a
estudantes com deficiéncia, transtornos do neurodesenvolvimento ou altas
habilidades.

Outro desafio importante relaciona-se a insuficiéncia das oportunidades de
formagao continuada.

Embora existam programas voltados a capacitagdo dos profissionais da
educagdo, nem sempre essas iniciativas alcancam todos os professores ou
atendem as necessidades especificas das diferentes realidades escolares.
Além disso, fatores como excesso de trabalho, jornadas extensas e falta de
recursos financeiros podem dificultar a participagcdo dos educadores em
atividades de aperfeicoamento profissional.

Também merece destaque a escassez de experiéncias praticas durante a
formacéo inicial.

Muitos licenciandos concluem seus cursos sem contato significativo com
contextos inclusivos, o que contribui para sentimentos de inseguranga quando
iniciam sua atuacgao profissional.

Esses desafios evidenciam a necessidade de fortalecer as politicas de formacéao
docente e ampliar os investimentos destinados ao desenvolvimento profissional
dos educadores.

9. Barreiras Institucionais e Pedagégicas na Formagao de Professores

A efetivagdo da formagéo docente para a inclusdo é influenciada por diversos
fatores institucionais e pedagogicos.

Entre as barreiras institucionais destacam-se a insuficiéncia de recursos
financeiros, a falta de infraestrutura adequada e a limitada oferta de programas
de capacitacao.

Em algumas instituicdes formadoras, a tematica da inclusdo ainda é tratada de
maneira secundaria, ocupando espaco reduzido nos curriculos académicos.
Essa situagcdo compromete a preparacao dos futuros professores e dificulta o
desenvolvimento de competéncias relacionadas a educagao inclusiva.

No ambito pedagdgico, observa-se a persisténcia de modelos de ensino
centrados na homogeneizagao dos estudantes.

Esses modelos frequentemente desconsideram as diferengas individuais e
limitam a construcao de praticas educacionais flexiveis.

Outro obstaculo refere-se a fragmentacao dos conhecimentos.

Em muitos cursos de formacgao, os conteudos relacionados a inclusdo sao
apresentados de forma isolada, sem articulacdo com as demais disciplinas
pedagogicas.

Como consequéncia, os futuros professores podem encontrar dificuldades para
integrar os conhecimentos adquiridos e aplica-los em situagdes concretas.
Superar essas barreiras exige mudancas estruturais nos processos de formacgao,
bem como o fortalecimento de uma cultura institucional comprometida com a
inclusao.
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10. Competéncias Necessarias ao Professor Inclusivo

A atuagdo em contextos educacionais inclusivos requer o desenvolvimento de
competéncias especificas que permitam aos professores responder as
necessidades de uma populagao estudantil diversa.

Entre as competéncias mais relevantes destacam-se:

Competéncia Pedagogica

Refere-se a capacidade de planejar, executar e avaliar praticas educacionais
adequadas as caracteristicas dos estudantes.

Essa competéncia envolve o dominio de metodologias diversificadas, estratégias
de ensino diferenciadas e recursos pedagdégicos acessiveis.

Competéncia Comunicativa

A comunicacao desempenha papel fundamental na inclusédo escolar.

O professor deve ser capaz de estabelecer relacbes eficazes com estudantes,
familias, colegas de trabalho e profissionais especializados.

Além disso, precisa adaptar sua linguagem as necessidades dos diferentes
alunos.

Competéncia Reflexiva

A pratica docente exige reflexdo constante sobre os processos de ensino e
aprendizagem.

Professores reflexivos analisam criticamente suas agodes, identificam desafios e
buscam alternativas para aprimorar sua atuagao profissional.

Competéncia Colaborativa

A inclusao escolar depende do trabalho em equipe.

O professor precisa desenvolver habilidades relacionadas a cooperagédo e ao
didlogo com outros profissionais envolvidos no processo educacional.
Competéncia Etica

A valorizacao da diversidade, o respeito aos direitos humanos e o compromisso
com a justiga social constituem elementos centrais da atuacéo docente.

A competéncia ética orienta as decisdes pedagogicas e fortalece o compromisso
do educador com a construgdo de ambientes inclusivos.

11. O Professor como Mediador da Aprendizagem

A perspectiva inclusiva atribui ao professor o papel de mediador do processo
educativo.

Nessa concepgdo, o educador deixa de ser apenas transmissor de
conhecimentos para atuar como faciltador da aprendizagem e do
desenvolvimento dos estudantes.

A mediagdao pedagodgica envolve a criagdo de condi¢gdes que permitam aos
alunos construir conhecimentos de forma ativa e significativa.

Para isso, o professor deve considerar as caracteristicas individuais dos
estudantes, seus conhecimentos prévios, seus interesses e suas necessidades
especificas.

A atuagao mediadora também implica a utilizagdo de estratégias que favoregam
a participacao de todos os alunos nas atividades escolares.

Entre essas estratégias destacam-se:

- Aprendizagem colaborativa;

- Projetos interdisciplinares;
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- Ensino por investigacgéao;

- Uso de recursos tecnoldgicos;
- Adaptacdes curriculares;

- Avaliagdes diversificadas.

Ao assumir o papel de mediador, o professor contribui para a construcéo de
ambientes educacionais mais democraticos, participativos e inclusivos.

Essa atuacdo favorece nao apenas o desenvolvimento académico dos
estudantes, mas também sua autonomia, autoestima e participacéo social.

12. A Construcao de uma Cultura Escolar Inclusiva

A formacdo docente ndo pode ser compreendida isoladamente das
transformacgdes institucionais necessarias a construgao da inclusao.

O desenvolvimento de praticas inclusivas depende da existéncia de uma cultura
escolar fundamentada na valorizagao da diversidade e no compromisso com a
equidade.

Nesse contexto, os professores desempenham papel estratégico como agentes
de mudancga.

Por meio de suas agdes cotidianas, contribuem para a construgao de relagdes
mais respeitosas, colaborativas e acolhedoras.

Entretanto, a responsabilidade pela inclusdo ndo deve recair exclusivamente
sobre os educadores.

Gestores, coordenadores pedagogicos, familias, estudantes e demais
profissionais da escola também precisam participar desse processo.

A construcdo de uma cultura inclusiva exige esforgcos coletivos destinados a
eliminacao de barreiras fisicas, pedagdgicas e atitudinais.

Quando a inclusao torna-se valor compartilhado por toda a comunidade escolar,
aumentam significativamente as possibilidades de sucesso das acgbes
educativas.

Dessa forma, a formacédo docente deve ser compreendida como parte de um
projeto mais amplo de transformacéao social e educacional voltado a promogéao
dos direitos de todos os estudantes.

13. Formagao Continuada e Desenvolvimento Profissional Docente

A formacdo continuada constitui um dos principais instrumentos para o
aprimoramento da pratica pedagoégica e para o fortalecimento da educacao
inclusiva. Considerando as constantes transformacgdes sociais, culturais,
tecnoldgicas e educacionais, a formacgao inicial nao é suficiente para preparar os
professores para todos os desafios que enfrentardo ao longo da carreira.

Nesse contexto, a formagao continuada assume papel estratégico ao possibilitar
a atualizacao de conhecimentos, o desenvolvimento de novas competéncias e a
reflexao critica sobre a pratica profissional.

A educagao inclusiva exige que os professores estejam permanentemente
preparados para lidar com diferentes necessidades educacionais, estilos de
aprendizagem e contextos socioculturais. Por essa razdo, a atualizagao
profissional torna-se indispensavel.
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A formacdo continuada pode ocorrer por meio de cursos, seminarios,
congressos, grupos de estudo, oficinas pedagdgicas, programas institucionais
de capacitagao e atividades de pesquisa.

Além de promover o acesso a novos conhecimentos, esses espagos favorecem
a troca de experiéncias entre profissionais que enfrentam desafios semelhantes
em suas realidades escolares.

Outro aspecto relevante refere-se a formacéao realizada no préprio ambiente de
trabalho. Reunides pedagodgicas, projetos colaborativos e momentos de
planejamento coletivo podem constituir importantes oportunidades de
aprendizagem profissional.

Aliteratura especializada destaca que os processos formativos mais eficazes séo
aqueles que estabelecem relagao direta com os desafios concretos vivenciados
pelos professores em seu cotidiano.

Portanto, a formacao continuada deve ser compreendida como processo
permanente de desenvolvimento profissional, articulado as necessidades reais
das escolas e dos estudantes.

14. Praticas Pedagdgicas Inclusivas no Contexto Escolar

A efetivacdo da educacgao inclusiva depende da implementacdo de praticas
pedagogicas capazes de atender a diversidade presente nas salas de aula.

As praticas inclusivas fundamentam-se no reconhecimento de que os estudantes
possuem diferentes formas de aprender, comunicar-se e interagir com o
conhecimento.

Nesse sentido, o planejamento pedagodgico deve ser flexivel e considerar as
particularidades de cada aluno.

Uma das caracteristicas centrais das praticas inclusivas €& a diversificacao
metodolodgica.

Em vez de utilizar uma uUnica estratégia de ensino para todos os estudantes, o
professor busca diferentes formas de apresentar conteudos, desenvolver
atividades e avaliar a aprendizagem.

Entre as metodologias frequentemente associadas a educagao inclusiva
destacam-se:

- Aprendizagem cooperativa;

- Metodologias ativas;

- Projetos interdisciplinares;

- Ensino hibrido;

- Aprendizagem baseada em problemas;

- Aprendizagem baseada em projetos;

- Gamificacgao;

- Ensino por investigagao.

Essas abordagens favorecem a participagdo dos estudantes, estimulam a
autonomia e ampliam as possibilidades de construgdo do conhecimento.

Além disso, contribuem para a valorizagao das diferengas individuais, permitindo
que cada estudante participe do processo educativo de acordo com suas
capacidades e potencialidades.

A adocao de praticas pedagdgicas inclusivas representa um importante passo
para a construcido de escolas mais democraticas e acessiveis.
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15. Adaptagao Curricular e Flexibilizagao do Ensino

A adaptacéo curricular constitui uma estratégia fundamental para garantir o
acesso ao curriculo por parte dos estudantes com necessidades educacionais
especiais.

E importante destacar que adaptar o curriculo n&o significa reduzir sua qualidade
ou excluir conteudos relevantes. O objetivo das adaptagbes € tornar os
processos de ensino e aprendizagem mais acessiveis e significativos.

As adaptacdes curriculares podem ocorrer em diferentes niveis e envolver
diversos aspectos do trabalho pedagogico.

Entre os principais tipos de adaptacdo destacam-se:

Adaptacdes de Objetivos

Consistem na adequacdo das metas de aprendizagem as caracteristicas e
necessidades dos estudantes.

Adaptacdes de Conteudo

Referem-se a selegdo e organizagdo dos conteudos curriculares de forma
compativel com as possibilidades de aprendizagem dos alunos.

Adaptacdes Metodoldgicas

Envolvem mudangas nas estratégias de ensino utilizadas pelos professores.
Adaptacdes Avaliativas

Relacionam-se a utilizagao de diferentes instrumentos e critérios de avaliagao.
Adaptacdes de Recursos

Consistem na disponibilizacdo de materiais acessiveis, tecnologias assistivas e
recursos pedagogicos especificos.

A flexibilizagdo curricular deve ser planejada de maneira criteriosa e
fundamentada em avaliagbes pedagdgicas que considerem as necessidades
individuais dos estudantes.

Quando realizada adequadamente, contribui para ampliar as oportunidades de
aprendizagem e fortalecer os processos de inclusao.

16. Tecnologias Assistivas e Inovagao Educacional

O avanco das tecnologias tem ampliado significativamente as possibilidades de
incluséo educacional.

As tecnologias assistivas compreendem recursos, equipamentos, servicos e
estratégias destinados a promover autonomia, participacao e acessibilidade para
pessoas com deficiéncia.

No contexto escolar, esses recursos desempenham papel importante na
eliminagao de barreiras que dificultam o acesso ao conhecimento.

Entre as tecnologias assistivas mais utilizadas destacam-se:

- Leitores de tela;

- Softwares ampliadores;

- Sistemas de comunicacéo alternativa,;

- Teclados adaptados;

- Tablets educacionais;

- Aplicativos acessiveis;

- Recursos de audiodescricao;

- Ferramentas de legendagem.
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Além das tecnologias assistivas, outras inovag¢des educacionais tém contribuido
para a construcéo de ambientes inclusivos.

O uso de plataformas digitais, recursos multimidia, ambientes virtuais de
aprendizagem e metodologias digitais favorece a personalizagdo do ensino e
amplia as oportunidades de participacdo dos estudantes.

Entretanto, a simples disponibilidade de recursos tecnoldgicos ndo garante a
inclusao.

E fundamental que os professores recebam formacdo adequada para utilizar
essas ferramentas de maneira pedagdgica e significativa.

Aintegracao entre tecnologia e pratica docente constitui elemento essencial para
0 sucesso das estratégias inclusivas.

17. Trabalho Colaborativo entre Professores e Profissionais da Educagao

A educagéo inclusiva exige a superacao de praticas isoladas e o fortalecimento
do trabalho colaborativo.

A complexidade das demandas presentes nas escolas torna necessaria a
atuacao conjunta de diferentes profissionais envolvidos no processo educativo.
Nesse contexto, o professor da sala regular ndo deve ser considerado unico
responsavel pela inclusdo dos estudantes com necessidades educacionais
especiais.

A colaboragdo entre professores, coordenadores pedagdgicos, gestores
escolares, profissionais do Atendimento Educacional Especializado e equipes
multiprofissionais contribui para a constru¢cao de respostas educacionais mais
eficazes.

O trabalho colaborativo favorece:

- Compartilhamento de conhecimentos;

- Planejamento conjunto;

- Troca de experiéncias;

- Resolugao de problemas;

- Desenvolvimento de estratégias inclusivas;
- Apoio mutuo entre profissionais.

Além disso, fortalece a construcdo de uma cultura escolar baseada na
cooperagao e na corresponsabilidade.

Diversos estudos demonstram que escolas que valorizam o trabalho colaborativo
apresentam melhores resultados em seus processos de inclusio.

Por esse motivo, a formacado docente deve contemplar o desenvolvimento de
competéncias relacionadas a comunicacgao, ao dialogo e ao trabalho em equipe.

18. O Atendimento Educacional Especializado e sua Relagcao com a
Formagao Docente

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) constitui um importante servigo
de apoio a inclusio escolar.

Seu objetivo é complementar e suplementar a formacgéo dos estudantes publico-
alvo da Educacéao Especial, contribuindo para sua participagao e aprendizagem.
O AEE é realizado por profissionais especializados que desenvolvem estratégias
voltadas a eliminagao de barreiras educacionais.
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Entre suas principais fun¢gdes destacam-se:

- Identificagado de necessidades educacionais especificas;
- Producéo de recursos acessiveis;

- Desenvolvimento de tecnologias assistivas;

- Apoio a autonomia dos estudantes;

- Orientagao aos professores da sala comum.

A articulagao entre o professor do ensino regular e o profissional do AEE é
fundamental para garantir a efetividade das a¢bes pedagogicas.

Nesse sentido, a formagao docente deve incluir conhecimentos relacionados ao
funcionamento do Atendimento Educacional Especializado e as possibilidades
de trabalho colaborativo.

Quando existe integragcdo entre esses profissionais, aumentam
significativamente as oportunidades de aprendizagem e participacdo dos
estudantes.

19. Experiéncias Exitosas na Educacao Inclusiva

Diversas pesquisas tém identificado experiéncias exitosas relacionadas a
inclusdo escolar e a formacéao docente.

Essas experiéncias demonstram que, mesmo diante de desafios estruturais e
institucionais, é possivel construir praticas educacionais capazes de promover
participagéo, aprendizagem e desenvolvimento.

Entre os fatores frequentemente associados ao sucesso das iniciativas inclusivas
destacam-se:

Lideranga Escolar Comprometida

Gestores que valorizam a inclusdo tendem a criar condigbes favoraveis ao
desenvolvimento de praticas pedagogicas inovadoras.

Formacao Permanente

Escolas que investem continuamente na qualificacdo de seus profissionais
apresentam maior capacidade de responder as demandas da diversidade.
Planejamento Coletivo

A construgdo conjunta de estratégias favorece a resolugédo de problemas e
fortalece a cultura colaborativa.

Participacdo da Familia

O envolvimento familiar contribui para a continuidade das acbes educativas e
fortalece os vinculos entre escola e comunidade.

Uso de Recursos Diversificados

A disponibilizagdo de materiais acessiveis e tecnologias assistivas amplia as
oportunidades de aprendizagem.

Essas experiéncias evidenciam que a inclusdao escolar nao depende
exclusivamente de recursos financeiros, mas também do compromisso
institucional e da qualificagao dos profissionais envolvidos.

A analise dessas praticas oferece importantes contribuigcdes para a formulagao
de politicas educacionais e programas de formagao docente.

20. Perspectivas para o Futuro da Formagdo Docente na Educagao
Inclusiva
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As transformagdes sociais e educacionais em curso indicam que a formacéao
docente continuara ocupando posicdo central nos debates sobre inclusao
escolar.

O crescimento da diversidade presente nas escolas exige profissionais cada vez
mais preparados para atuar em contextos complexos e heterogéneos.

Nesse cenario, algumas tendéncias se destacam:

- Ampliagao da formagéao continuada;

- Integracéo entre teoria e pratica;

- Uso de tecnologias digitais na formagao docente;

- Fortalecimento do trabalho colaborativo;

- Desenvolvimento de competéncias socioemocionais;
- Valorizagao da pesquisa educacional;

- Expansao das politicas de inclusao.

Além disso, espera-se que as instituicdes formadoras assumam papel mais ativo
na preparagao dos futuros professores para lidar com a diversidade.

A construcdo de sistemas educacionais inclusivos dependera da capacidade de
formar profissionais comprometidos com a equidade, a justi¢ca social e os direitos
humanos.

Portanto, investir na formacdo docente significa investir na qualidade da
educacao e na construgao de sociedades mais inclusivas, democraticas e
humanizadas.

21. Metodologia

O presente estudo caracteriza-se como uma pesquisa bibliografica de
abordagem qualitativa. A pesquisa bibliografica consiste na analise sistematica
de materiais ja publicados, permitindo a construgdo de conhecimento a partir da
interpretacao critica da producao cientifica existente sobre determinado tema.
A escolha dessa metodologia justifica-se pela necessidade de compreender os
aspectos teoricos, historicos, legais e pedagdgicos relacionados a formagao
docente e sua contribuicdo para a efetivagao da educacéo inclusiva.

Foram consultadas obras de referéncia na area da Educacdo Especial,
Educacao Inclusiva e Formacéo de Professores, bem como artigos cientificos,
dissertacdes, teses, legislacbes e documentos oficiais produzidos por
instituicbes nacionais e internacionais.

A abordagem qualitativa foi adotada por possibilitar a analise aprofundada dos
fendbmenos educacionais, considerando seus aspectos sociais, culturais e
pedagdgicos. Diferentemente das pesquisas quantitativas, que se concentram
em dados numéricos, a abordagem qualitativa busca compreender significados,
interpretacbes e relagbes estabelecidas entre os diferentes elementos que
compdem o objeto de estudo.

Os dados foram organizados e analisados a partir da leitura critica das obras
selecionadas, permitindo identificar os principais desafios, avancos e
perspectivas relacionados a formacgao docente para a educacéo inclusiva.

A analise fundamentou-se na comparacao das contribui¢cdes tedricas dos autores
estudados e na interpretacdo das politicas publicas voltadas a formacao de
professores e a inclusao escolar.
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22. Discussao dos Resultados

A analise da literatura evidencia que a formagao docente constitui um dos fatores
mais importantes para a consolidacdo da educacao inclusiva. Os estudos
analisados apontam que professores adequadamente preparados demonstram
maior seguranga na implementacao de praticas pedagdgicas inclusivas e maior
capacidade de responder as necessidades dos estudantes.

Entretanto, a pesquisa também revelou a existéncia de desafios significativos
relacionados a formacao inicial e continuada dos profissionais da educacao.
Entre os problemas mais frequentemente identificados destacam-se a
insuficiéncia de conteudos relacionados a inclusao nos cursos de licenciatura, a
limitada oferta de programas de formacédo continuada e as dificuldades
encontradas pelos professores para conciliar capacitacdo profissional e
demandas do cotidiano escolar.

Outro aspecto observado refere-se a persisténcia de modelos pedagdgicos
tradicionais que ainda dificultam a valorizagao da diversidade presente nas salas
de aula.

Muitos professores relatam inseguranca diante da necessidade de adaptar
curriculos, elaborar avaliagdes diferenciadas e utilizar recursos acessiveis para
atender as demandas dos estudantes com necessidades educacionais
especiais.

Por outro lado, a literatura demonstra que experiéncias de formagao continuada,
planejamento  colaborativo e trabalho interdisciplinar  contribuem
significativamente para o fortalecimento das praticas inclusivas.

Os estudos também indicam que escolas que investem na qualificacdo de seus
profissionais apresentam melhores resultados em relagao a participacéo e ao
desempenho académico dos estudantes.

Outro resultado relevante refere-se a importancia das tecnologias assistivas e
dos recursos pedagogicos acessiveis como instrumentos de apoio ao trabalho
docente.

Quando associados a formacdo adequada dos professores, esses recursos
ampliam as possibilidades de aprendizagem e favorecem a construgdo de
ambientes educacionais mais inclusivos.

A analise dos resultados permite afirmar que a formacado docente deve ser
compreendida como processo continuo e permanente, articulado as
necessidades reais das escolas e dos estudantes.

Além disso, evidencia a necessidade de fortalecimento das politicas publicas
voltadas a qualificagao profissional dos educadores.

23. A Formagao Docente como Instrumento de Transformagao Social

A discussao sobre formacao docente ultrapassa os limites das questdes técnicas
relacionadas ao ensino e a aprendizagem. Trata-se também de uma questao
social, politica e ética.

Os professores ocupam posicao estratégica na construgcéo de sociedades mais
democraticas e inclusivas. Por meio de suas praticas pedagdgicas, contribuem
para a formacao de cidadaos capazes de conviver com a diversidade e respeitar
as diferencgas.
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Nesse sentido, a formacao docente deve promover ndo apenas conhecimentos
especificos sobre metodologias e recursos educacionais, mas também valores
relacionados aos direitos humanos, a justica social e a cidadania.

A atuacgao dos professores influencia diretamente a forma como os estudantes
percebem e se relacionam com a diversidade humana.

Quando a escola desenvolve praticas inclusivas, contribui para a redugéo do
preconceito, da discriminacao e da exclusao social.

Por essa razao, investir na formacdo dos educadores significa investir na
transformacao das relagdes sociais e na construcdo de uma cultura baseada no
respeito as diferencas.

A educagao inclusiva ndo deve ser compreendida apenas como politica
educacional, mas como projeto de sociedade comprometido com a igualdade de
oportunidades e a valorizagédo da dignidade humana.

24. Consideracgoes Finais

O presente estudo teve como objetivo analisar a formacado docente como pilar
da educacgao inclusiva, destacando seus desafios e perspectivas para o
atendimento de estudantes com necessidades educacionais especiais.

A analise da literatura permitiu compreender que a inclusao escolar representa
um processo complexo que exige mudangas significativas nas praticas
pedagdgicas, na organizagao escolar e nas politicas publicas.

Nesse contexto, o professor assume papel central na promogao da
aprendizagem, da participagao e do desenvolvimento dos estudantes.
Constatou-se que a formacédo inicial e continuada dos docentes constitui
elemento fundamental para o sucesso das politicas de inclusdo. Professores
adequadamente preparados possuem maiores condicbes de desenvolver
estratégias pedagogicas diversificadas, adaptar curriculos, utilizar recursos
acessiveis e construir ambientes educacionais acolhedores.

Entretanto, também foram identificados desafios relacionados a insuficiéncia da
formagao oferecida por muitos cursos de licenciatura, a limitada oferta de
programas de capacitagao continuada e as dificuldades estruturais enfrentadas
pelas instituicdes educacionais.

A pesquisa evidenciou ainda a importancia do trabalho colaborativo, das
tecnologias assistivas, do Atendimento Educacional Especializado e da
participacdo da comunidade escolar na construgao de praticas inclusivas.
Diante dos resultados obtidos, conclui-se que o fortalecimento da formagao
docente deve constituir prioridade nas politicas educacionais voltadas a inclusao.
Investir na qualificacao dos professores significa ampliar as possibilidades de
aprendizagem dos estudantes, promover a equidade educacional e contribuir
para a constru¢cado de uma sociedade mais justa e democratica.

Por fim, destaca-se que a educagado inclusiva nao depende apenas de
legislagbes ou recursos materiais, mas principalmente do compromisso ético dos
profissionais da educagdao com a valorizagao da diversidade humana e com a
garantia do direito a educagao para todos.
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O ATELIE NA EDUCAGAO INFANTIL: ESPAGOS DE CRIAGAO E
APRENDIZAGEM

RACHEL DE CAMPOS PEREIRA

Resumo: Este artigo apresenta uma revisao bibliografica sobre o uso do atelié como
espacgo pedagogico na Educacgao Infantil, problematizando sua contribuicdo para o
desenvolvimento expressivo e criativo de criangas pequenas. A pergunta de pesquisa
que orienta o estudo é: de que maneira o atelié pode favorecer o desenvolvimento da
linguagem artistica e da criatividade na primeira infancia? Justifica-se a investigagao
pela crescente necessidade de repensar os ambientes educativos a luz das
abordagens que valorizam a experiéncia estética como eixo formativo. O objetivo geral
consiste em analisar as contribuicoes do atelié para a Educacao Infantil a partir da
producdo académica da area. Como metodologia, adotou-se a revisdo bibliografica
narrativa, com levantamento em bases cientificas (SciELO, Capes Periodicos) e obras
de referéncia da arte-educagéo e pedagogia da infancia, no recorte dos ultimos vinte
anos. Os resultados foram organizados em trés eixos: fundamentos da arte na
Educacao Infantil; o atelié como territério de autonomia e experimentacao; e praticas
pedagogicas no atelié. Conclui-se que o atelié constitui um dispositivo privilegiado
para a articulagcdo entre sentir, pensar e criar, desde que articulado a uma
intencionalidade educativa que respeite o protagonismo infantil.

Palavras-chave: Atelié. Educacao Infantil. Arte. Criatividade. Espago pedagdgico.

INTRODUGAO

Nas ultimas décadas, o campo da Educacgao Infantil tem sido palco de intensos
debates acerca da organizagao dos espacgos e tempos educativos, especialmente no
que se refere a linguagem artistica. A arte, compreendida como campo de
conhecimento e direito da crianga, exige ambientes que estimulem a expressao, a
imaginacao e a produgéao cultural. Nesse contexto, o atelié, inspirado nas experiéncias
das escolas de Reggio Emilia, na Italia, surge como um espaco potente para a vivéncia

estética e criativa.

A pergunta de pesquisa que orienta este artigo é: de que maneira o atelié pode
favorecer o desenvolvimento da linguagem artistica e da criatividade na primeira
infancia? Parte-se da hipétese de que o atelié, quando concebido como ambiente de
pesquisa, exploracdo de materiais e encontro entre linguagens, supera a visédo
meramente recreativa da arte e se consolida como dispositivo pedagogico central para

a formacao integral da criancga.
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O estudo ancora-se em trés frentes. Primeiramente, na constatacdo de que as
diretrizes curriculares nacionais para a Educacao Infantil (BRASIL, 2009) e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) reconhecem a arte como um dos
seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, mas pouco avangam sobre as
condigbes espaciais para sua efetivagdo. Em segundo lugar, na necessidade de
superar praticas padronizadas e repetitivas que ainda predominam em muitas
instituicdes, nas quais a arte se reduz a atividades de colorir moldes ou datas
comemorativas. Por fim, na escassez de produg¢des académicas que sistematizem,
sob o viés da revisdo bibliografica, as potencialidades do atelié na Educacgao Infantil

brasileira.

Frente a tal proposta, objetiva-se analisar as contribuicbes do atelié para o
desenvolvimento expressivo e criativo de criangcas na Educacgao Infantil, com base na
literatura especializada, percorrendo os seguintes caminhos: identificar os
fundamentos tedricos que associam arte e desenvolvimento infantil; caracterizar o
atelié como espacgo pedagdgico promotor de autonomia e experimentagao; e discutir
praticas educativas no atelié que respeitem o protagonismo infantil e a diversidade de

linguagens.

A metodologia adotada consiste em uma revisdo bibliografica de carater
narrativo, com abordagem qualitativa. O levantamento foi realizado nas bases de
dados SciELO e Periddicos Capes, utilizando os descritores “atelié”, “Educacgao
Infantil”, “arte”, “criatividade” e “espago pedagdgico”, combinados pelos operadores
booleanos AND e OR. Foram selecionados artigos publicados entre 2003 e 2023, além
de livros classicos da area e documentos oficiais. Os critérios de inclusdo abrangeram
textos que discutem diretamente o atelié ou ambientes equivalentes, como oficinas e
laboratérios de criagdo, na primeira infancia, bem como fundamentos da arte-
educacdo. Foram excluidos os estudos focados exclusivamente no ensino
fundamental ou em contextos ndo escolares. A anadlise seguiu a técnica de leitura
critica e sintese interpretativa, organizando os achados em trés eixos tematicos,

apresentados a seguir.

FUNDAMENTOS DA ARTE NA EDUCAGAO INFANTIL
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Compreender o papel da arte na Educacdo Infantil exige, inicialmente, um
deslocamento de olhar: a arte ndo deve ser tratada como mera técnica ou
passatempo, mas como linguagem constitutiva do pensamento infantil. Conforme
Lowenfeld e Brittain (1977, p. 29), “o desenvolvimento artistico da crianca esta
intimamente ligado ao seu desenvolvimento geral, intelectual, emocional, social e
fisico”. Essa perspectiva integradora rompe com a visdo fragmentada que separa

razao e emogao, cognigao e sensibilidade.

Na mesma dire¢do, Vigotski (2009, p. 33) argumenta que a atividade criadora
nao é privilégio de poucos talentosos, mas uma fungao psicolégica fundamental que
se manifesta ja na primeira infancia. Para o autor, a imaginagao combina elementos
da realidade e os transforma em algo novo, processo que a arte potencializa. Essa
tese encontra eco nas propostas pedagogicas contemporaneas, como a abordagem
de Reggio Emilia, na qual a crianga € vista como produtora de cultura desde cedo
(Malaguzzi, 1999).

No Brasil, Ana Mae Barbosa (2012) sistematizou a abordagem triangular do
ensino da arte — que integra fazer artistico, leitura de obra e contextualizagao histérica.
Embora tenha sido pensada originalmente para o ensino fundamental, seus principios
sao adaptaveis a Educacéo Infantil, desde que respeitadas as especificidades etarias.
Como afirma a autora: “A crianga pequena nao precisa de um ensino de arte
simplificado ou empobrecido. Ela precisa de propostas que desafiem sua percepcgao,
sua capacidade simbolica e sua expressao. O atelié, nesse sentido, € o lugar por

exceléncia dessa experimentacéo qualificada” (Barbosa, 2012, p. 78).

Ainda que as diretrizes oficiais (BRASIL, 2009; 2017) reconhegam a arte como
campo de experiéncia, observa-se que, na pratica, muitas instituicbes ainda
restringem o contato infantil a materiais industrializados e atividades dirigidas, com
baixa margem para a autoria. Essa tenséo entre o discurso normativo e a realidade
escolar justifica a necessidade de repensar os espacos, € o atelié se apresenta como

uma resposta possivel.

O Atelié Como Territério De Autonomia E Experimentagao

a0

O termo “atelié”, originalmente associado aos espagos de trabalho de artistas

plasticos, foi ressignificado pela pedagogia da inféncia, especialmente a partir das
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experiéncias das escolas municipais de Reggio Emilia. L&, o atelié ndo é uma sala de
aula comum, mas um ambiente dotado de materiais diversos — tintas, argilas,
reciclaveis, elementos naturais, ferramentas — organizados de modo acessivel, que
convidam a exploracdo e a pesquisa. Segundo Hoyuelos (2006, p. 64), “o atelié é um
lugar onde as cem linguagens da crianga encontram acolhida e estimulo, um lugar que

fala de poesia, de ciéncia, de fantasia e de rigor”.

Um aspecto central do atelié é a figura do atelierista, profissional com formagéao
em arte e pedagogia que atua como mediador e pesquisador dos processos criativos
infantis. Diferentemente do professor tradicional, o atelierista ndo oferece modelos
prontos, mas lanca desafios, documenta percursos e amplia repertérios. Como
observa Edwards (2016, p. 145), “a documentagao pedagdgica no atelié permite tornar
visiveis as teorias implicitas das criangas, valorizando suas hipdteses estéticas e

cognitivas”.

Pesquisas brasileiras tém investigado a implementagéo de ateliés em creches
e pré-escolas. Ostetto (2017, p. 102) relata que, em experiéncias realizadas no sul do
pais, “a presenca do atelié modificou profundamente a relagdo das criangas com os
materiais e consigo mesmas, reduzindo comportamentos de ansiedade e aumentando
a concentragdo e a cooperagado”. A autora destaca ainda que o atelié exige uma
reorganizagao do tempo escolar: ndo se pode apressar 0 processo criativo com
horarios rigidos. E necessario prever longos periodos para que a crianga possa

investigar, errar, recomecar.

Outro ponto relevante é a dimensao estética do espaco. O atelié deve ser um
ambiente acolhedor, iluminado, com cores equilibradas, onde os materiais sao
expostos como convite, ndo como obstaculo. Conforme Gandini e Kaminsky (2008, p.
91), “0 ambiente é o terceiro educador”, e o atelié, nessa logica, atua como um parceiro
silencioso que provoca perguntas e oferece respostas possiveis. Cabe ao educador
planejar intencionalmente a disposi¢gdo dos elementos, garantindo seguranga sem

sufocar a liberdade.

Definir praticas para o atelié na Educacéao Infantil implica superar o receituario
de atividades prontas. Trata-se, antes, de construir um repertério de principios
orientadores que respeitem a curiosidade e o tempo da crianga. Um desses principios

€ a proposicdo em vez da instrucdo. Em vez de dizer “faca uma flor”, o educador pode
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oferecer diferentes texturas e perguntar: “o que podemos fazer com esses materiais?”.
Essa abordagem esta alinhada ao conceito de “pedagogia da escuta”, difundido por
Rinaldi (2012), que valoriza as perguntas das criangas como ponto de partida para

projetos mais longos.

Um estudo de caso conduzido por Oliveira e Souza (2020) em uma pré-escola
publica de Sao Paulo evidenciou que, apos a implantagdo de um atelié semanal, as
criangas passaram a demonstrar maior autonomia na escolha de materiais, maior
capacidade de narrar visualmente suas histérias e maior colaboragao entre pares. As
autoras notaram ainda que os educadores, inicialmente resistentes, foram se
apropriando da proposta e modificando suas praticas, passando a observar mais € a

intervir menos.

Nao obstante, desafios persistem. A falta de formagao continuada, a escassez
de recursos e a pressao por resultados padronizados (como o “produto final bonito”)
podem descaracterizar o atelié, transformando-o em uma sala de atividades comum.
Como adverte Vigotski (2009, p. 118), “a criagcdo ndo se ensina por receitas; ela se
estimula por ambientes que desafiem a imaginacao”. Portanto, mais do que um espaco

fisico, o atelié € uma postura pedagdgica que valoriza o erro, 0 processo, a reinvengao.

CONSIDERAGOES FINAIS

A revisdo bibliografica realizada permitiu responder a pergunta de pesquisa
inicial: o atelié favorece o desenvolvimento da linguagem artistica e da criatividade na
primeira infancia ao proporcionar um ambiente rico, mediado por um profissional
atento e fundamentado em uma concepgao de crianga como ser produtor de cultura.
Os trés eixos analisados — fundamentos da arte, caracterizacdo do atelié e praticas
pedagogicas — indicam que o ateli€ ndo € um espago opcional ou decorativo, mas

estruturante para a experiéncia estética na Educacéao Infantil.

Contudo, sao necessarias mais pesquisas empiricas no contexto brasileiro, que
avaliem a implementagdo do atelié em diferentes realidades socioeconémicas e
regionais. Além disso, urge investir na formacéo inicial e continuada de professores e

atelieristas, para que a proposta ndo se dilua em modismos pedagogicos. Espera-se
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que este artigo contribua para a reflexdo de gestores, educadores e familias sobre a
importancia de reinventar os espacgos da infancia, colocando a arte e a criagdo no

centro do projeto educativo.
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A ESCOLA COMO REDE DE APOIO: LIMITES E DESAFIOS DA
EXPANSAO DE SUAS FUNGOES SOCIAIS

RENATA FRENCL RIBEIRO

RESUMO

A escola ocupa posicéo estratégica na vida de criangas e adolescentes e, por
sua presenca cotidiana, frequentemente identifica situagdes de vulnerabilidade,
violéncia, negligéncia, dificuldades de aprendizagem e outras demandas que
ultrapassam o campo estritamente pedagogico. Este artigo analisa os limites e
os desafios decorrentes da ampliacdo das fungdes sociais atribuidas a instituicao
escolar, discutindo sua participagéo na rede de apoio e protegcao sem perder de
vista sua especificidade educativa. Trata-se de um ensaio teorico, desenvolvido
por meio de revisdo bibliografica e documental sobre fungao social da escola,
intersetorialidade, trabalho docente, protecao integral e relagdo familia-escola.
Argumenta-se que o compromisso social da educagdo ndo autoriza a
concentracdo, na escola e em seus profissionais, de responsabilidades que
pertencem também a familia, ao Estado, a comunidade e as politicas de saude,
assisténcia social e protecdo. A analise destaca, em particular, que o cuidado de
criangcas e adolescentes pressupde participacdo familiar efetiva,
acompanhamento da vida escolar, presenga afetiva e dialogo com a institui¢ao,
sem que essa corresponsabilidade se converta em culpabilizacdo de familias
submetidas a vulnerabilidades sociais. Conclui-se que uma escola capaz de
acolher, ensinar e proteger precisa estar inserida em uma rede articulada, na
qual responsabilidades distintas sejam efetivamente compartilhadas.

Palavras-chave: escola; rede de protecao; familia; corresponsabilidade;
intersetorialidade; trabalho docente.

INTRODUGAO

A escola ocupa um lugar central na sociedade contemporanea. Sua
funcdo fundamental esté ligada ao ensino e a apropriagéo do conhecimento, mas
a experiéncia escolar nunca se limita a transmissdo de conteudos. Criancas e
adolescentes passam parte significativa de seu cotidiano nesse espaco,
constroem vinculos, convivem com diferencas, aprendem regras de participagao
coletiva e, muitas vezes, encontram na equipe escolar adultos capazes de
perceber mudancas de comportamento ou dificuldades que ndo se manifestam
em outros ambientes. Essa presenca continua explica por que demandas sociais
cada vez mais complexas chegam a escola e passam a atravessar o trabalho
pedagadgico.

A propria ordem juridica brasileira reconhece que educacao,
desenvolvimento e protecdo ndo sdo tarefas de uma unica instituicdo. A
Constituicao Federal define a educagao como direito de todos e dever do Estado
e da familia, promovida com a colaboracao da sociedade; também estabelece,
em seu art. 227, a prioridade absoluta dos direitos de criangas e adolescentes e
distribui essa responsabilidade entre familia, sociedade e Estado (BRASIL,
1988). A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional segue a mesma
orientagcao ao afirmar que a educacéao é dever da familia e do Estado e ao situar
a educagao escolar em relagao com as praticas sociais (BRASIL, 1996).
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Na rotina das escolas, contudo, a ideia de responsabilidade compartilhada
nem sempre se concretiza como atuagdo compartilhada. Situag¢des de violéncia,
inseguranga alimentar, sofrimento emocional, conflitos familiares, negligéncia,
faltas reiteradas, dificuldades de acesso a servigos publicos e outras violagdes
de direitos sdo frequentemente identificadas por professores e gestores. A
escola precisa acolher, registrar, comunicar e acionar 0s mecanismos
adequados, mas a resposta a problemas dessa natureza depende de
competéncias e recursos que ultrapassam o campo educacional.

A questao, portanto, n&o é saber se a escola possui ou ndo uma fung¢ao
social. Ela possui. O problema esta em definir de que modo essa fungao pode
ser exercida sem transformar a instituicdo escolar em substituta da familia, da
assisténcia social, da saude, do Conselho Tutelar, do sistema de justica ou de
outras politicas publicas. Quando a rede n&o responde, a demanda tende a
permanecer na escola, e aquilo que deveria ser objeto de corresponsabilidade
passa a ser administrado quase exclusivamente por professores e equipes
gestoras.

Este artigo analisa os limites e os desafios da expansédo das fungdes
sociais atribuidas a escola, com atengao especial a trés aspectos: a preservagao
de sua especificidade educativa, a necessidade de articulacio intersetorial e o
lugar da familia no cuidado e no acompanhamento de criangas e adolescentes.
Trata-se de pesquisa bibliografica e documental, baseada em legislagdo
brasileira e em estudos sobre escola, politicas sociais, relagao familia-escola e
trabalho docente. Defende-se que a protecédo integral exige proximidade e
cooperagao entre instituicbes, mas também exige clareza quanto as
responsabilidades de cada uma delas. A escola deve participar da rede de apoio;
nao pode ser convocada a substitui-la.

A FUNGAO SOCIAL DA ESCOLA E SUA ESPECIFICIDADE EDUCATIVA

Refletir sobre os limites das fungdes sociais da escola exige comegar por
sua finalidade propria. A escola é uma instituigdo social e, por isso, esta
atravessada pelas condicdes histéricas, econémicas, culturais e familiares dos
sujeitos que a frequentam. O estudante nao deixa sua realidade do lado de fora
do portao. Dificuldades materiais, conflitos, expectativas, medos e experiéncias
de pertencimento interferem na maneira como participa das atividades,
estabelece vinculos e aprende.

Reconhecer essa realidade nao significa, porém, dissolver a
especificidade do trabalho escolar. Para Saviani (1983), uma das tarefas préprias
da escola esta na socializagdo do conhecimento sistematizado, isto é, na criagao
das condi¢cbes para que os estudantes tenham acesso aos conhecimentos
produzidos historicamente. Esse compromisso possui forte dimensao social:
assegurar o direito ao conhecimento amplia possibilidades de compreensao do
mundo e de participacdo na vida coletiva. Preservar a funcdo pedagdgica,
portanto, ndo equivale a defender uma escola indiferente as desigualdades.

A contribuicdo de Freire (1996) permite compreender essa articulagao
entre ensino e realidade social sem reduzir um ao outro. Uma pratica educativa
comprometida com a autonomia exige dialogo, respeito aos saberes dos
educandos e reconhecimento das condi¢gbes concretas em que vivem. O ensino
perde forga quando ignora os sujeitos, mas também se descaracteriza quando a
escola é levada a abandonar sua tarefa pedagogica para responder, sozinha, a
problemas que dependem de outras formas de conhecimento e intervengao.
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Lib&dneo (2001) chama atencgéo para a ampliacdo das praticas educativas
na sociedade e para a existéncia de processos formativos em diferentes espacos
sociais. Familia, grupos comunitarios, meios culturais, instituicbes publicas e
organizagbes sociais também participam da formacdo humana. Essa
constatacao € particularmente importante para o debate aqui proposto: a escola
integra um conjunto mais amplo de relagdes educativas e protetivas, mas nao
concentra todas elas.

Também por essa razao, conhecer a trajetoria e o contexto do estudante
nao pode significar reduzir a escola a gestado de suas vulnerabilidades. Arroyo
(2015) contribui para esse debate ao enfatizar o reconhecimento dos sujeitos, de
suas experiéncias e das desigualdades que atravessam o0s percursos
educacionais. Uma escola socialmente comprometida precisa enxergar essas
condigdes para organizar o trabalho pedagdgico e construir possibilidades de
participacao; isso ndo a transforma em responsavel exclusiva pela superagao de
problemas estruturais produzidos fora de seus limites institucionais.

A distingdo entre compromisso social e substituicdo institucional é
decisiva. A escola pode ensinar e acolher; pode perceber sinais de sofrimento,
estabelecer vinculos de confianga, conversar com responsaveis e encaminhar
situacbes que demandem atendimento especializado. O que ela ndo pode é
responder, com seus proprios recursos, por tudo aquilo que identifica. Uma
escola socialmente comprometida ndo deve ser uma escola socialmente
solitaria.

A ESCOLA COMO PARTE DA REDE DE APOIO E PROTEGAO

A presenca diaria da escola na vida de criangas e adolescentes faz com
que ela ocupe uma posi¢ao privilegiada para perceber mudangas que podem
indicar a necessidade de atencdo. Faltas frequentes, alteragcdes bruscas de
comportamento, sinais de violéncia, queda persistente no desempenho, fome,
retraimento ou conflitos recorrentes ndo permitem diagndsticos automaticos,
mas podem justificar escuta cuidadosa, registro e acionamento dos canais
institucionais adequados. A proximidade cotidiana, nesse sentido, transforma a
escola em importante porta de acesso a rede de protecao.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente organiza a protecgéo integral a
partir de uma responsabilidade distribuida. Seu art. 4° atribui a familia, a
comunidade, a sociedade e ao poder publico o dever de assegurar, com absoluta
prioridade, direitos fundamentais de criangas e adolescentes (BRASIL, 1990). A
l6gica juridica € incompativel com a ideia de que uma dessas instancias possa,
isoladamente, assumir o conjunto das necessidades de protecdo. Quando a
escola identifica uma violacdo, sua responsabilidade é real; também é real a
responsabilidade dos demais atores que devem receber, acompanhar e
responder ao encaminhamento.

A Lei n® 14.679/2023 reforgou essa dimensdo ao incluir, entre os
fundamentos da formagao dos profissionais da educacgao, a protegao integral dos
direitos de criancas e adolescentes e o apoio a formagao permanente para a
identificacdo de maus-tratos, negligéncia e violéncia sexual (BRASIL, 2023). O
avanco é relevante porque reconhece que profissionais da educagao precisam
estar preparados para perceber situacées de risco. Ainda assim, identificacao
ndao se confunde com investigacdo especializada, atendimento clinico,
acompanhamento socioassistencial ou atuagao juridica.
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A propria legislagéo oferece caminhos para evitar essa concentragéo de
fungdes. A Lei n® 13.935/2019 determina que as redes publicas de educagao
basica contem com servigos de psicologia e de servigo social, por meio de
equipes multiprofissionais voltadas as necessidades e prioridades das politicas
educacionais e a mediacao das relagdes sociais e institucionais (BRASIL, 2019).
Esses servigos podem ampliar a capacidade de analise e articulagéo da escola,
embora nao dispensem a atuacdo dos equipamentos externos de saude,
assisténcia social e protecao.

O Programa Saude na Escola oferece outro exemplo de articulagao.
Instituido pelo Decreto n°® 6.286/2007, o PSE parte da integragcao entre as redes
publicas de saude e educagdo e prevé acdes articuladas de promocéo,
prevencgao e atencao a saude (BRASIL, 2007). Barbieri e Noma (2017) mostram
que a intersetorialidade é elemento central desse tipo de politica: a presenca da
demanda no ambiente escolar ndo autoriza a simples transferéncia de tarefas
para professores, mas exige coordenagao entre setores com atribuicbes e
conhecimentos distintos.

A efetividade da rede depende, portanto, de mais do que uma lista de
servicos existentes no territério. E necessario que haja comunicacéo entre as
instituicdes, fluxos de encaminhamento compreensiveis, profissionais de
referéncia, retorno sobre as providéncias adotadas e definicdo de
responsabilidades. Sem esse funcionamento concreto, o encaminhamento
realizado pela escola pode se transformar em mero deslocamento burocratico: o
documento circula, mas o problema permanece com o estudante e volta,
diariamente, para a sala de aula.

Ser parte da rede de protecao é diferente de ser responsavel por toda a
protecdo. Na primeira hipdtese, a escola atua com seguranga institucional,
conhece seus limites e pode concentrar esforgos em seu trabalho educativo sem
se omitir diante de violagbes. Na segunda, a instituicdo acumula tarefas para as
quais nao dispbée de formacao, equipe, tempo ou recursos suficientes. A
ampliacdo do compromisso social, sem a correspondente ampliagao do suporte
institucional, tende a produzir sobrecarga em vez de protegao.

FAMILIA E ESCOLA: CORRESPONSABILIDADE NO CUIDADO DE
CRIANCAS E ADOLESCENTES

A discussao sobre os limites da escola ficaria incompleta se a familia
aparecesse apenas como destinataria de avisos, reunidées ou encaminhamentos.
A legislagéo brasileira coloca a familia no proprio nucleo da responsabilidade
pelo desenvolvimento e pela protecdo de criancas e adolescentes. A
Constituicao distribui o dever de educar entre Estado e familia e, ao tratar da
prioridade absoluta, volta a atribuir a familia, a sociedade e ao Estado o
compromisso com os direitos da infancia e da adolescéncia (BRASIL, 1988). Nao
se trata, portanto, de uma colaboragdo eventual: o cuidado familiar integra a
arquitetura juridica da protegao integral.

O texto atual do Estatuto da Crianca e do Adolescente torna essa
responsabilidade ainda mais explicita. O art. 22, com redacao dada pela Lei n°
15.240/2025, estabelece aos pais deveres de sustento, guarda, convivéncia,
assisténcia material e afetiva e educagao dos filhos menores. O dispositivo
também preserva a ideia de responsabilidades compartilhadas no cuidado e na
educacéao da crianga (BRASIL, 1990; BRASIL, 2025). A mudanca legislativa é
relevante para o debate educacional porque evidencia que presenca,
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convivéncia e acompanhamento afetivo ndo sao tarefas que possam ser
integralmente transferidas para a instituicao escolar.

A Lei n° 14.826/2024, ao instituir a parentalidade positiva e o direito ao
brincar como estratégias intersetoriais de prevengao a violéncia contra criangas,
segue direcdo semelhante. A norma compreende a parentalidade positiva como
processo desenvolvido pelas familias em relagbes pautadas pelo respeito,
acolhimento e nado violéncia e atribui ao Estado, a familia e a sociedade deveres
de promocao dessas praticas (BRASIL, 2024). A ideia reforga que politicas
publicas devem apoiar as familias, mas n&o substitui-las em sua fung¢ao cotidiana
de cuidado.

No campo educacional, participacdo familiar ndo deve ser confundida
apenas com presenga em reunides ou atendimento a convocagdes da escola. O
envolvimento pode aparecer no acompanhamento da frequéncia e da rotina de
estudos, na atengcdo as mudangcas de comportamento, na escuta das
dificuldades apresentadas pela crianca, no estabelecimento de limites
compativeis com sua idade, no interesse pelo que ocorre na escola e na
manutengdo de canais de dialogo com professores e gestores. Trata-se de
acompanhar o desenvolvimento sem transformar a escolarizagdo em
responsabilidade exclusiva da crianga ou da institui¢ao.

A literatura sobre a relagao familia-escola sustenta a importancia dessa
aproximacao, ao mesmo tempo em que alerta para a necessidade de respeitar
as especificidades de cada contexto. Polonia e Dessen (2005) destacam que o
envolvimento entre familia e escola pode favorecer processos de aprendizagem
e desenvolvimento quando existe integracao efetiva entre os dois ambientes.
Dessen e Polonia (2007) tratam familia e escola como contextos fundamentais
do desenvolvimento humano, com fung¢des préprias e interdependentes. Essa
interdependéncia ndo implica sobreposi¢gédo: cooperar exige reconhecer o que
cabe a cada parte.

Oliveira e Marinho-Araujo (2010) chamam ateng&o para um problema
recorrente nessa relagdo: a aproximagao entre escola e familia muitas vezes
ocorre apenas diante de dificuldades e pode ser marcada por culpabilizacbes
reciprocas. A escola atribui a familia a causa de problemas escolares; a familia,
por sua vez, pode esperar que a instituicao resolva questdes de comportamento,
convivéncia e cuidado que também dependem do ambiente doméstico. Esse
movimento pouco contribui para a crianca. Uma parceria consistente precisa
substituir a l6gica da acusagao por uma logica de responsabilidade concreta,
didlogo e pactuagao de condutas possiveis.

Defender maior participagéo familiar, contudo, nao significa ignorar as
desigualdades que atravessam as familias. Jornadas extensas de trabalho,
desemprego, pobreza, adoecimento, redes de apoio frageis, violéncia doméstica,
dificuldades de transporte e baixa escolarizagdo podem limitar a disponibilidade
de pais e responsaveis. Por isso, corresponsabilizar ndo é culpabilizar. Em
situacdes de vulnerabilidade, o poder publico deve oferecer protecdo e apoio
para que a familia possa exercer suas fungdes, conforme a prépria légica do
Estatuto da Crianca e do Adolescente. A auséncia de recursos materiais, por si
s6, nao pode ser confundida com desinteresse ou negligéncia.

Ainda assim, reconhecer obstaculos n&o autoriza naturalizar o
afastamento familiar do cuidado cotidiano. A escola nao pode se tornar o Unico
lugar em que a crianga encontra acompanhamento, orientagao, escuta, limites e
atencdo ao seu desenvolvimento. Quando a familia possui condi¢cdes de
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participar e permanece sistematicamente distante, a sobrecarga recai sobre
profissionais que ndo podem ocupar o lugar das relagdes familiares. Em sentido
inverso, quando a escola mantém as familias a margem, comunica-se apenas
para apontar problemas ou nao cria canais reais de participagao, também
enfraquece a corresponsabilidade que pretende exigir.

A relacao mais produtiva € aquela em que familia e escola mantém
proximidade sem confusdo de papéis. A familia cabe acompanhar, cuidar,
conviver, orientar e participar da vida da crianga; a escola cabe organizar o
ensino, acompanhar a aprendizagem, construir convivéncia educativa e acionar
a rede quando identifica situacbes que exigem protecao especializada. Em
muitos casos, as duas instituicdes precisardo decidir juntas como apoiar um
estudante. Essa cooperagao, entretanto, sera mais solida quando nenhuma
delas estiver tentando substituir a outra.

QUANDO A RESPONSABILIDADE COMPARTILHADA SE TRANSFORMA
EM SOBRECARGA

A ampliagéo das fung¢des sociais da escola esta ligada as transformagdes
da sociedade e a propria democratizagdo do acesso a educacdo. A medida que
a escola publica passou a receber uma populagédo mais diversa, desigualdades
que antes permaneciam invisiveis para parte das instituigdes publicas tornaram-
se presentes no cotidiano escolar. A escola passou a ser utilizada, com
frequéncia, como espacgo de implementagao de programas de diferentes areas,
justamente porque possui capilaridade territorial e contato regular com criangas,
adolescentes e familias.

Algebaile (2017) analisa esse processo ao discutir o uso da infraestrutura
e da acao escolar na realizagao de politicas sociais. Essa expansao pode ampliar
a capacidade publica de alcangar populagdes e garantir direitos, mas também
altera o trabalho da escola quando novas atribuicbes s&o incorporadas sem a
defini¢gdo de limites, sem profissionais suficientes e sem articulagdo efetiva com
os setores responsaveis. A instituicdo escolar torna-se, entdo, ponto de
convergéncia de demandas que nao criou € que nao consegue resolver sozinha.

O professor € um dos profissionais mais diretamente atingidos por essa
dinamica. Ensinar, planejar, avaliar e acompanhar a aprendizagem ja constituem
atividades complexas. A elas se somam mediacao de conflitos, inclusdo, contato
com familias, identificagdo de sinais de violéncia, acolhimento de sofrimento e
participacdo em diferentes acdes institucionais. Muitas dessas dimensdes fazem
parte de uma pratica docente responsavel. O problema comeca quando se
espera que o professor responda individualmente a situagdes que exigem
equipes multiprofissionais e politicas publicas especializadas.

Viegas (2022), ao analisar a intensificacao e a sobrecarga de docentes da
educacao basica, mostra como a quantidade e a complexidade das tarefas
podem extrapolar a jornada formal e produzir dedicacdo permanente ao trabalho.
A discussao ajuda a compreender por que a ampliagdo indiscriminada das
expectativas dirigidas a escola ndo € neutra. Quando nao ha rede suficiente, a
protecdo do estudante passa a depender da disponibilidade pessoal de
professores e gestores, e um dever institucional coletivo é convertido em esforgo
individual.

A situacado é especialmente delicada quando escola e familia também
perdem o vinculo. Se responsaveis ndo acompanham a frequéncia, nao
respondem aos contatos ou transferem sistematicamente a instituicdo tarefas
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basicas de cuidado, a escola tende a ampliar sua intervengao para evitar que a
crianga fique desassistida. Essa atuagdo emergencial pode ser necessaria, mas
nao deve se tornar permanente. A protegao integral exige que a rede trabalhe
também com a familia, fortalecendo sua capacidade de cuidado quando houver
vulnerabilidade e cobrando responsabilidades quando houver omissao
incompativel com os direitos da crianca.

Por isso, a pergunta “o que mais a escola pode fazer?” precisa ser
acompanhada de outras perguntas: qual servigo deve receber essa demanda?
Que apoio a familia necessita para exercer seu papel? Quem acompanha o caso
depois do encaminhamento? Que responsabilidade cabe a saude, a assisténcia
social, ao Conselho Tutelar ou a outros érgédos? Quem devolve a escola as
informacgdes necessarias para que ela continue acompanhando a vida escolar do
estudante sem assumir o atendimento especializado? Essas perguntas
deslocam o foco da capacidade individual dos profissionais para o
funcionamento do sistema de protecéo.

Fortalecer a escola exige, portanto, fortalecer a rede que a sustenta. Isso
envolve servigcos acessiveis, equipes suficientes, protocolos claros, espacos de
dialogo intersetorial e participacdo das familias. Também envolve reconhecer
que o trabalho escolar precisa de tempo e condicbes para acontecer. Uma
instituicdo sobrecarregada pode até acumular tarefas, mas nao necessariamente
conseguira realiza-las com qualidade. A expansao de atribuicbes sem estrutura
pode enfraquecer justamente aquilo que se pretende proteger: o direito do
estudante a uma educacgao consistente e a uma rede capaz de responder as
suas necessidades.

A diferenca entre participar da rede e substituir a rede constitui o nucleo
deste debate. Uma escola articulada com outros servicos amplia suas
possibilidades de acolher e encaminhar. Uma escola convocada a compensar a
auséncia desses servicos acumula responsabilidades desproporcionais. Da
mesma maneira, uma escola que dialoga com familias presentes e
corresponsaveis encontra melhores condigdes para acompanhar o estudante;
quando se espera que ela substitua o cuidado familiar, cria-se uma expectativa
incompativel com sua fungao e com a prépria nogao de protecao integral.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo analisou os limites e os desafios da ampliacdo das fungdes
sociais atribuidas a escola. A discussao permitiu reafirmar que a instituicao
escolar ocupa posigao estratégica na vida de criangas e adolescentes: sua
presenca cotidiana favorece a criagao de vinculos, permite perceber mudancgas
relevantes e faz dela um espacgo importante para identificacdo de situacdes de
vulnerabilidade e acionamento da rede de protecéo.

Essa importancia, contudo, ndo autoriza a transferéncia ilimitada de
responsabilidades para professores e gestores. O compromisso social da escola
precisa permanecer articulado a sua especificidade educativa. Garantir acesso
ao conhecimento, organizar experiéncias de aprendizagem, formar para a
participacao social e construir uma convivéncia orientada por direitos sao tarefas
centrais da instituicdo. Acolher e proteger integram esse trabalho, mas nao
transformam o profissional da educagao em substituto de profissionais da saude,
da assisténcia social ou da protecao juridica.

A mesma légica vale para a relagédo com as familias. Familia e escola séo
contextos distintos, com responsabilidades que se encontram em muitos
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momentos, mas nao se confundem. A participagcdo familiar no cuidado, na
convivéncia, na assisténcia afetiva, no acompanhamento da frequéncia e da vida
escolar € parte da protecéo de criangas e adolescentes. A escola pode orientar,
dialogar e apoiar; ndao pode ocupar de modo permanente o lugar do
acompanhamento familiar. Ao mesmo tempo, politicas publicas precisam
reconhecer que algumas familias necessitam de apoio concreto para exercer
essas responsabilidades, evitando interpretagdes que transformem
vulnerabilidade social em culpa individual.

A corresponsabilidade, portanto, n&do significa que todos fagam a mesma
coisa. Significa que cada ator cumpra sua fungao e que existam canais capazes
de conectar essas fungbes quando o desenvolvimento da crianga exige uma
resposta conjunta. O Estado deve garantir politicas e servigos; a familia deve
participar de forma efetiva do cuidado e da educacdo; a sociedade e a
comunidade também possuem deveres de protegao; e a escola deve exercer sua
fungdo pedagodgica sem se omitir diante de viola¢des de direitos.

Uma rede de protegdo somente existe de fato quando a escola nao
permanece sozinha depois de identificar o problema. Encaminhar precisa
produzir atendimento; dialogar com a familia precisa resultar em participacéo
possivel; comunicar uma violagdo precisa desencadear resposta do o6rgao
competente. Sem esse retorno, a nogao de rede corre o risco de permanecer
apenas formal, enquanto a instituicdo escolar continua administrando, com
recursos limitados, demandas que ultrapassam sua competéncia.

Defender limites para a expansao das fungdes sociais da escola nao é
defender indiferenca. E defender condicdes para que ela possa ensinar, acolher
e participar da protecdo com qualidade. O desafio ndo esta em decidir se a
escola deve ser um espaco de apoio: ela ja o & para muitos estudantes. O desafio
estda em assegurar que também exista uma rede de apoio a escola e a familia,
capaz de compartilhar responsabilidades sem abandona-las, para que o
compromisso social da educagao nao se transforme em sobrecarga institucional.
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ESTRATEGIAS DE MOTIVAGCAO NO ENSINO DE LINGUAS

SANDRA REGINA SALATA

RESUMO

Tem como objetivo geral este estudo analisar e identificar as estratégias de
motivagdo mais eficazes no ensino de linguas, com o intuito de promover um
maior engajamento e sucesso dos alunos no processo de aquisigdo de uma
nova lingua, seguindo com os objetivos especificos investigar as principais
teorias de motivagao aplicaveis ao ensino de linguas; examinar praticas
pedagogicas que favoregcam a motivagao intrinseca e extrinseca dos alunos e
identificar os desafios enfrentados pelos professores na manutencdo da
motivagao dos alunos ao longo do curso.

Palavras-chave: Motivagao; Estudo de Linguas; Aprendizagem.

1. INTRODUGAO

O ensino de linguas estrangeiras € um campo que requer nao apenas
a transmissdo de conhecimentos gramaticais e lexicais, mas também a
implementacgao de estratégias eficazes para manter os alunos motivados.

A motivagdo € um fator crucial no processo de aprendizagem, pois
influencia diretamente o engajamento, a persisténcia e o sucesso dos
estudantes. Este texto busca explorar as diversas estratégias de motivagao
que podem ser empregadas no ensino de linguas, destacando a importancia
de criar um ambiente de aprendizagem estimulante e inclusivo.

A problematica central deste estudo reside na dificuldade que muitos
professores de linguas enfrentam em manter os alunos consistentemente
motivados. O desinteresse e a falta de engajamento podem resultar em baixos
indices de retengao de conhecimento e alta taxa de abandono dos cursos de
idiomas. Essa situagao € agravada por fatores como a falta de contexto pratico

para o uso do idioma, métodos de ensino pouco interativos e a auséncia de
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um feedback significativo e encorajador.

A justificativa para este estudo esta fundamentada na necessidade de
melhorar a qualidade do ensino de linguas e, consequentemente, os
resultados educacionais dos alunos, portanto, compreender e aplicar
estratégias eficazes de motivagdo nao apenas beneficiara os alunos,
aumentando seu engajamento e sucesso, mas também contribuira para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas mais inovadoras e eficazes. Como
metodologia foi explanado através do método bibliografico, seguindo linhas

de raciocinio de diferentes autores.

2. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAGEM E MOTIVAGAO NO ENSINO DE
LINGUAS

Segundo Nunes (2020) o ensino de linguas estrangeiras € um campo
desafiador e envolvente, que requer a combinagdo de estratégias
pedagodgicas eficazes com abordagens que mantenham os alunos motivados
e engajados. A aprendizagem de um novo idioma n&o é apenas um processo
cognitivo, mas também um empreendimento emocional e social, portanto, é
crucial que educadores desenvolvam e implementem estratégias que atendam
a essas diversas dimensdes do aprendizado.

Nunes (2020) descreve que uma das abordagens mais eficazes no
ensino de linguas é a abordagem comunicativa, que enfatiza a capacidade de
se comunicar efetivamente em situacdes reais, onde ao invés de focar apenas
na gramatica e no vocabulario, os alunos séo incentivados a usar o idioma em
contextos auténticos, como discussdes em grupo, simulagdes de cenarios da
vida real e projetos colaborativos, proporcionando uma aplicagao pratica do
que foi aprendido e ajuda os alunos a internalizar o uso do idioma de forma
mais natural e fluida.

Lefone (2024) cita que a aprendizagem baseada em tarefas também
desempenha um papel importante, sendo importante engajar os alunos em
atividades significativas que envolvem o uso do idioma para completar tarefas
especificas, como resolver problemas ou criar projetos multimidia, proporciona
uma aplicagéo pratica e relevante do que esta sendo aprendido. Além disso,
0 uso da tecnologia e de ferramentas digitais pode enriquecer o processo de
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ensino e aprendizagem. Aplicativos de pratica de idiomas, plataformas de
videoconferéncia e jogos educativos online tornam o aprendizado mais
interativo e acessivel, ajudando a manter os alunos engajados. Criar um
ambiente de imersdo onde o idioma alvo € usado extensivamente pode
acelerar a aprendizagem. Isso pode ser alcangado através de intercambios
culturais, viagens educacionais, ou mesmo praticas diarias em sala de aula
onde o professor e os alunos se comunicam predominantemente no idioma
estrangeiro.

De acordo com Lefone (2024) o professor deve oferecer feedback
regular e construtivo é essencial para ajudar os alunos a identificarem suas
areas de melhoria e a monitorar seu progresso. No processo de avaliagdes,
as avaliagbes formativas e autoavaliagdes incentivam os alunos a refletirem
sobre seu aprendizado e a se autoajustarem.

A motivacdo € um componente crucial no ensino de linguas.
Estabelecer metas de aprendizado claras e alcancaveis aumenta a motivacao
dos alunos. Essas metas devem ser relevantes para os interesses e
necessidades dos alunos, conectando o aprendizado do idioma com seus
objetivos pessoais e profissionais. Criar uma sala de aula acolhedora e
inclusiva, onde os alunos se sintam seguros para cometer erros e expressar

suas ideias, é fundamental para a motivagcao (GARDNER, 2012).

A motivagao € um fendmeno muito complexo, com muitas facetas
[..]. E realmente impossivel dar uma simples definigdo de
motivagdo, embora se possa listar as diversas caracteristicas do
motivado individual. Por exemplo, o individuo motivado é de objetivo
direcionado, gasta esforco, € persistente, esta atento, tem desejos,
exibe o afeto positivo, é despertado, tem expectativas, demonstra
autoconfianga (autoeficacia) e tem razées (motivos) (GARDNER,
2012, p. 02).

Fernando (2023), a constru¢ao de uma comunidade de aprendizagem
onde todos se apoiam mutuamente fortalece o engajamento, assim como o
reconhecimento dos esforgos e progressos dos alunos pode ser um grande
motivador; recompensas tangiveis, como certificados e prémios, bem como
incentivos intangiveis, como elogios e encorajamento, aumentam a motivagéao

intrinseca; personalizar as aulas para refletir os interesses e hobbies dos alunos
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torna o aprendizado mais relevante e interessante. Incorporar temas culturais,
literarios, musicais ou esportivos que ressoem com os alunos pode aumentar
sua motivacao.

Segundo Fernando (2023), um ponto crucial é permitir que os alunos
tenham voz e escolha no processo de aprendizagem promove a autonomia,
pois ha atividades que incentivam a participagao ativa, como debates, projetos
colaborativos e escolhas de tépicos, tornam os alunos mais responsaveis por
seu proprio aprendizado. A integracdo de estratégias de aprendizagem
eficazes com abordagens motivacionais € essencial para o sucesso no ensino
de linguas.

De acordo com Silva et al. (2024) professores que conseguem criar
um ambiente de aprendizado dinédmico, envolvente e relevante ajudam os
alunos a n&o apenas aprenderem um novo idioma, mas também a
desenvolverem uma paixao por ele, a chave esta em equilibrar a instrugao
estruturada com oportunidades para exploragao e expressao pessoal, criando

uma experiéncia de aprendizado rica e gratificante.

3. CONCLUSAO

A motivagcdo desempenha um papel vital no sucesso do ensino de
linguas, influenciando diretamente o engajamento e a persisténcia dos alunos.
Este estudo destacou a importancia de implementar estratégias eficazes de
motivacao para superar os desafios enfrentados pelos professores e melhorar
a experiéncia de aprendizagem dos alunos.

Ao analisar teorias de motivagao e praticas pedagogicas, identifica-se
que a criagao de um ambiente de aprendizagem estimulante e inclusivo &
essencial. Estratégias que favorecem tanto a motivagao intrinseca quanto a
extrinseca, como a personalizagao do conteudo, o uso de tecnologia e a
criacdo de metas claras e alcancaveis, mostraram-se eficazes para manter os
alunos engajados. Além disso, o feedback construtivo e o reconhecimento dos
esforgcos dos alunos sao cruciais para sustentar sua motivagdo ao longo do
curso. Os desafios, como a falta de contexto pratico para o uso do idioma e
métodos de ensino pouco interativos, podem ser mitigados através da

integracédo de praticas mais dindmicas e centradas no aluno. A proposta de
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meétodos e técnicas que possam ser incorporados ao curriculo de ensino de
linguas visa ndao apenas aumentar a motivacado dos alunos, mas também

contribuir para o desenvolvimento de praticas pedagogicas inovadoras.
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DO CORPO-TERRITORIO AO CORPO COMO TERRITORIO
EDUCATIVO: INFANCIAS NEGRAS, EXPERIENCIA E
PRODUGAO DE SABERES NA EDUCAGAO INFANTIL

SARAH SOARES MORAIS °

RESUMO Este artigo discute o corpo da crianga negra como territorio de
experiéncia, produgao cultural e conhecimento na Educacéo Infantil. Parte-se da
nogéo de corpo-territério e de pesquisas sobre infancias negras para retomar,
em chave especifica para a primeira infancia, a formulagdo do corpo negro como
territorio educativo desenvolvida em trabalho anterior. Trata-se de um estudo
tedrico-reflexivo, de natureza bibliografica e carater ndo exaustivo, que articula
producdes sobre corpo-territdério, Sociologia da Inféncia, culturas infantis,
relagdes étnico-raciais e curriculo, além das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagao Infantil. Argumenta-se que a poténcia educativa do corpo néo
decorre de uma esséncia racial nem de uma obrigagao atribuida a crianga, mas
de uma relagédo pedagdgica em que sua presencga e suas produgdes podem ser
reconhecidas, interpretadas de modo situado e produzir consequéncias no
curriculo. A proposicdo busca ampliar o debate antirracista para além da
representacao, afirmando criangas negras como interlocutoras na producgao da
experiéncia pedagdgica e mantendo nos adultos e nas instituicbes a
responsabilidade ética pela construgéo de praticas antirracistas.

Palavras-chave: infancias negras; corpo-territorio; Educagao Infantil; relacoes
étnico-raciais; culturas infantis.

INTRODUCAO

O corpo ocupa uma posicao incontornavel na Educacgao Infantil. Bebés e
criangas pequenas conhecem o mundo tocando, correndo, observando,
recusando, aproximando-se, desenhando, brincando, falando, silenciando e
estabelecendo relagdes com pessoas, objetos e espagos. Ainda assim, o corpo
que aparece nos discursos pedagogicos nem sempre € reconhecido em sua
densidade histérica, social e politica. Em muitos contextos, ele continua
circunscrito ao desenvolvimento motor, aos cuidados, a expressao ou ao
reconhecimento de partes do corpo, como se pudesse ser pensado fora das
relagdes que atribuem sentidos distintos aos sujeitos desde muito cedo.

Para criangas negras, essa impossibilidade de separar corpo e
experiéncia social assume contornos particulares. Pele, cabelos, tracos

fenotipicos, gestualidades, afetos e modos de ocupar os espagos sao lidos em
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uma sociedade racialmente estruturada, e a instituicdo educativa participa
dessas leituras. Cavalleiro (2000) demonstrou, ainda no final do século XX, como
o siléncio diante do racismo e as diferengcas de tratamento atravessavam a
socializag&o de criangas negras na pré-escola. Oliveira e Abramowicz (2010), ao
analisarem praticas de uma creche, evidenciaram formas racializadas de
cuidado e de atencdo. Mais recentemente, revisdes de literatura continuam
apontando a permanéncia de praticas discriminatdrias e a necessidade de
ampliar pesquisas que tenham as relagcdes étnico-raciais na Educacao Infantil
como problema central (CONDINI; ABRAO, 2024).

Reconhecer a racializagao, contudo, ndo deveria produzir outra forma de
aprisionamento analitico. Quando criangas negras aparecem apenas cOmo
vitimas do racismo, corre-se o risco de reduzir suas existéncias aos efeitos
produzidos pela violéncia. A denuncia é indispensavel, mas ndo esgota a
experiéncia. Criancas negras brincam, inventam, recusam, negociam, produzem
estéticas, constroem vinculos, elaboram hipéteses, transformam repertérios e
participam da produgdo cultural dos grupos dos quais fazem parte. E nesse
intervalo entre aquilo que incide sobre seus corpos e aquilo que esses corpos
produzem que se situa a questao deste artigo.

A nocao de corpo-territério oferece uma chave produtiva para esse
deslocamento. Em perspectiva latino-americana e decolonial, Haesbaert (2020)
mostra que a relacado entre corpo e territério permite compreender o corpo para
além de uma unidade individual que ocupa um espaco. Territério envolve poder,
apropriagao, pertencimento, memoaria, conflito e resisténcia. Miranda (2020), ao
aproximar corpo-territério e educacio decolonial, enfatiza o corpo como texto
vivo, atravessado por experiéncias e capaz de produzir outras formas de sentir,
conhecer e habitar o mundo. Essas formulagdes ajudam a compreender por que
a experiéncia corporal de criangas negras nao pode ser tratada como suporte
neutro para aprendizagens definidas de anteméao.

Em trabalho anterior, Morais (2022) formulou a ideia do corpo negro como
territério educativo para pensar corpos que, atravessados por experiéncias
histéricas e sociais, aprendem, ressignificam trajetérias e produzem
conhecimentos capazes de circular coletivamente. Retomar essa formulagéo no
campo da Educacéao Infantil exige deslocar o foco da capacidade do corpo negro

de educar outros para as condi¢cdes pedagdgicas e institucionais que permitem
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que as produgdes infantis adquiram consequéncia. Na primeira infancia, agéncia
nao pode ser confundida com atribuicdo de responsabilidades adultas; o
problema passa a ser menos o que a crianga deve ensinar e mais 0 que a
instituicdo consegue aprender e transformar a partir do encontro com ela.

A questao que orienta este artigo €, portanto, a seguinte: o que muda na
Educacao Infantil quando o corpo da crianga negra € compreendido ndo somente
como corpo atravessado pela racializagdo, mas como territorio de experiéncia e
producdo de saberes? O objetivo é discutir as possibilidades de compreender o
corpo infantil negro como territério educativo, articulando contribuigdes dos
estudos sobre infancias negras, corpo-territério, culturas infantis, relagdes étnico-
raciais e curriculo.

Defende-se que o corpo infantil negro pode ser compreendido como
territério educativo quando suas experiéncias e produc¢des deixam de ocupar
apenas o lugar de objeto da agao pedagogica e passam a produzir consequéncia
no curriculo. Essa consequéncia nao € automatica, tampouco resulta de uma
qualidade essencial do corpo negro. Ela depende de uma relagdo pedagogica
capaz de reconhecer as criancas como interlocutoras e de instituicbes dispostas
a rever materiais, perguntas, tempos, espagos, registros e percursos a partir
daquilo que emerge do encontro com elas. A responsabilidade ética institucional

nao é um elemento externo a essa abertura, mas uma de suas condicoes.

PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

O texto assume carater tedrico-reflexivo e se apoia em revisao
bibliografica narrativa, sem pretensdo de exaustividade. A selecdo das
interlocugdes foi organizada por pertinéncia conceitual em quatro eixos: corpo-
territorio e territorialidade; Sociologia da Infancia e culturas infantis; infancias
negras, corporeidade e relagdes étnico-raciais; curriculo e Educacao Infantil.
Foram privilegiadas obras de referéncia e pesquisas brasileiras recentes,
especialmente aquelas que aproximam corpo, raca e primeira infancia, além de
documentos normativos que definem a concepg¢ao de crianca e curriculo na
Educacao Infantil.

O percurso dialoga com Haesbaert (2020) e Miranda (2020) para
sustentar a dimensé&o relacional do corpo-territério; com Corsaro (2011) e

Sarmento (2004) para situar criangas como atores sociais e produtoras de
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culturas; com Cavalleiro (2000), Oliveira e Abramowicz (2010), Souza (2016),
Santiago (2015), Tebet e Santos (2024), Santos (2024), Beata (2025) e Barra,
Melo e Santos (2025) para aproximar relagdes raciais, corporeidade e autoria
infantil; e com a Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009 para discutir as consequéncias
curriculares dessa aproximagao. A formulagdo de Morais (2022) é retomada
como antecedente conceitual e submetida a uma revisdo especifica para o
campo das infancias.

Trata-se, portanto, de uma elaboracéo conceitual e ndo de uma pesquisa
empirica. Exemplos pedagodgicos apresentados ao longo do texto tém funcao
hipotético-analitica, ndo constituem dados de criangas, familias ou instituicdes.
A formulagao proposta ndo pretende funcionar como protocolo de observacao
nem como modelo validado de intervencdo pedagdgica. E uma categoria
analitica provisoria, construida teoricamente, cuja poténcia e cujos limites
precisam ser confrontados com pesquisas empiricas realizadas em diferentes
contextos de Educacao Infantil. Essa delimitacdo € necessaria porque o
argumento central busca produzir perguntas mais precisas sobre a consequéncia
pedagogica das produgdes infantis, sem generalizar comportamentos, fixar
identidades ou converter a experiéncia das criangas em matéria disponivel a

interpretacéo adulta.

CORPO-TERRITORIO: EXPERIENCIA, PODER E PRODUGAO DE
SABERES

Pensar o corpo como territorio exige desloca-lo de uma compreenséao
exclusivamente bioldgica ou individual. Territorio ndo se resume a uma superficie
delimitada. E produzido por relacdes de poder, pertencimentos, usos, memdrias,
conflitos e processos de apropriagdo. Haesbaert (2020), ao mapear
contribuicdes latino-americanas e decoloniais, evidencia a forca da nogao de
corpo-territério em perspectivas feministas e de povos originarios, nas quais
corpo, terra e existéncia ndo sdo necessariamente separados pelas fronteiras
impostas pela tradicdo moderna ocidental. O corpo passa a ser compreendido
como dimenséao primeira de experiéncia do territério e, ao mesmo tempo, como
territorio sobre o qual incidem disputas.

Miranda (2020) leva essa discusséo para a educagao e propde o corpo-

territério como um texto vivo. A imagem é particularmente fecunda porque rompe
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com a ideia de corpo-recipiente. Experiéncias ndo s&o simplesmente
depositadas no corpo; elas sao sentidas, interpretadas, reelaboradas e
incorporadas as maneiras pelas quais os sujeitos compreendem a si mesmos e
o mundo. Essa perspectiva também questiona a cisdo entre razdo e corpo que
marcou parte da tradigdo escolar. O conhecimento n&o acontece fora da
corporeidade, e o corpo ndo € mero instrumento que precisa ser disciplinado
para que a mente aprenda.

No caso dos corpos negros, a territorializagédo € inseparavel da histéria do
racismo. O colonialismo transformou corpos africanos e afro-diasporicos em
objetos de classificagdo, exploragao, vigilancia e violéncia. Contudo, limitar a
nogao de corpo-territdrio ao territério dominado seria reproduzir a centralidade
do poder colonial na definicdo da existéncia negra. O préprio debate sobre
territério permite compreender que a disputa também produz resisténcia,
pertencimento e criagdo. Gomes (2017), ao nomear o Movimento Negro como
educador, demonstra que sujeitos e coletividades negras produziram saberes
politicos, identitarios e emancipatorios no interior das lutas. O conhecimento,
nessa chave, ndo € monopodlio da instituicao escolar ou académica.

A contribuicdo de Azoilda Loretto da Trindade (2005) reforgca esse
deslocamento ao apresentar a corporeidade entre os valores civilizatérios afro-
brasileiros relevantes para a Educacgao Infantil. A corporeidade, articulada a
oralidade, circularidade, memodria, ludicidade, musicalidade, cooperatividade e
ancestralidade, recoloca o corpo no centro da vida e das relagdes. O interesse
dessa referéncia para o argumento aqui desenvolvido ndao esta em transformar
valores civilizatérios em uma lista de atividades, mas em reconhecer que formas
de conhecer e conviver também se produzem por gestos, ritmos, afetos,
movimentos e relagdes que a escola historicamente tendeu a subalternizar.

E justamente no cotidiano da Educacéo Infantil que a dimens&o politica
da corporeidade se torna visivel. Cavalleiro (2000) mostrou que o racismo
também se manifesta em praticas aparentemente miudas, entre elas a
distribuicdo desigual do afeto e do contato. Oliveira e Abramowicz (2010)
analisaram como relagdes raciais atravessam o cuidado em creche. Tebet e
Santos (2024), ao acompanharem dois bebés negros entre ambiente familiar e
creche, observaram o contraste entre praticas familiares de fortalecimento da

identidade racial e praticas institucionais que continuam valorizando o padrao
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branco. Beata (2025), por sua vez, identifica regulagdes racializadas e
generificadas dos corpos infantis, associando meninos negros a indisciplina e
meninas negras a docilidade e a adequacéo estética.

Esses estudos impedem que o corpo na Educacao Infantil seja tratado
como categoria abstrata. O mesmo gesto pode receber interpretagdes diferentes
dependendo de quem o realiza. A proximidade corporal, a forma de tocar o
cabelo, a tolerancia ao movimento, a expectativa de docilidade ou a leitura de
uma crianga como agressiva ou agitada sao atravessadas por repertorios sociais
e raciais. O corpo-territorio ajuda a tornar visivel essa produgdo cotidiana de
significados.

Ha, porém, um segundo movimento necessario. Se a racializagao for
tomada como unica chave interpretativa, o corpo negro volta a ser compreendido
somente a partir daquilo que sofre. O territério aparece novamente como espaco
ocupado pelo poder do outro. O desafio é sustentar simultaneamente duas
dimensdes: 0s corpos negros sao atravessados por regimes de poder e, ao
mesmo tempo, produzem experiéncia, cultura, memoria, conhecimento e formas
proprias de relacdo. Esse duplo reconhecimento abre o caminho para pensar a
infancia negra sem negar a violéncia e sem permitir que ela se torne a narrativa

total sobre as criangas.

INFANCIAS NEGRAS: DA RACIALIZAGAO A AUTORIA INFANTIL

Os Estudos da Infancia contribuiram para deslocar a crianga da posigao
de objeto passivo da socializagdo. Sarmento (2004) argumenta que as culturas
da infancia se produzem nas relagdes sociais e intergeracionais, enquanto
Corsaro (2011) utiliza a nogao de reproducgao interpretativa para evidenciar que
as criancas se apropriam criativamente de informacées do mundo adulto e
participam da producao e transformacao cultural. A infancia, nessa perspectiva,
€ uma categoria social; criangas sédo atores que vivem o presente e constroem
pontos de vista préprios sobre as situacdes das quais participam.

Essa mudancga foi decisiva, mas nao resolve por si s6 a questao racial.
Falar em uma crianga universal pode esconder que as possibilidades de agéncia
sao produzidas em condicdes desiguais. Criangas nao chegam as instituicbes
somente como representantes de uma categoria geracional. Raga, género,

classe, territorio, religido, deficiéncia e outros marcadores participam de suas
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experiéncias e das interpretacbes que adultos e pares fazem delas. Por isso,
uma sociologia das infancias negras precisa manter juntas agéncia e estrutura,
criacao e racializacao.

Souza (2016) oferece uma contribuicdo importante ao discutir criangas
negras e culturas infantis a partir de compreensées plurais de infancia e ao
destacar ancestralidade, corporalidade e oralidade como aportes para
pedagogias descolonizadoras. A autora desloca o debate de um curriculo que
apenas ensina conteudos sobre populagdo negra para uma reflexdo sobre
modos de viver, aprender e produzir cultura. Nesse movimento, a crianga negra
nao aparece somente como destinataria de uma reparagao oferecida pelo adulto.

Santiago (2015), em pesquisa etnografica com criancas negras de trés
anos, mostra que processos de racializagdo participam da construcdo das
culturas infantis e que criangas pequenininhas expressam, por diferentes
linguagens, a nao aceitacdo de enquadramentos que as fixam em posicoes
subalternas. Esse achado é especialmente importante porque impede que
resisténcia seja confundida com discurso adulto plenamente formulado. Uma
crianca pode comunicar recusa, desconforto ou oposigao corporalmente, sem
precisar elaborar uma explicagao conceitual sobre racismo.

Reconhecer essas linguagens, entretanto, exige cautela. Nem toda recusa
de uma crianga negra € resisténcia racial; nem toda escolha estética é afirmacéao
consciente de identidade; nem todo siléncio contém uma mensagem que o adulto
pode decifrar com seguranca. A tentativa de valorizar agéncia pode produzir uma
nova violéncia quando o professor interpreta cada gesto segundo categorias que
a crianga nao enunciou. Tomar criangas como sujeitos implica também admitir o
limite da interpretagdo adulta e sustentar a possibilidade de duvida.

A tese de Santos (2024) amplia esse debate ao propor a nogao de corpo-
territério-crianga na pesquisa com meninas negras pequenas da Escola
Comunitaria Luiza Mahin, em Salvador. A autora compreende esses corpos
como bioldgicos, historicos, culturais e sociais, mas também territorialmente
situados em um contexto negro. O conceito afirma meninas negras pequenas no
presente, produtoras de culturas infantis, invencdes, fissuras e formas de
continuidade. Essa temporalidade importa: a crianga negra n&o precisa aguardar
tornar-se adulta para que sua experiéncia tenha densidade politica, cultural ou

epistemoldgica.
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Pesquisas recentes aproximam essa agéncia de uma discusséo
curricular. Barra, Melo e Santos (2025) analisam praticas construidas com bebés
e criangas negras e destacam corpos, gestos e falas infantis que intervém na
arquitetura das praticas pedagogicas. Ao defenderem o direito de bebés e
criangas forjarem interpretagdes autorais sobre suas infancias e identidades, as
autoras deslocam o debate da representagéo para a autoria. Nao se trata apenas
de oferecer referéncias negras positivas, ainda que isso seja fundamental, mas
de criar condigdes para que as criangcas produzam sentidos diante delas e
participem daquilo que a instituicdo considera pedagogicamente relevante.

Esse ponto modifica a ideia de escuta. Uma instituigdo pode ouvir uma
crianga, registrar sua fala e seguir exatamente o percurso que ja havia definido.
Nesse caso, a escuta existe como gesto de acolhimento, mas produz pouca
alteracdo na relagéao curricular. A pergunta que interessa a este artigo vem
depois: 0 que acontece com aquilo que a crianca faz aparecer? Uma pergunta,
uma associag¢ao, uma brincadeira ou uma recusa podem transformar materiais,
reorganizar o espaco, prolongar uma investigacao, introduzir novas referéncias
ou levar o adulto a abandonar uma hipétese. E essa passagem entre express&o
infantil e consequéncia pedagdgica que prepara a formulacdo do corpo como

territorio educativo.

DO CORPO-TERRITORIO AO CORPO COMO TERRITORIO EDUCATIVO

A expressao territério educativo possui uma trajetéria propria no campo
educacional brasileiro e, por isso, precisa ser delimitada. Pedro e Stecanela
(2019) mostram que, no debate de politicas publicas e educagao integral,
territério educativo costuma designar a articulagado entre escola, comunidade,
cidade, equipamentos, tempos e atores sociais, reconhecendo o espaco vivido
como educador. Essa tradicdo é relevante, mas nao corresponde ao uso
desenvolvido neste artigo.

Aqui, a expressao deriva da formulagdo do corpo negro como territorio
educativo apresentada por Morais (2022). O deslocamento proposto €
microscopico e relacional: pergunta-se em que condigdes o corpo-territorio de
uma crianga negra, com suas experiéncias e produgdes, pode adquirir
consequéncia na experiéncia pedagogica. Por isso, a formulagdo mais precisa é

corpo como territério educativo, e nao territorio educativo em sentido amplo. O
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objetivo ndo €& criar um sinbnimo de corpo-territorio nem reivindicar uma
propriedade natural do corpo negro.

Corpo-territorio e corpo como territério educativo ndo sdo equivalentes.
Corpo-territério descreve uma condicado relacional de existéncia, situada em
redes de poder, memodria, pertencimento e produgido de sentidos. Corpo como
territério educativo designa uma possibilidade pedagdgica que depende da
relagao estabelecida com esse corpo e com aquilo que ele produz. Uma crianga
pode ser corpo-territério em uma instituicdo que nao reconhece seus saberes,
silencia suas perguntas ou interpreta seus movimentos apenas como
inadequacao. Nesse caso, sua agéncia existe, mas a escola permanece pouco
permeavel a ela.

A propria normativa da Educacgédo Infantil oferece base para essa
distingdo. A Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009 define curriculo como o conjunto de
praticas que articula as experiéncias e o0s saberes das criangas aos
conhecimentos do patrimbnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnolégico. O mesmo documento define a crianga como sujeito histérico e de
direitos que, nas relagdes cotidianas, brinca, imagina, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona, constroi sentidos e produz cultura (BRASIL,
2009). Se levada a sério, essa concepc¢ao torna insuficiente um curriculo em que
a experiéncia infantil aparece apenas como ponto de partida retorico para um
percurso que os adultos ndo permitem que seja alterado.

A passagem do corpo-territorio ao corpo como territério educativo parece
depender de um conjunto de operagbes que se atravessam: que a crianca
concreta possa aparecer no curriculo para além de uma ideia abstrata de
infancia; que suas produg¢des sejam reconhecidas como pedagogicamente
relevantes; que a interpretacédo adulta permanecga situada, provisoria e revisavel,
e que algo do que emergiu desse encontro possa alterar o percurso. Nomeiam-
Se aqui essas operagdes como presenca, reconhecimento, interpretacao situada
e consequéncia curricular. A nomeacao tem funcio analitica, ndo sequencial:
uma pode acontecer sem que a outra se realize, e é justamente nessas
interrupgdes que se tornam visiveis os limites da participagao infantil.

O primeiro desafio é permitir que a crianga concreta entre, de fato, no
campo do que a escola considera digno de atengdo. Presenga, nesse sentido,

nao se reduz a matricula ou a ocupacao fisica do espacgo. Envolve nomes,
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corpos, familias, repertorios, pertencimentos, perguntas, modos de brincar e
relagdes com os ambientes. Mas tornar essa presencga visivel ainda nao basta.
Ela precisa encontrar reconhecimento: a possibilidade de que uma pergunta,
uma escolha estética, uma brincadeira, um desenho, uma associag¢ao familiar ou
uma forma de ocupar o espago seja tomada como pista capaz de interrogar o
planejamento. No caso de criangas negras, esse gesto confronta uma histéria
escolar em que determinadas expressdes corporais foram mais rapidamente
lidas como excesso, desordem ou déficit do que como formas legitimas de
participacao.

Mesmo quando uma produgdo infantil € reconhecida, permanece o
problema de como interpreta-la. A interpretacdo situada requer contexto,
recorréncia, comparagao entre situagdes, didlogo com a crianga quando possivel
e disposigao para revisar hipéteses. O adulto ndo possui acesso transparente a
intencdo infantil. Em questbes raciais, essa prudéncia se torna ainda mais
importante: uma crianga pode reproduzir um esteredtipo, resistir a ele, combinar
referéncias contraditorias ou simplesmente interessar-se por um aspecto ao qual
o professor atribuiu outro significado. Levar a sério a experiéncia infantil inclui,
portanto, reconhecer os limites do proprio olhar. Uma pedagogia antirracista ndo
pode substituir o silenciamento pela hiperinterpretacao.

A diferenca decisiva aparece quando aquilo que foi percebido e
interpretado produz alguma consequéncia pedagdgica. Uma escuta pode ser
acolhedora e ainda assim permanecer sem efeito sobre o curriculo. A
consequéncia se torna visivel quando o encontro leva a introduzir outro livro,
artista ou objeto, reorganizar o espago, prolongar uma investigagéo, abandonar
uma proposta que produziu efeitos indesejados, retomar uma pergunta, buscar
conhecimento que o adulto ainda ndo possui ou envolver familias e comunidade.
Em situagdes de discriminagao, consequéncia também significa intervir. Nada
disso equivale a obedecer a toda vontade infantil; trata-se de admitir que as
produgdes das criangas podem participar da tomada de decisdo pedagdgica.

Essas operagdes ndo formam uma cadeia garantida. Pode haver
presenca sem reconhecimento, reconhecimento sem consequéncia, ou
consequéncia produzida a partir de uma interpretacdo apressada. Essa nao
linearidade é importante porque impede que o conceito seja convertido em

checklist. O corpo como territério educativo ndo descreve uma técnica a ser
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cumprida, mas uma relagéo cuja qualidade depende da atencdo as criangas, da
revisdo das hipdteses adultas e da possibilidade real de que o curriculo seja
afetado pelo encontro.

Toda essa abertura permanece sustentada por uma responsabilidade que
nao pode ser transferida as criangas. A escola ndo precisa aguardar que uma
experiéncia de racismo seja narrada para assumir as relagdes étnico-raciais
como parte do curriculo, nem pode expor uma crianga ou converté-la em
representante de uma coletividade para produzir aprendizagem no grupo. A Lei
n° 10.639/2003, as Diretrizes Curriculares e a propria ética profissional situam a
educacao antirracista no campo dos deveres adultos e institucionais. A
participacao infantil pode deslocar, aprofundar e qualificar esse trabalho, mas
nao é sua condigao de existéncia.

E nesse ponto que a formulagdo revisa uma tensdo presente em Morais
(2022), segundo a qual o corpo negro, ao ressignificar suas experiéncias, se
reeduca e educa os outros. Quando aplicada a sujeitos adultos e a movimentos
coletivos, a ideia dialoga com a producao de saberes descrita por Gomes (2017).
No campo da Educacéo Infantil, entretanto, reconhecer criangas negras como
produtoras de conhecimento exige retirar qualquer sentido de obrigagao
pedagodgica de sua diferenga. Elas produzem saberes porque participam do
mundo. O corpo como territorio educativo desloca, assim, a pergunta daquilo que
a crianca deve oferecer a escola para a capacidade institucional de aprender

com ela sem instrumentaliza-la.

IMPLICAGOES PARA UMA EDUCAGAO INFANTIL ANTIRRACISTA

Na pratica pedagdgica, uma primeira tensdo aparece entre
representatividade e participagcao. Ampliar livros, brinquedos, imagens, artistas,
histérias, musicas e referéncias negras € uma dimensao incontornavel da
educacgao antirracista. Pesquisas historicas demonstram quanto a auséncia ou a
presencga estereotipada de pessoas negras afeta a construgdo das relagdes e
das identidades. Contudo, um curriculo pode oferecer representag¢des positivas
e continuar inteiramente decidido pelo adulto. A questdo muda quando se
observa o que as criangas fazem com esse repertoério, quais sentidos produzem,
0 que recusam, combinam ou deslocam e se alguma dessas respostas encontra

consequéncia no percurso pedagogico.
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Essa abertura ndo elimina a intencionalidade docente. Professoras e
professores continuam responsaveis por selecionar materiais, ampliar
repertérios, enfrentar discriminagdes, garantir direitos e organizar tempos e
espacos. A oposicao entre curriculo adulto e espontaneidade infantil, por isso, &
pouco produtiva. O que se propde é uma intencionalidade porosa: planejar com
objetivos e responsabilidade, mas sem fechar antecipadamente todos os
sentidos da experiéncia. As DCNEI oferecem base para essa postura ao
definirem curriculo como articulagdo entre experiéncias e saberes das criancas
e patriménios culturais mais amplos (BRASIL, 2009).

A porosidade do planejamento também precisa ser situada no cotidiano,
€ nao apenas em sequéncias tematicas ou datas comemorativas. Relacdes
raciais aparecem no modo como bonecas sao distribuidas, como cabelos séo
tocados, quais personagens protagonizam historias, que corpos aparecem nas
imagens, quem recebe mais contato afetivo, como movimentos sé&o
interpretados, quais familias sdo tomadas como referéncia e que producgdes das
criangas chegam aos registros e aos planejamentos. Uma educagéo antirracista
consequente ndo acrescenta diversidade a um curriculo intacto; interroga a
prépria organizagao cotidiana desse curriculo.

Tebet e Santos (2024) tornam essa questao visivel ao mostrarem que
praticas familiares podem fortalecer a corporeidade negra enquanto praticas da
creche reproduzem referéncias brancas como norma. Esse desencontro sinaliza
que conhecer culturas familiares e comunitarias nao € um recurso complementar.
As Diretrizes da Educacéo Infantil ja reconhecem a necessidade de dialogo com
as familias e de consideragao das especificidades culturais das comunidades. O
corpo-territério chega a escola atravessado por relagbes, memorias e
pertencimentos que ndo comegam nem terminam na porta da instituicao.

No plano da interpretagao e da documentacgao, a abertura as criangas nao
autoriza uma postura contemplativa diante da violéncia. Quando ha insulto,
exclusdo, desqualificacdo estética ou outra forma de discriminacdo, a
responsabilidade adulta exige intervencao. A investigacao pode vir depois, para
compreender contextos, rever praticas, examinar registros e ampliar o trabalho
com o grupo. Diante de situagbes ambiguas, por outro lado, documentar
recorréncias e confrontar hipéteses pode impedir que um gesto seja rapidamente

convertido em prova de uma intengao racial que a crianca nado formulou. A
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mesma pedagogia precisa saber quando agir sem adiamento e quando
investigar sem produzir certezas artificiais.

Ha ainda uma consequéncia epistemoldgica. Se a escola aceita que
criangas produzem cultura, precisa admitir que podem formular perguntas,
relacdes e interpretacbes que ndo estavam previstas no planejamento. Barra,
Melo e Santos (2025) mostram a for¢ga de metodologias construidas com bebés
€ criangas negras, nas quais corpos, gestos e falas intervém nas praticas. Santos
(2024), ao formular o corpo-territorio-crianga, reforca a necessidade de
reconhecer meninas negras pequenas no presente. Em ambos os casos, a
crianga deixa de funcionar apenas como exemplo que confirma uma teoria adulta
e passa a poder tensionar o que o proprio adulto havia tomado como dado.

Essa possibilidade exige humildade epistemolégica sem abandono do
conhecimento profissional. O planejamento ndo esgota o que pode ser
conhecido. Quando uma crianga relaciona uma imagem a uma memoria familiar,
produz outra explicacdo para um fendmeno, rejeita um material que o adulto
julgava representativo ou se interessa por algo considerado secundario, a
docéncia precisa decidir se tratara a diferenca como ruido ou como pista. A
resposta ndo estd dada antecipadamente. E na combinacdo entre
intencionalidade, atengao, responsabilidade e disposi¢do para rever o percurso
que o corpo como territério educativo adquire consisténcia pedagaogica.

A categoria proposta permanece, contudo, em estado tedrico. Sua
utilidade precisa ser confrontada com pesquisas empiricas capazes de mostrar
como essas operagdes se combinam, se interrompem ou entram em tensdo em
diferentes contextos de Educacado Infantil. Sera necessario investigar, por
exemplo, o que acontece quando criancas reproduzem hierarquias raciais, como
registros pedagdgicos podem tornar mudancgas visiveis sem fixar identidades e
de que modo docentes negociam participacdo infantil, intervengcdao e
responsabilidade institucional. Mais do que antecipar respostas, a formulacao
pretende oferecer uma lente para tornar essas perguntas observaveis e

discutiveis.

CONSIDERAGOES FINAIS
Este artigo partiu da pergunta sobre o que muda na Educagéao Infantil

quando o corpo da crianga negra € compreendido, além de corpo racializado,

SARAH SOARES MORAIS



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

como territério de experiéncia e producdo de saberes. O percurso realizado
permitiu sustentar que a nog¢ao de corpo-territorio amplia a leitura da
corporeidade ao situa-la em relagdes de poder, memoria, pertencimento e
criacdo. Quando aproximada dos Estudos da Infancia e das pesquisas sobre
infancias negras, essa perspectiva impede tanto a abstracdo de uma crianga
universal quanto sua redugao a vitima dos processos de racializagao.

A formulacédo de corpo como territoério educativo foi apresentada como
uma possibilidade relacional, ndo como esséncia. Diferentemente do uso
consolidado de territério educativo no campo da educacdo integral e da
articulagao escola-comunidade, o conceito trabalhado aqui se refere ao que
acontece quando experiéncias e produgdes de uma crianga concreta adquirem
consequéncia na relagao pedagdgica. Para tornar essa ideia analisavel, o texto
acompanhou operagdes que se cruzam e nem sempre se completam: tornar
presente a crianga concreta no curriculo, reconhecer suas produgdes, interpreta-
las sem pretensao de transparéncia e admitir que possam alterar o percurso.
Elas ndo constituem uma sequéncia metodolégica nem um protocolo validado.

A principal consequéncia dessa formulagao é deslocar criangas negras da
posigcao exclusiva de destinatarias de agdes antirracistas. Elas continuam tendo
direito a repertorios positivos, protecdo diante do racismo e mediagdes
responsaveis. Ao mesmo tempo, sao sujeitos que brincam, observam, inventam,
interpretam e produzem cultura no presente. Levar essa agéncia a sério significa
permitir que seus modos de participar do mundo interroguem o curriculo, sem
transformar suas identidades e experiéncias em recursos disponiveis a
instrumentalizacao adulta.

Retomar a pergunta deixada em Morais (2022) sobre quais praticas
educativas colaboram para a construgdo do corpo negro como territério
educativo nao produz uma resposta fechada. Produz uma precisdo: no campo
da Educacao Infantil, a poténcia educativa ndo € uma propriedade natural do
corpo nem uma qualidade que possa ser presumida pelo adulto. Ela se constitui
na relacao entre a experiéncia da crianga e uma instituicdo capaz de percebé-la,
revisar interpretacdes e admitir que algo do encontro modifique o que estava
previsto.

Esse deslocamento aumenta, e nao diminui, a responsabilidade docente.

Uma pedagogia antirracista precisa intervir diante da violéncia, ampliar
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repertorios e revisar praticas, mas também deixar espago para aquilo que nao
estava previsto. Quando a crianga deixa de ser apenas objeto do planejamento
e se torna interlocutora de sua construgao, o curriculo se aproxima da concepgao
afirmada pelas proprias Diretrizes da Educacao Infantil: uma articulagéo viva
entre saberes das criancas e patrimdnios culturais mais amplos. A hipotese
desenvolvida neste artigo permanece aberta ao confronto empirico; sua forga
dependera menos da elegancia da formulagdo do que de sua capacidade de
ajudar a perceber, em situagdes concretas, quando a escola efetivamente se

deixa transformar pelo encontro com as criangas.
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MACHADO: VIDA E OBRA

VANESSA DE MATOS SANTOS

RESUMO

Machado de Assis, como todos sabem, € um dos principais autores da literatura
brasileira. Sua obra estad dividida em duas fases: a primeira, considerada
romantica, e a segunda, a que alguns criticos classificam como a maioridade
literaria do autor, a realista.

Palavras-chave: Machado de Assis; romantismo; realismo.

Joaquim Maria Machado de Assis, jornalista, contista, cronista, romancista,
poeta e teatrdlogo, nasceu no Rio de Janeiro em 21 de junho de 1839, e faleceu

na mesma cidade em 29 de setembro de 1908.

Machado de Assis, nasceu em uma habitagao simples da Chacara do Morro
do Livramento. Filho de um casal de cor negra, Francisco José de Assis e Maria
Leopoldina Machado de Assis. O pai era pintor de casas, e a mae quando podia
auxiliava no orcamento familiar do servigco doméstico prestado a pessoas da alta

sociedade.

Machado teve uma infancia muito simples, sem requintes e muitos prazeres,
e ainda crianga apareceram 0s sintomas de suas doencas, a epilepsia e a
gaguez, que segundo Bosi (1994:174) o acometeram a espacgos durante toda a

vida e lhe deram um feitio de ser reservado e timido.

Aprendeu a ler e a escrever em uma escola publica da rua do Costa, a qual,
segundo Puloj (1934:2), é citada em alguns de seus contos. Ao sair da escola
publica, Machado teve como professor o padre-mestre Silveira Sarmento, e se

dedicou algum tempo ao oficio de sacristdo da igreja da Lampadosa.
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Ainda menino perdeu a made e a unica irma, e para tais dedicou seus
primeiros versos, que sao simples e ingénuos, e dominados do lirismo

sentimental que na época dominava a poesia.
Recordando a irma morta:
“Esse involucro mundano
Trocaste por outro véu;
Deste negro pego insano
N&o sofreste o menor dano

Que tua alma era do céu...”

E depois:

“Se devo ter no peito uma lembranga
E dela, que os meus sonhos de crianca

Dourou: E minha mae.

Se dentro de meu peito macilento,
O fogo da saudade me arde lento,
E dela: minha mae.”

Apos a morte da esposa, Maria Leopoldina Machado de Assis, Francisco
José de Assis contraiu um novo matriménio com Maria Inés, e sendo sua renda
insuficiente para o sustento da familia, viu-se o jovem Machado obrigado a

colaborar no orcamento familiar.
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Nao tardou muito para que o pai do rapaz falecesse também, ficando sua
criacdo a cargo da madrasta, Maria Inés, que segundo muitos estudiosos da

biografia de Machado, tinha por ele amor de filho.

Conforme Puloj (1934:4), Machado encarou resolutamente as hostilidades
do meio em que vivia e despertou para a conquista de seu futuro. Com afinco
tratou de aprender, agarrado aos livros dia e noite. Como Stendhal, que devia
ser mais tarde um dos modelos do seu espirito, encontrou na leitura a consolagao
da alma, a consciéncia da sua elevacao mental e a estrada luminosa da sua

vocacao literaria.

Um dos primeiros livros a que teve acesso foi por meio do padre-mestre da
igreja da Lampadosa, de quem deixou memoria nas notas de suas Chrysalidas.
A grande distragcdo em sua adolescéncia era a loja de livros de Francisco de
Paula Brito, no Rocio. Foi Paula Brito, na roda literaria daquele tempo, o primeiro

amigo de Joaquim Maria Machado de Assis, e o seu dedicado protetor.

Paula Brito era mestico e foi tipdégrafo na Imprensa Nacional e depois nas
oficinas de Seignot Plancher, o fundador do Jornal do Comércio. Em 1831,
passou a editor e jornalista, e comprou uma loja de livros. A loja era na Praga da
Constituicdo, sempre conhecida pelo nome de Rocio. Por ali passaram
Goncalves de Magalhaes, Araujo Porto Alegre, Gongalves Dias, Joaquim Manuel

de Macedo, entre outros.

Passado algum tempo, Paula Brito adquiriu o jornal A Mormota na Corte,
fundada em 1849 por um jornalista baiano, Prospero Diniz. Foi na Marmota que
apareceu pela primeira vez, em letra de forma, um escritor de Machado de Assis,
em 1855 e tendo ele 16 anos. S&o versos que segundo Puloj (194:7) tem a fonte
de inspiracdo em uma cantora italiana, provavelmente a Casaloni. O poeta

comparava o canto da diva ao doce canto das aves.
“Donzela, esta vida,
Se eu tanto puera,
Quisera

Te dar..”
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Em todo o ano de 1855 e nos dois que se seguiram, Machado de Assis
praticamente sé escreve versos, que conforme Puloj sdo versos de amor,

resignagao e de saudade.

Passado algum tempo, Machado de Assis tornou-se tipégrafo na Imprensa
Nacional, ou com mais precisao aprendiz de tipdégrafo. Ganhava o salario de um
cruzado por dia, mas nao chegou a aprender grande coisa na arte em que Paula
Brito foi mestre. Segundo Puloj (1934:10) o servigo do rapaz nao rendia muito,
pois de quando em quando ele abria um livro e punha-se a ler pelos cantos,
sendo este fato levado ao conhecimento do diretor da Imprensa Nacional,
Manuel Antonio de Almeida, o qual apds ouvir a histéria de vida de Machado

tornou-se um de seus melhores amigos.

Machado perdeu muito cedo o amigo, Manuel Antonio de Almeida, que
faleceu em 1861 no naufragio do vapor Hermes, mas este deixou a ele outros

dois grandes amigos: Francisco Otaviano e Quintino Bocayuva.

Conforme Puloj (1934:13), Francisco Otaviano, timido e retraido e também
de origem humilde, poderia ter sido um admiravel poeta lirico e um grande
prosador, mas a politica cortou-lhe as asas da inspiracdo e o fez dedicar-se a

ela.

Machado teve uma convivéncia maior com o amigo Quintino Boacayuva.
Nao era grande a diferenga de idade entre os dois, e foi Quintino quem em 1860

o levou para a Imprensa Nacional.

Segundo Puloj, por essa época despontou em Machado a paixao pelo teatro.
A primeira obra que publicou foi uma fantasia dramatica, Desencantos, editada
por Paula Brito em 1861.Em 1863 veio o Teatro de Machado de Assis contendo
duas pequenas comédias, O caminho da porta e O protocolo, representadas no
Ateneu Dramatico.

Machado nao se superou no teatro, e 0 amigo Quintino ndo o poupou de sua
opinido, que conforme Pujol (1934:23) escreveu ao amigo o seguinte recado:
“Tuas comédias sao para serem lidas e ndo representadas.”, e Machado de Assis
consolidou-se através da lembranga do conhecido desastre de Balzac, o qual

escreveu o drama Vautrim, que na primeira noite de apresentagao foi muito
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reprovado. Machado ainda escreveu algumas comédias, que foram
representadas em saldes particulares, e outras que foram representadas por

seus amigos nas noites artisticas da rua da Quitanda, residéncia de um deles.

Passando-se algum tempo Machado de Assis entrou para a redagao do
Diario do Rio de Janeiro, ficando todo o noticiario a seu cargo. Aos 22 anos de
idade ficou a cargo de Machado o comentario de dois folhetins, Conversas
Hebdomadarias e Semana Literaria, e desde entdo comecou a se revelar o seu

dote eximio de critico de arte.

Machado de Assis formou um grande circulo de amigos, entre eles dois
fildlogos e biblidfilos reconhecidos, Ramos Paz e Manuel Mello. Foi através
destes dois que Machado de Assis se aprofundou nos estudos da Lingua
Portuguesa, através da leitura de escritores classicos. O mercado de livros era
escasso naquela época, e ele pegava livros emprestados, entdo anotava em
folhas avulsas as “preciosidades” que descobria em Sa de Miranda, Bernadim
Ribeiro, Cambes, Filinto, Luiz de Souza, Bernrdes e todos outros grandes

mestres do idioma Portugués.

O tempo néo passava em mao para Machado de Assis, quando nido estava
absorvido em seu trabalho, na redacédo do jornal, dedicava-se a colaborar em
revistas literarias, como O Futuro, fundado no Rio de Janeiro pelo poeta satirico

Faustino Xavier de Novaes.

Em 1864, Machado langa seu primeiro volume de poesia Chrysalidas. Foi

este livro a verdadeira estreia de Machado de Assis.

Segundo Puloj (1934:34), surgia com as Chrysalidas, mais um puro
romantismo, saturado de Lamartine e Musset; mas o seu romantismo trazia uma
feicdo nova de meditagdo, de sobriedade, de medida e de disciplina, que
contrastava profundamente com a exuberéancia verbal e a intensidade agitada de
um dos melhores modelos da segunda geragdo romancista. Os versos de
Machado de Assis revelavam o extremo cuidado da expressao e da forma, de

que s6 Gongalves Dias nos dera copioso molde.
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Em 1870 aparece o segundo volume de versos de Machado de Assis:
Falenas, e em 1875 publica as Américas. Durante este periodo as obras de

Machado enfocam temas como o indio, fato acentuado na obra Américas.

Em 09 de abril de 1867, Machado de abandona o Diario do Rio de Janeiro e
€ nomeado por Zacharias de Goes e Vasconcellos, auxiliar da redagao do Diario
Oficial. Nesta época Machado passa a frequentar a casa do conde S. Mamede,
no Cosme Velho, e conhece dona Carolina Augusta Xavier de Novais, uma
senhora portuguesa inteligente e instruida, por quem se apaixonou

perdidamente.

Machado se casa com dona Carolina em 12 de novembro de 1869, e
segundo Pujol (1934:53), desde entdo até a morte de sua querida companheira,

a sua vida conjugal foi um noivado perpétuo.

A esta altura Machado de Assis ja gozava de uma vida financeira equilibrada,
bem diferente daquela de sua infancia e mocidade, e em 1873 foi nomeado
Oficial da Secretaria da Agricultura, Comércio e Obras Publicas, e desse

emprego subiu a cargos mais altos.

Amparado por sua carreira burocratica, Machado pode dedicar-se a sua
vocacao literaria e completar sua obra, produzindo uma de nossas maiores

riquezas literarias.

De 70 a 80, aparecem Contos fluminenses (70), Ressurrei¢gdo (72), Histérias
da Meia-Noite (73), A Méo e a Luva (74), Helena (76), e laia Garcia, que segundo
Bosi (1994:174), sao contos e romances inexatamente chamados da “fase

romantica”.

Com alguns poemas, e sobretudo a partir das Memorias Postumas de Bras
Cubas (1881), como afirma Bosi (1994:174) o escritor atinge a plena maturidade
do seu realismo de sondagem moral que as obras seguintes iriam confirmar:
Historias Sem Data (84), Quincas Borba (92), Varias Histérias (96), Paginas
Recolhidas (99), Dom Casmurro (1900), Esau e Jacoé (1904), Reliquias da Casa
Velha (1906).
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Machado de Assis foi considerado o maior romancista brasileiro; foi um dos
fundadores e primeiro presidente da Academia Brasileira de Letras, animou a
Revista Brasileira, promoveu os poetas parnasianos e estreitou relagées com os
melhores intelectuais do tempo, de Verissimo a Nabuco, de Taunay a Graga
Aranha. Machado nao deixou apenas uma referéncia na vida social, mas também
na pessoal, sua vida também ficou marcada pelo alsenteismo politico que
manteve nos seus anos derradeiros, atitude paralela a analise corrosiva a que

vinha submetendo o homem em sociedade desde as Memoarias Pdstumas.

O ultimo romance, segundo Bosi (1994:174), mais diplomatico foi escrito
apo6s a morte de Carolina, que faleceu em 1904, Memorial de Aires (1908). Apos
a morte da esposa Machado publicou o volume de contos Reliquias da Casa
Velha, e o abriu com um soneto dedicado a falecida esposa, A Carolina, no qual

o autor revela toda dor pela falta de sua querida esposa.
A Carolina
Querida, ao pé do leito derradeiro
Em que descansas dessa longa vida,
Aqui venho e virei, pobre querida,

Trazer-te o coragao do companheiro.

Pulsa-lhe aquele afeto verdadeiro
Que, a despeito de toda a humana lida,
Fez a nossa existéncia apetecida

E num recanto pds o mundo inteiro.

Trago-te flores, restos arrancados

Da terra que nos viu passar unidos
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E ora mortos nos deixa separados.

Que eu, se tenho nos olhos malferidos
Pensamentos de vida formulados,
Sao pensamentos idos e vividos.

Machado de Assis morreu vitimado por uma ulcera cancerosa, aos sessenta

e nove anos de idade.

O ESTILO LITERARIO DE MACHADO DE ASSIS

Machado de Assis escreveu ininterruptamente dos 15 aos 69 anos de
idade. Os primeiros textos datam de 1850 e, segundo Teixeira (1988:3), séo
poemas sem valor artistico, publicados principalmente na revista carioca
Marmota Fluminense. Os Ultimos textos sdao do ano de sua morte, 1908, e

pertencem ao Memorial de Aires, um dos cinco grandes romances que compos.

Os criticos costumam dividir sua producgao literaria em duas fases: a
primeira compreende as narrativas de inspiragdo romantica; a segunda, a da
maturidade, que abrange suas maiores obras e se inicia com Memorias
Pdéstumas de Bras Cubas. Segundo D’Onofrio (2004:389) Machado n&o pode ser
filiado a nenhuma escola literaria, pois o verdadeiro génio ndo segue, mas cria
0os canones estéticos, e ainda segundo ele, se quisermos encontrarmos
influéncias literarias que contribuiram para a formacdo do estilo e da
mundividéncia machadianos, mais do que aos escritores filiados a moda
naturalista, devemos recorrer aos humoristas ingleses Swift e Sterne, ao francés
Voltaire, cujo o unico romance, Memoarias de um Sargento de Milicias, embora
historicamente pertenca a época do Romantismo, pode ser considerado realista

antes do tempo.

Machado é um escritor que ndo pode ser estudado sob a ética de uma
escola literaria, pois mesmo em sua fase classificada como romantica ele ja
demonstrava um avanco intelectual em relagdo aos demais autores do periodo
romantico. Como exemplo, podemos citar o romance Helena, no qual a

personagem principal, Helena, apresenta todas as caracteristicas de um ideal de
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mulher romantica, e apesar da obra apresentar fortes elementos romanticos,
Machado iniciava o romance psicoldgico, o que ja revelava algumas tendéncias
do realismo desde entdo presentes no autor, portanto mesmo delimitando sua
obra entre duas escolas literarias, verificamos que Machado foi um grande

criador e ndo seguidor.

Machado se interessou por todas as formas de expressao literaria, e em

todas deixou realizagdes importantes, mas destacou-se no conto e no romance.

Conforme Teixeira (1988:3), a obra de Machado revela muita
independéncia com relacdo aos estilos e modas literarias de seu tempo. A
existéncia dele cruzou com varias tendéncias artisticas da vida brasileira. Ele
contribuiu para a formagao de quase todas essas tendéncias, mas nao se fixou
em nenhuma em especial, extraindo delas apenas o indispensavel para a criagao

de seu proprio estilo.

A obra de Machado resulta de uma grande inquietagao espiritual. Sua
inquietacdo buscou amparo no método, na dedicagao e na rotina de escrever
todos os dias em busca da perfeigdo. Segundo Teixeira (1988:3), das crénicas
aos romances, tudo foi se transformando em uma oficina de producao textual,

que em vez de gerar estabilidade, gerava cada vez mais experimentacgao.

No campo das poesias, nas que foram escritas na primeira fase é possivel
verificar a influéncia dos romanticos, e segundo Fontana (1972:138), seu lirismo
comecava a revelar o introspectivo enigmatico, que mais tarde se manifestaria
no decorrer de suas obras. As poesias produzidas na segunda fase
apresentavam preocupag¢ao com a forma, e ligavam-se a corrente parnasiana,
conforme Fontana, por sua poesia ser mais intelectual e filosofica ele

assemelhava-se a Raimundo Correia.

Muitos poemas produzidos na segunda fase do autor revelam uma
filosofia pessimista, o desencanto, a tristeza de viver e a futilidade das ambigdes
humanas. No que diz respeito a poesia, Machado evoluiu na forma, mas nao na

expressao.

No romance, mesmo os da primeira fase sendo considerados inferiores,

havia neles algo que os separava dos demais romances contemporaneos, que
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era a preocupagao do escritor com o psicologico de suas personagens, e nem
tanto com o enredo e a descri¢gado de costumes. Suas obras primas pertencem a
sua segunda fase e se inicia com Memorias Péstumas de Bras Cubas, publicado
em 1881, é a partir deste romance que se inicia o realismo na Literatura

Brasileira.

Fontana (1972:140) ao invés de chamar a primeira fase de Machado de
romantica e a segunda de realista, prefere dizer que a primeira é a fase de

experimentagao do autor, e a segunda a da afirmacao.

Em relagdo aos contos, Machado foi o iniciador do género na literatura
brasileira e € o maior contista da nossa literatura. Seus contos também seguem
a mesma divisdo das poesias e dos romances, ou seja, sao divididos em duas
fases. Conforme Fontana (1972:143), alguns criticos exaltam o Machado contista
acima do romancista, porém o que sabemos é que ele atingiu a perfei¢ao, o que

o coloca como o maior ficcionista da Literatura Brasileira.

E no teatro que Machado de Assis ndo se sobressai, este é o género em
que o autor apresentou seus trabalhos mais fracos, estes foram escritos na
maioria em sua mocidade, conforme Santana (1972:143) faltavam movimento,
calor e vibragao nestes trabalhos do autor, e segundo Mario Matos, o teatro de
Machado era para um publico de salédo, de elevado nivel intelectual, de apurado

gosto na conversa e habito elegante de sociabilidade.

Na critica literaria o autor foi bem mais sucedido que no teatro, foi esta
sua atividade predominante na juventude. Ha na critica de Machado argucia
dialética e conceituagao precisa. Dentre suas criticas destacam-se o Instinto de
Nacionalidade, que aborda a questdo da jovem literatura nacional, e a Nova
Geragédo, na qual o autor estuda com precisao as primeiras manifestagées do
Realismo. Mas, contudo, em 1878 com a critica sobre o Primo Basilio, e O Crime
do Padre Amaro, ambos de Eca de Queiroz, € que Machado revela seu
verdadeiro senso critico e expde seu desagrado aos exageros do Naturalismo, e
€ através deste trabalho que o autor desperta a consciéncia dos leitores para o

Realismo.
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Machado rompeu com o enunciado univoco e fundou um estilo, segundo
Candido (1995:22), concebido como “boa linguagem”. Em um momento em que
os naturalistas atiravam ao publico a descrigdo minuciosa da vida fisioldgica, ele
descrevia o subtendido, escrevendo contos e romances que ndo chocavam a

moral familiar.

A partir de 1930, ainda segundo Candido (1995:23), surge uma nova
maneira de interpretar Machado, com a biografia de Lucia Miguel Pereira e Mario
Matos e também as analises de Augusto Meyer, pois estes procuram estabelecer
uma relagao entre a vida e a obra do autor focalizando em seus estudos teorias
psicoldgicas. Diante de tudo isto houve algo de positivo para a critica, ou seja,
nao é possivel ler Machado com os olhos convencionais, mas sim devemos |é-
lo de uma maneira desproporcional, buscando ler nas entrelinhas para

chegarmos ao que o autor realmente nos quer dizer e mostrar.

Teixeira (1988:1) destaca a atualidade de Machado no pessimismo € no
humor, que em sua obra sdo tomados como instrumento de problematizacédo de
vida. Diante do caso da existéncia, o riso apresentava-se a ele como um modo
de suspender o desejo para melhor compreender a humanidade. Decorreu dai
um dos principais tragos de seu espirito, a ironia, que é o riso dividido, pelo

excesso de lucidez, entre o desencanto e o cinismo.

A primeira coisa que chama a atengao do critico na ficgdo de Machado &
que ele cultivou livremente o eliptico, o incompleto e o fragmentario, intervindo
na narrativa, mostrando ao leitor que sua voz esta presente em sua obra. Era
seu modo de deixar as coisas no ar, por isso muitos de seus romances e contos
parecem abertos, sem uma conclusao necessaria. De acordo com Candido
(1995:27), sua técnica consiste em sugerir as coisas mais tremendas de uma
forma mais candida, ou em estabelecer um contraste entre a normalidade social

dos fatos e sua anormalidade essencial.

O fato de Machado de Assis ser um autor fragmentario e eliptico causa
uma estranheza ao leitor, pois os leitores comuns ao lerem uma obra esperam
que esta apresente inicio, meio e fim, e este fim deve conter a conclusao, porém
nao é isto que acontece com as obras de Machado. Ao lermos sua obra temos a

sensagao de que o autor ndo concluiu o que “talvez” quisesse ou fosse dizer,
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com isso o leitor € instigado a inferir sua propria conclusdo sobre a obra. Esta
com certeza € uma das caracteristicas marcantes do estilo machadiano, e talvez
seja a sua maneira de fazer com que o leitor participe de sua narrativa,
construindo e apresentando suas proprias conclusdes, ou também pode ser sua
maneira sutil de brincar com leitor, deixando a este varias aberturas na analise

de sua obra.

Ha na obra de Machado uma preocupacgao fundamental com a identidade
do ser humano, e, segundo Bosi (1999:11) o objetivo principal do autor é o
comportamento humano, o que parte de uma analise mais sociolégica, pois sem
duvida alguma em sua obra, como dizem alguns criticos, em sua maturidade
literaria, o autor posicionou-se criticamente em relacdo a determinados
comportamentos sociais, o que € normal em autores do periodo realista, ou seja,
ele critica as aparéncias sociais e o fingimento das pessoas, porém sua critica
nao é chocante, pois ndo segue o mesmo exemplo dos escritores naturalistas e

realistas da época.

Algo que nos chama a atengédo na obra de Machado € que suas obras
apesar de antigas apresentam uma modernidade. Machado em toda sua
produgdo procurou representar a sociedade brasileira do século XIX, ele
conseguiu representar a familia e principalmente o individuo, representou os
valores morais vigentes de ambos através de um realismo frio e imparcial, mas
como ja citado acima, sem chocar o publico, porque sua obra através de sua

maestria nos induz a uma profunda reflexdo sobre o ser humano.

Segundo Candido (1995:27), é possivel dizermos que um dos problemas
fundamentais da obra de Machado de Assis é da identidade. Quem sou eu? O
que sou eu? Em que medida eu s6 existo por meio dos outros? Eu sou mais
auténtico quando penso ou quando existo? Havera mais um ser em mim?
conforme  Candido estas sao algumas perguntas que parecem formar o
substrato de seus contos e romances. Sob a forma branda, Augusto Meyer
estudou na obra de Machado a divisdo do ser e o desdobramento da
personalidade. Sob a forma extrema é o problema dos limites da razdo e da
loucura, que chamou a atencéo da critica, como um dos temas principais de sua

obra.
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O primeiro tema é objeto do conto O Espelho, no qual o autor aborda a
alegoria da sombra perdida, quanto ao problema da loucura podemos citar o

conto O Alienista, no qual avulta-se claramente a questdo o que é ser louco.

Candido (1995:30) ainda levanta outro problema que surge com
frequéncia na obra de Machado, que € o da relagédo entre o fato real e o fato
imaginado, que é um dos eixos do grande romance de Marcel Proust, e que
ambos analisam e principalmente com relagéo ao ciume. Conforme Candido, a
mesma reversibilidade entre a raz&o e a loucura, que torna impossivel demarcar
as fronteiras, existe entre o que aconteceu e 0 que pensamos que aconteceu.
Este fato € bem visivel na obra de Dom Casmurro, na qual o personagem
bentinho afirma ter sido traido pela esposa, Capitu. Uma estudiosa norte-
americana, Helen Caldweel, no livro The Brazilian Othello of Machado de Assis,
levantou a hipétese de que Capitu ndo traiu o marido. Como o livro é narrado em
primeira pessoa, por Bentinho, é preciso analisar que ele relata sua visdo sobre
os fatos, e para a furiosa “cristalizacao” negativa de um ciumento, é possivel
encontrar semelhancas inexistentes. Mas segundo Candido (1995:30), dentro do
universo machadiano n&o importa que a convic¢gdo de Bentinho seja falsa ou
verdadeira, pois a consequéncia de ambas € a mesma, imaginaria ou real, ela
destroi a sua casa e a sua vida. Ainda conforme Candido (1995:30), podemos
concluir neste romance, ou em outras situagbes em sua obra, que o real pode
ser 0 que parece real. E como a amizade e 0 amor parecem, mas podem nao
ser amizade nem amor, a ambiguidade gnosiolégica de junta a ambiguidade
psicoldégica para dissolver o0s conceitos morais e suscitar um mundo

escorregadio, onde os contrarios se tocam e se dissolvem.

Neste contexto Candido (1995:31) levanta a questao de qual seria o
sentido do ato, um ponto que também ¢é frequente na obra de Machado, como
em Esau e Jaco, na qual o problema gira em torno da rivalidade de dois irmaos
gémeos, Pedro e Paulo, que representam invariavelmente a alternativa de
qualquer ato. Um faz o contrario do outro, evidentemente as duas possibilidades
sao possiveis. Segundo Candido (1995:31), o grande problema suscitado € o da

validade do ato e de sua relacdo com o intuito que o sustém.
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Em Esau e Jacd, é para a figura feminina de Flora, a qual os dois irmaos
amam, que cabe a decisao ética, no caso o compromisso do ser no ato que nao
volta atras, porque uma vez praticado define e obriga o ser de quem o praticou,

e simbolicamente a personagem morre sem escolher.

Segundo Candido (1995:32), o tema da opg¢ao se completa por uma das
obsessdes fundamentais de Machado de Assis, que muito € analisado por Lucia
Miguel Pereira, o tema da perfei¢cdo, que se destaca em um dos contos do autor,

Um Homem Célebre.

Outras questdes podem ser levantadas e comprovadas na obra de
Machado de Assis, como o faz Candido: se a fantasia funciona como realidade;
se nado conseguimos agir sendo mutilando o nosso eu; se o0 que ha de mais
profundo em nés é no fim das contas a opinido dos outros; se estamos
condenados a nao atingir o que nos parece realmente valioso, qual a diferenga
entre o bem o mal, o justo e o injusto, o certo e o errado?. Segundo o critico,
Machado passou a vida ilustrando esta questdo, que é explicitada em seu
romance Memodrias Péstumas de Bras Cubas, no qual a vida € conceituada
relativamente, pois € um morto que conta a sua propria historia. Este sentimento
de relatividade dos atos e da vida, da impossibilidade de os conceituar
adequadamente, da, segundo Candido (1995:33), um sentimento absurdo, do
ato sem origem e do juizo sem fundamento, que é a mola da obra de Kafka e,
antes dela, do ato gratuito de Gide, que ja ocorria na obra de Dostoievski e

percorre discretamente a obra de Machado.

Para Anténio Candido (1995:34), a questao que mais atrai nas obras de
Machado é a transformacéo do homem em objeto do homem, a ela se liga a
teoria do Humanitismo, que é abordada pelo autor em duas de suas obras,
Memorias Péstumas de Bras Cubas, e depois como uma sequéncia, Quincas
Borba, através do personagem Joaquim Borba dos Santos. Barreto Filho, um dos
criticos que se aprofundaram nesta questao, interpreta o Humanitismo como uma
satira ao positivismo, e em geral ao naturalismo filoséfico do século XIX,
sobretudo sob o aspecto da teoria darwiniana, da luta pela vida com a

sobrevivéncia do mais forte.
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Segundo Candido (1995:34), neste aspecto, em que Machado transforma
o0 homem em objeto do homem, se articula com os conceitos de alienagao e
decorrente reificagdo da personalidade, dominantes no pensamento e na critica
marxista de nossos dias e ja ilustrados pela obra dos grandes realistas, homens

bem diferentes dele como Balzac e Zola.

Segundo Candido (1995:34), Machado incluiu discretamente em sua obra
um estranho fio social na tela do seu relativismo. Em toda sua obra ha um senso
profundo, o ganho, o lucro, o prestigio, a soberania do interesse sdo molas dos
seus personagens, aparecendo em Memorias Pdstumas de Bras Cubas,
avultando em Esau e Jacd, e predominando em Quincas Borba, sempre
transformando em modos de ser e fazer. Ainda conforme Candido (1995:38), o
senso machadiano dos sigilos da alma se articula em muitos casos com a
compreensao igualmente profunda das estruturas sociais, e aos seus alienados
no sentido psiquiatrico correspondem certas aliena¢gdes no sentido social e

moral.
CONSIDERA(}()ES FINAIS

De acordo com a pesquisa que realizamos, vimos que o homem, pai ou
marido, representava o mundo da mulher, enquanto para eles, e isto podemos
notar nos romances machadianos, a mulher ndo passava de um complemento,

ou melhor, um ponto de equilibrio na vida do homem.

Ha, sem duvida, varias pesquisas sobre a questao da figura feminina na
literatura, pois cada escola literaria nos apresenta uma visdo da mulher sempre
de acordo com o contexto histérico-social da época, lembrando que a mesma foi
e ainda é por muitos considerada como sexo fragil e dependente do homem.
Enfim, pretende-se com este trabalho abrir mais um horizonte em relagdo a
pesquisa literaria sobre esta questao histérica e social, pois a mulher em relacao

as suas conquistas revela uma trajetéria de muita luta e determinacéo.
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A EDUCACAO COMO DIREITO E A DISCIPLINA COMO DEVER
COLETIVO: UMA ANALISE JURIDICO-PEDAGOGICA NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

LEONARDO BARBOSA SANTOS

RESUMO

Este artigo analisa a construcdo da disciplina escolar nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental a partir da articulagdo entre os marcos legais da educacao brasileira e o
principio da responsabilidade coletiva. Diante dos altos indices de indisciplina revelados por
avaliacOes internacionais como o PISA 2018 e do histérico ciclo de culpabilizagéo individual
do educando, o estudo investiga em que medida o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA - Lei n° 8.069/1990), a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (Resolugao CNE/CEB n° 7/2010)
oferecem amparo juridico e pedagodgico para a transicdo de um modelo repressivo e
heterbnomo para uma abordagem democratica pautada na autorregulagédo. Com base em
um levantamento bibliografico qualitativo fundamentado nas contribuicdes de Celso dos
Santos Vasconcellos, Michel Foucault e Jean Piaget, o trabalho demonstra que o
estabelecimento de regras claras, pactuadas coletivamente e acompanhadas por sangbes
por reciprocidade constitui a via mais eficaz para garantir tanto o direito fundamental a
aprendizagem quanto o respeito mutuo e a autonomia no ambiente escolar.

Palavras-chave: Disciplina escolar; Direitos fundamentais; Estatuto da Criangca e do
Adolescente; BNCC; Sang¢des por reciprocidade.

INTRODUGAO

Empiricamente percebe-se que hoje nas escolas brasileiras ha inumeras
queixas da indisciplina dos alunos, por parte dos professores, e até mesmo da
gestdo escolar. Em dados mais concretos temos a edicdo de 2018 do PISA
(Programme for International Student Assessment), Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos realizada pela Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico (OCDE), noticiado pelo portal de noticias "Globo"
(OLIVEIRA, 2019), que revela: 41% dos alunos entrevistados consideram que o
professor perde um tempo consideravel de aula esperando que os estudantes "se
acalmem"”, contra a média de 26% dos demais paises participantes (78 paises) da
pesquisa.

Celso dos Santos Vasconcellos (2010) e Michel Paul Foucault (1987) séao
alguns dos autores que se debrugam sobre o tema, o que é interessante pois ambos
pertencem a contextos e épocas diferentes. Compare-se, por exemplo, a descrigao
da estrutura organizacional de uma sala de aula feita por Michel Paul Foucault:
"Pouco a pouco — mas principalmente depois de 1762 — o espago escolar se
desdobra; A ordenagéo por fileiras, no século XVIII, comega a definir a grande forma
de reparticdo dos individuos na ordem escolar" (FOUCAULT, 1987, p. 125), com a
descricdo de uma pratica comum da rotina escolar citada por Celso dos Santos
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Vasconcellos:

Os educadores podem conseguir muito com os educandos na
medida em que partem da confianc¢a (e ndo da desconfianga, como
amiude ocorre) e propiciam sua participagdo e responsabilidade
na organizagao da coletividade. Assim, por

famosas "filas", fazendo "acordo de responsabilidade": vao
mantendo a conquista na medida em que correspondem ao
acertado (n&o correr, n&o ir todos ao mesmo tempo, ndo fechar o
caminho, etc.). Desta forma é possivel superar o tempo enorme e
precioso que o professor perde fazendo controles burocraticos ou
administrando conflitos interminaveis. (VASCONCELLOS, 2010, p.
103).

Podemos abstrair dessas citagdes justapostas que repensar a disciplina
escolar vai demandar, em certa medida, o rompimento com estruturas que
permanecem praticamente inalteradas desde o século XVIIl. Mas, ainda que
trabalhosa, é uma reflexdo necessaria: é dificil mensurar o impacto da indisciplina
escolar na rotina na sala de aula, porém ja é claramente perceptivel pelos proprios
estudantes (como aponta o PISA noticiado por Oliveira, 2019) e pela sociedade de
uma forma geral. Apés o movimento inicial da percep¢ao da realidade da indisciplina,
justifica-se a pesquisa pelo fato de que nao ha também qualquer responsabilizagao
dos outros atores do ambiente escolar: somente o aluno é penalizado, advertido ou
expulso em decorréncia da indisciplina, claramente espera-se que a "solugcao" venha
unicamente do estudante ou, num claro jogo de culpabilizagcdo, temos a dicotomia
familia problematica versus professores (escola) desinteressada ou ruim, de forma
que sempre o0 maior 6nus recaira sobre o discente.

Enquanto profissionais da educacéo, coloca-se como um desafio coletivo o
estabelecimento da disciplina que num momento inicial deve partir dos professores
e da gestao escolar, mas rapidamente se converter num trabalho de autonomia do
estudante na autorregulacéo de suas proprias atitudes, em contraposicao a uma
pratica heterbnoma que parte sempre do professor para o aluno. Para que acbes
iniciais para a disciplina coletiva sejam tomadas e reflexdes sobre essas mesmas
acdes sejam feitas é que se apresenta esta pesquisa.

A questdo central entdo colocada é o "como": Como estabelecer uma
disciplina coletiva, baseado em regras comuns nas quais todos (professores, pais
e/ou responsaveis, gestdo e estudante) tem sua participagdo, dada ainda a
especificidade de sua aplicagdo nos anos iniciais (conhecido também como
fundamental 1). Nao basta (e ndo parece que seja a maior dificuldade) ter um
conjunto de regras descritas no projeto politico pedagogico, o "como" evoca um
pragmatismo necessario, uma mecanicidade e organicidade no cumprimento de
responsabilidades coletivas que seja visivel em qualquer participante do ambiente
escolar, um pragmatismo que permitira ainda que o individuo reconheca e até deseje
as sangbes necessarias que reestabelecerdo a confianga do coletivo, caso fuja a
uma responsabilidade.

O produto desta pesquisa nao se pretende um constructo normativo como os
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que ja nos sado dados desde o século XVIII. Apontar caminhos para uma disciplina
coletiva é o que se espera encontrar com a cooptacio das falas e pensamentos de
cientistas da educagao que se debrugcaram sobre o tema, ainda que sejam caminhos
iniciais que demandarao uma reflexdo e adaptacao constante. Pretende-se entao,
objetivamente, que a presente pesquisa seja geradora do didlogo constante que
deve ser feito entre todos da escola para a elucidagcéo da responsabilidade individual
de cada participante, e que sejam superadas ainda no momento inicial, respostas
do senso comum para o problema da indisciplina, tais como: o saudosismo presente
nas falas "No meu tempo havia mais respeito”, a problematica da familia (visto que
€ a familia que é atribuida a "falta de educacdo" das criangas) ou ainda o
"sucateamento" da educacao no Brasil, traduzida em falta de valorizac&o da carreira
docente e o desinteresse do professor. Tudo isso € sintomatico, embora nao
determinante, para o fracasso da escola no estabelecimento da disciplina.

Precisa-se ainda esclarecer, como objetivos especificos deste estudo:
compreender como se apresenta a nossa sociedade brasileira e 0 que essa
realidade influencia na escola, especificamente na disciplina escolar dos anos
iniciais; investigar de que maneira os marcos legais da educagéo contribuem para a
construgao da disciplina escolar; avaliar em que medida a escola pode oportunizar
mudangas no panorama geral da indisciplina ainda que num microcosmo de sua
regiao; e identificar os cuidados necessarios para que as acgdes disciplinadoras
sejam precisas, considerando a equidade e o respeito as relagdes interpessoais.
Através de pesquisa qualitativa pautada no levantamento bibliografico como
explicitado por Maria Margarida de Andrade (2010), procede-se a leitura e selegao
de citagbes pertinentes para fundamentar o debate.

A EDUCAGAO COMO DIREITO E A DISCIPLINA COMO DEVER
COLETIVO NOS MARCOS LEGAIS

Para o tema proposto se coloca como necessario inicialmente a identificacao
da presenca ou auséncia do vocabulo "disciplina", bem como seus desdobramentos,
nos marcos legais e leis especificas que regem a educagao brasileira. No Capitulo
Il e artigo 18, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (Lei n° 8.069, de 13 de julho
de 1990) versa sobre um direito basico da crianga: a integridade fisica e psicoldgica:
"E dever de todos velar pela dignidade da crianga e do adolescente, pondo-os a
salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatério ou
constrangedor" (BRASIL, 1990). E ainda, no Artigo 18-A, incluido pela Lei n® 13.010
de 2014:

Art. 18-A. A crianga e o adolescente tém o direito de ser educados
e cuidados sem o uso de castigo fisico ou de tratamento cruel ou
degradante, como formas de correcéo, disciplina, educagcéo ou
qualquer outro pretexto, pelos pais, pelos integrantes da familia
ampliada, pelos responsaveis, pelos agentes publicos executores
de medidas socioeducativas ou por qualquer pessoa encarregada
de cuidar deles, trata-los, educa-los ou protegé-los. (BRASIL,
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1990, grifo nosso).

Aqui apresenta-se a "disciplina" enquanto agao aplicada (de forma ilegal) de
um sujeito para com a crianga. Somente sobre esse aspecto podemos falsamente
supor que disciplinar é exclusivamente uma agédo heterbnoma (do adulto para a
crianga). Por isso se faz necessaria a intersecgdo com um importante artigo que
precede o artigo 18, ainda no Estatuto da Crianca e do Adolescente:

Art. 17. O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da
integridade fisica, psiquica e moral da criangca e do adolescente,
abrangendo a preservacdo da imagem, da identidade, da
autonomia, dos valores, ideias e crengas, dos espacos e objetos
pessoais. (BRASIL, 1990, grifo nosso).

A autonomia deve ser preservada, a criangca deve ser respeitada e ela
mesma deve respeitar os mesmos direitos dos colegas. Se faz necessario educar
sem constranger ou violentar. Ainda assim, o cuidado com a criancga pressupde que
regras sejam estabelecidas com o intuito de cumprir a mesma lei: o0 educando deve
ser capaz, de forma autdbnoma, de respeitar a identidade, autonomia, valores, ideias
e crencgas de seus pares e do professor e deve ser ensinado a se manifestar quando
tem esses mesmos direitos violados por quem quer que seja. A negligéncia de nao
estimular essa autorregulacéo é entdo colocada como tdo nociva quanto a ofensa
quando consideramos que odireito a aprendizagem é um dos direitos fundamentais
no Estatuto da Crianga e do Adolescente em seu Artigo 53: "A crianga e o
adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno desenvolvimento de sua
pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificagdo para o trabalho"
(BRASIL, 1990). E ainda no Artigo 5° do mesmo estatuto:

Art. 5° Nenhuma crianga ou adolescente sera objeto de qualquer
forma de negligéncia, discriminagdo, exploragédo, violéncia,
crueldade e opresséo, punido na forma da lei qualquer atentado,
por acao ou omissao, aos seus direitos fundamentais. (BRASIL,
1990).

Desmistifica-se entdo o pressuposto de que o educando é o Unico
responsavel pela indisciplina escolar: todos tém sua responsabilidade na garantia
do direito coletivo como versa a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), nas
competéncias gerais da educacgdo basica, itens 8 e 9 respectivamente: conhecer-
se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional, compreendendo-se na
diversidade humana e reconhecendo suas emocodes e as dos outros; e exercitar a
empatia, o dialogo, a resolugéo de conflitos e a cooperagao, fazendo-se respeitar e
promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos (BRASIL, 2018).

Nao se propde a culpabilizagao, propde-se o dialogo, a resolu¢ao de conflitos
e a cooperagdo. Torna-se evidente entdo que o professor ndo trabalhara sozinho
para estabelecer a disciplina almejada, ela sera tdo significativa quanto mais
trabalhada sejam as questdes dos direitos e responsabilidades, como afirma Celso
dos Santos Vasconcellos: "S6 se alcanca a disciplina através do trabalho
consequente do coletivo da escola, de uma escola onde o aluno se sinta feliz e
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corresponsavel pelo éxito escolar" (VASCONCELLOS, 2010, p. 73).

Faz-se necessario ainda atentar-se para a especificidade do trabalho com
criancas do ensino fundamental. Criangas que estdo na interseccdo entre duas
etapas especificas da educagao basica: a etapa da educacgao infantil e a etapa do
ensino médio. Considerando ainda a subdivisdo do ensino fundamental com 9
(nove) anos de duracdo que atende as criangas dos 06 (seis) aos 14 (quatorze) anos
de idade, em anos iniciais e anos finais, conforme versa a Resolugdo CNE/CEB n°
7/2010, temos um recorte ainda mais especifico. Segundo essa mesma resolucéo,
destacam-se dois principios norteadores citados no artigo 6°:

Art. 6° Os sistemas de ensino e as escolas adotardo, como
norteadores das politicas educativas e das agbes pedagdgicas, 0s
seguintes principios: | - Eticos: de justica, solidariedade, liberdade
e autonomia; de respeito a dignidade da pessoa humana e de
compromisso com a promogao do bem de todos, para combater e
eliminar quaisquer manifestagdes de preconceito de origem, raga,
sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao. Il -
Politicos: de reconhecimento dos direitos e deveres de cidadania,
de respeito ao bem comum e a preservagao do regime democratico
[...] da exigéncia de diversidade de tratamento para assegurar a
igualdade de direitos entre os alunos que apresentam diferentes
necessidades [...] (BRASIL, 2010, p. 2).

A agao pedagogica pautada por principios que estimulam a autonomia para
o bem-estar comum é o que se pretende. Observa-se que o principio da equidade
parece mear todo o texto normativo e deve estar explicito em toda pratica educativa:
o0 meu direito também ¢é direito do outro. E ainda: ha colegas que apresentam
diferentes necessidades e que devem ter seu direito assegurado. Tais principios
exigirdo um compromisso do coletivo e da comunidade escolar como um todo.

DA HETERONOMIA A AUTORREGULAGAO: AS SANGOES POR
RECIPROCIDADE NA PRAXIS PEDAGOGICA

Propbe-se entdo a definicdo do termo "disciplina" apresentada nesta
pesquisa: entende-se disciplina como o planejamento, agéo e reflexdo de praticas
do cotidiano escolar que devem ser necessariamente embasadas em regras claras
e que facam sentido para todos do coletivo e/ou comunidade escolar. Caso essas
regras coletivas e democraticas sejam descumpridas, adotar-se-a0 entdo sangoes,
que nada tem a ver com qualquer tipo de violéncia ou negligéncia. Pelo contrario,
considerar-se-a 0 modelo de sangao proposto pelo autor suico Jean William Fritz
Piaget, citado por Celso dos Santos Vasconcellos (2010):

Em segundo lugar, estd o que denominamos sangbes por
reciprocidade, enquanto vdo a par com a cooperagao € as regras
de igualdade. Seja uma regra que a crianga admite do interior, isto
€, que compreendeu que a liga a seus semelhantes por um elo de
reciprocidade (por exemplo, ndo mentir, porque a mentira torna a
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impossivel a confianga mutua etc.). Se a regra for violada, ndo ha
absolutamente necessidade, para recolocar as coisas em ordem,
de uma repressao dolorosa que imponha, de fora, o respeito pela
lei: basta que a ruptura do elo social, provocada pelo culpado, faca
sentir seus efeitos; em outras palavras, basta por a funcionar a
reciprocidade (...), basta tirar as consequéncias das violagdes
desta regra, para que o individuo se sinta isolado e deseje, ele
proprio, o restabelecimento das relacbes normais. A repreensao,
entdo, ndo precisa mais de um castigo doloroso para ser reforgada:
reveste toda sua intensidade na proporcdao em que as medidas de
reciprocidade fazem compreender ao culpado o significado de sua
falta. (VASCONCELLOS, 2010, p. 60 apud PIAGET, 1977, p. 179).

Embora pareca simples a aplicacdo de tais principios e definigdes, ela
demandara imenso esforgo coletivo e cabe destacar que o "peso" deste trabalho
deve ser suportado por cada um. O professor deve necessariamente trabalhar com
os estudantes para o estabelecimento e cumprimento dessas regras, € a gestdo com
o professor. Ninguém pode se esquivar das responsabilidades, e as san¢des devem
também ser apreciadas e desejadas pelos adultos da escola.

O professor, adulto que passara a maior parte do tempo com os educandos,
deve aceitar as corregdes baseadas nas regras coletivas quando descumpri-las (e
certamente por desatencdo o fara por vezes), aceitando humildemente que os
alunos lhe apontem o erro. Uma atitude positiva, um pedido sincero de desculpas
quando for o caso e uma nova atitude a partir dai sera um exemplo muito poderoso
que ajudara os estudantes a compreenderem que ha a possibilidade de corrigir e
repensar as atitudes sem passar por humilhacéo, vergonha, vexame e violéncia de
qualquer tipo.

Conclui-se reafirmando o papel privilegiado do professor nessa equagéo:
media, regula e é regulado, esta atento e € observado; garante e requer que os
direitos sejam respeitados, incluindo os seus préprios. Procurar-se-a demonstrar a
tendéncia de que quando o discente sente seus direitos respeitados tende a ser
mais respeitoso com os pares. A primeira impressao € que existem barreiras
diversas para esse movimento inicial e para esse respeito mutuo almejado, mas
reafirma-se novamente a necessidade da garantia de direitos dos discentes: eles
sao universais pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente; todas as criancas devem
ser respeitadas e todas devem respeitar, sejam quais forem os problemas que a
escola possui.

CONSIDERAGOES FINAIS

Considera-se, mediante a visualizagao de todo o percurso deste artigo, que o
objetivo central

— qual seja, investigar a construcdo de uma disciplina escolar democratica e
participativa nos anos iniciais a partir dos marcos legais e teéricos da educagao
brasileira — foi plenamente atendido. Observou-se que a legislagao é categérica ao
afirmar que a crianga tem o direito fundamental de aprender, o que abrange
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aprender a conviver e a se autodisciplinar de modo consciente.

Como essa disciplina implica ndo sé em uma obediéncia cega a regras e
normas que frequentemente nao fazem sentido algum ao discente, mas na
participacao ativa do estudante na criacao, reflexao e revisdo dessas normas, a
gestdo participativa e a postura mediadora do professor surgem como pilares
indispensaveis. A superagao das rotinas mecanizadas e hierarquicas herdadas do
século XVIIl exige a substituicdo das punicbes expiatérias por sangdes por
reciprocidade, fundadas na cooperacdo, no didlogo e no restabelecimento da
confianga coletiva.

A legislagdo brasileira, expressa no ECA, na BNCC e nas Diretrizes
Curriculares Nacionais, oferece arcabougo robusto para o banimento definitivo de
tratamentos cruéis, degradantes ou vexatérios no ambiente escolar. Cabe a
comunidade educativa apropriar-se desses parametros para consolidar um
ambiente democratico em que direitos e deveres sejam vivenciados reciprocamente
por alunos, professores e gestores. Assim, a disciplina deixa de ser um instrumento
de controle coercitivo dos corpos para se tornar um processo continuo de
emancipacao e formacao para a cidadania plena.
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A IMPORTANCIA DA ROTINA E DOS CUIDADOS NA
EDUCACAO INFANTIL: RELACOES ENTRE CUIDAR E EDUCAR
COM CRIANCAS DE 0 A 3 ANOS

PRISCILA GUIMARAES CARNIETO ALVES

RESUMO

Este artigo discute a importancia da rotina e dos cuidados na Educacao Infantil,
com énfase nas relagdes entre cuidar e educar no atendimento as criangas de 0
a 3 anos. Parte-se da compreensado de que a Educacéao Infantil constitui uma
etapa da Educagao Basica em que as acgdes de alimentagdo, higiene, repouso,
acolhimento, protecéo e organizagcédo dos tempos e espagos nao podem ser
separadas das experiéncias de aprendizagem e desenvolvimento. O objetivo é
analisar como uma rotina planejada, flexivel e sensivel as necessidades infantis
pode favorecer seguranga, autonomia, vinculos, participacdo e aprendizagens
significativas. A pesquisa € de natureza qualitativa, de carater bibliografico e
documental, fundamentada em legislagbes e documentos educacionais
brasileiros, especialmente a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil e a Base Nacional
Comum Curricular, além de estudos de autores que discutem a infancia, as
interagdes, o brincar, o cuidado e a pratica pedagdgica. A analise evidencia que
cuidar e educar sao dimensdes indissociaveis do trabalho com bebés e criancas
pequenas e que os momentos de rotina constituem oportunidades pedagogicas
privilegiadas. Conclui-se que a qualidade da Educacdo Infantil depende de
praticas intencionais que reconhegam a crianga como sujeito de direitos,
valorizem suas singularidades e integrem cuidado, afeto, interagao, brincadeira
e aprendizagem.

Palavras-chave: Educacéo Infantil. Rotina. Cuidar e educar. Criangcas de 0 a 3
anos. Pratica pedagdgica.

1 INTRODUGAO

A Educacao Infantil ocupa lugar fundamental no processo de formag¢ao humana,
especialmente porque atende criangas em uma etapa marcada por intensas
transformacdes fisicas, emocionais, sociais, cognitivas e culturais. Nos primeiros
anos de vida, as experiéncias vivenciadas nos diferentes contextos sociais
participam de maneira significativa da constituigao da identidade, da autonomia,
das formas de comunicagéo e das relagbes que a crianga estabelece consigo
mesma, com outras pessoas e com o mundo. Nesse cenario, a instituicdo de
Educacao Infantil precisa organizar suas praticas de modo a assegurar néo
apenas a protecdo e o atendimento as necessidades basicas, mas também
experiéncias educativas que reconhecam as potencialidades das criancas
pequenas.

A legislagcdo educacional brasileira estabelece que a Educacdo Infantil é a
primeira etapa da Educagao Basica e tem como finalidade o desenvolvimento
integral da criancga até cinco anos, considerando os aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, em complementaridade a agao da familia e da comunidade
(BRASIL, 1996). Para as criancas de até trés anos, o atendimento ocorre
prioritariamente em creches ou instituicdes equivalentes. Isso significa que o
trabalho desenvolvido com bebés e criangas pequenas possui natureza
educativa e exige profissionais preparados para compreender que as
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necessidades de cuidado sdo, simultaneamente, oportunidades de interacéo,
comunicagao, exploragao e aprendizagem.

Durante muito tempo, praticas de cuidado e praticas educativas foram
compreendidas de forma separada. Em determinadas concepgbes, cuidar
estaria associado as necessidades corporais, como alimentac&o, higiene, sono
e seguranga, enquanto educar seria relacionado as atividades consideradas
propriamente pedagdgicas. Essa separagao, entretanto, ndo corresponde as
especificidades da infancia. Ao alimentar uma crianga, por exemplo, o adulto ndo
realiza apenas uma acao de nutricdo; estabelece contato, conversa, observa
sinais, favorece a participagdo e contribui para a construcdo de habitos e
autonomia. Do mesmo modo, durante a troca de fraldas ou o momento de
repouso, ha possibilidades de vinculo, linguagem, reconhecimento do corpo e
construgéo de confianga.

A compreensao contemporanea da Educacao Infantil reconhece, portanto, que
cuidar e educar sao dimensdes indissociaveis. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil definem a crianga como sujeito historico e de
direitos e estabelecem que as praticas pedagdgicas devem considerar as
interacdes e a brincadeira como eixos norteadores (BRASIL, 2009). A Base
Nacional Comum Curricular reafirma essa perspectiva ao organizar as
experiéncias infantis em torno de direitos de aprendizagem e desenvolvimento e
de campos de experiéncias, reconhecendo que a aprendizagem ocorre nas
relacdes, nas brincadeiras e nas situagdes concretas da vida cotidiana (BRASIL,
2018).

Nesse contexto, a rotina assume papel de destaque. Uma rotina educativa néao
deve ser compreendida como uma sequéncia rigida e mecanica de horarios, mas
como uma forma de organizar os tempos, os espacos, as relagdes e as
experiéncias oferecidas as criangas. Quando planejada de maneira coerente, a
rotina ajuda a criangca a antecipar acontecimentos, construir referéncias
temporais, desenvolver autonomia e sentir-se segura. Para os bebés e as
criancas de 0 a 3 anos, essa previsibilidade é particularmente importante, pois a
compreensao do mundo ocorre inicialmente por meio das experiéncias corporais,
afetivas e relacionais que se repetem e ganham significado no cotidiano.

A questao que orienta este artigo €: de que maneira a organizagao da rotina e
dos cuidados pode contribuir para uma pratica pedagdgica que integre
efetivamente cuidar e educar com criancas de 0 a 3 anos? A partir dessa
problematica, o objetivo geral consiste em analisar a importancia da rotina e dos
cuidados na Educacdo Infantil, destacando suas relagbes com o
desenvolvimento integral, a autonomia, os vinculos afetivos e as aprendizagens
das criangas pequenas. Como objetivos especificos, busca-se discutir a
concepgao de crianga presente nos documentos educacionais; refletir sobre a
indissociabilidade entre cuidar e educar; analisar o papel da rotina nos processos
de segurancga, autonomia e aprendizagem; e apresentar elementos que podem
orientar uma organizagao cotidiana mais sensivel e intencional.

A metodologia adotada é de natureza qualitativa, fundamentada em pesquisa
bibliografica e documental. Foram considerados documentos oficiais da
educacado brasileira, especialmente a Lei n° 9.394/1996, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil e a Base Nacional Comum
Curricular, além de obras e estudos de referéncia sobre infancia,
desenvolvimento, interagdes, brincadeira, cuidado e organizagao pedagdgica. A
opgao por essa abordagem permite articular fundamentos legais e teoricos a
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reflexdo sobre situagées concretas do cotidiano das instituigbes que atendem
bebés e criangas pequenas.

A relevancia do estudo esta relacionada a necessidade de fortalecer uma
concepcao de Educacao Infantil na qual nenhum momento do cotidiano seja visto
como secundario. Alimentar, higienizar, acolher, brincar, conversar, descansar,
explorar materiais, organizar o ambiente e acompanhar as descobertas infantis
sao agdes que podem contribuir para o desenvolvimento quando realizadas com
intencionalidade, respeito e conhecimento das necessidades de cada crianga.
Assim, refletir sobre a rotina significa também refletir sobre a qualidade das
relacdes e das experiéncias que a instituicao oferece.

2 A EDUCAGAO INFANTIL E A CONCEPGAO DE CRIANGA COMO
SUJEITO DE DIREITOS

A concepgao de infancia influencia diretamente a maneira como os adultos
organizam as praticas educativas. Quando a crianga € vista apenas como
alguém que precisa ser protegido, alimentado e conduzido, ha risco de reduzir
sua participacao e limitar suas possibilidades de expressdo. Em uma perspectiva
de direitos, entretanto, a crianga é reconhecida como sujeito ativo, capaz de
produzir sentidos, manifestar interesses, estabelecer relagcdes e participar das
experiéncias que constituem seu cotidiano. Essa compreensdo exige uma
postura profissional que observe a crianga, escute suas diferentes linguagens e
organize situagdes que favoregam sua participacgao.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgao Infantil apresentam uma
concepgao de crianga como sujeito histoérico e de direitos que, nas interagoes,
relagdes e praticas cotidianas, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, aprende, observa, experimenta, questiona e produz cultura (BRASIL,
2009). Essa definigao possui implicagées importantes para o cotidiano da creche.
O bebé que movimenta o corpo, vocaliza, olha para o adulto, segura um objeto,
recusa determinado alimento ou demonstra interesse por uma experiéncia esta
comunicando-se e participando. Cabe ao profissional interpretar essas
manifestacdes e responder de forma respeitosa.

A primeira infancia ndo deve ser compreendida como simples preparagao para
etapas posteriores. A crianga pequena possui direito a viver plenamente sua
infancia, com experiéncias de cuidado, brincadeira, convivéncia, exploracao,
expressao e participagao. Por isso, o curriculo da Educagao Infantil ndo se limita
a conteudos escolares tradicionais. Ele se concretiza nas experiéncias que as
criangas vivem em relagdo com os adultos, com seus pares, com o0s objetos, com
0s espacos e com a cultura. O cotidiano, nesse sentido, é parte constitutiva do
curriculo.

A BNCC estabelece seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento na
Educacao Infantil: conviver, brincar, participar, explorar, expressar e conhecer-
se (BRASIL, 2018). Esses direitos precisam estar presentes também nos
momentos de cuidado. Uma crianga pode participar da organizagao do espaco,
explorar diferentes texturas durante uma experiéncia de higiene, expressar
preferéncias durante a alimentacao, conviver com outras criangas no momento
do descanso e conhecer-se por meio das descobertas relacionadas ao proprio
corpo. O cuidado, portanto, pode ser organizado de maneira que a crianga seja
protagonista, dentro de suas possibilidades.

Para isso, € necessario superar praticas excessivamente adultocéntricas. A
rotina ndo pode existir apenas para facilitar o controle do grupo pelos adultos.
Ela deve atender as necessidades infantis e, ao mesmo tempo, permitir que as
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criangas desenvolvam progressivamente sua autonomia. Uma rotina que
determina todos os movimentos sem espaco para escolhas pode gerar
dependéncia e limitar a participagdo. Em contraste, uma rotina planejada com
flexibilidade oferece referéncias estaveis, mas permite ajustes conforme os
ritmos, os interesses e as necessidades das criangas.

A observagao € uma ferramenta fundamental nesse processo. Observar nao
significa apenas verificar se a crianga realizou determinada tarefa, mas procurar
compreender como ela se relaciona, como comunica suas necessidades, quais
objetos despertam seu interesse, em que situagbes demonstra seguranga ou
desconforto e quais estratégias utiliza para resolver pequenos desafios. A
observagédo cotidiana subsidia o planejamento e permite que o professor
transforme situagbes aparentemente simples em experiéncias educativas
significativas.

3 ROTINA NA EDUCAGCAO INFANTIL: SEGURANGCA, PREVISIBILIDADE E
FLEXIBILIDADE

A rotina é uma dimensé&o estruturante do cotidiano da Educagao Infantil. Ela
organiza a sucessao de acontecimentos e oferece a crianga referéncias sobre o
que acontece no ambiente institucional. Para bebés e criangas pequenas, que
ainda estao construindo no¢gdes mais elaboradas de tempo e espaco, a repeticao
de determinadas sequéncias pode favorecer a compreensao do cotidiano. A
crianga passa a reconhecer sinais que antecedem a alimentagao, o repouso, a
saida para o espaco externo ou a chegada da familia. Essa antecipagao contribui
para a seguranga emocional e para a construgao gradual de autonomia.

E importante, entretanto, diferenciar rotina de rigidez. Uma rotina pedagdgica de
qualidade néo transforma o cotidiano em uma sequéncia imutavel de comandos.
Criangas pequenas apresentam ritmos diferentes, e suas necessidades podem
variar de acordo com o sono, a alimentagado, o estado emocional, a saude, as
experiéncias familiares e as caracteristicas individuais. Assim, o planejamento
precisa prever regularidade, mas também capacidade de adaptacdo. A
previsibilidade deve servir ao bem-estar e a aprendizagem, e ndo a mera
organizacao do adulto.

A rotina pode ser compreendida como uma estrutura que articula tempos,
espacos, materiais, pessoas e experiéncias. Nao se trata somente de definir
horarios. E preciso perguntar como as criangas serdo recebidas, onde poderdo
brincar, como serdo realizados os momentos de alimentacdo, quais
possibilidades terdo de descansar, como participardo da organizagdo dos
materiais e de que maneira o professor fara as transi¢ées entre uma atividade e
outra. Cada decisdo comunica uma concepcéao de crianca e de educacao.

As transicdes merecem atencdo especial. Passar da brincadeira para a
alimentacao, do espaco externo para a sala ou de uma atividade para o repouso
pode gerar ansiedade quando ocorre de forma abrupta. Por isso, o professor
pode utilizar musicas, avisos prévios, gestos, imagens, objetos de referéncia ou
pequenas narrativas que ajudem as criangas a compreender 0 que acontecera.
Essas estratégias favorecem a antecipagéo e diminuem a sensagéao de ruptura.
Para criangas de 0 a 3 anos, o tempo da rotina deve considerar as necessidades
corporais. Sono, alimentacgéo, higiene e movimento sdo dimensdes essenciais.
Um bebé que demonstra sinais de sono ndo deve ser obrigado a permanecer em
uma atividade apenas porque o horario previsto ainda ndo chegou. Da mesma
forma, uma crianga que ja demonstra autonomia para participar da alimentagao
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precisa encontrar oportunidades para fazé-lo. A organizagdo coletiva deve
dialogar com as necessidades individuais.

A rotina também pode favorecer o desenvolvimento da linguagem. Ao nomear
acoes, objetos, pessoas e sentimentos durante os cuidados, o adulto amplia as
possibilidades de comunicag&o. Expressdes como 'agora vamos lavar as maos',
'vocé quer agua?', 'vamos guardar os brinquedos juntos' ou 'percebi que vocé
esta cansado' ajudam a crianga a relacionar palavras, agdes e acontecimentos.
Para os bebés, a entonacéo, o olhar, o gesto e a repeticdo possuem grande
importancia, pois a linguagem se constréi em experiéncias concretas e relagdes
significativas.

A organizacdo do ambiente também integra a rotina. Materiais acessiveis,
espagos seguros e objetos dispostos de maneira compreensivel podem
incentivar a exploracdo e reduzir a dependéncia do adulto. Para as criangas
pequenas, o ambiente funciona como um importante mediador das experiéncias.
Um espago que permite movimento, contato com diferentes materiais,
exploracéo sensorial e interagdo entre pares contribui para que o cotidiano seja
vivido de maneira ativa.

Assim, uma rotina de qualidade combina estabilidade e abertura. Estabilidade
porque a crianga necessita de referéncias para sentir-se segura; abertura porque
o desenvolvimento infantil ndo acontece de forma linear e porque a vida cotidiana
apresenta acontecimentos inesperados. A competéncia pedagdgica esta
justamente em equilibrar esses aspectos, mantendo intencionalidade sem
transformar a crianga em mera executora de horarios.

4 CUIDAR E EDUCAR: UMA RELAGAO INDISSOCIAVEL

A expresséo 'cuidar e educar' tornou-se central na construgcao da identidade da
Educacao Infantil brasileira porque evidencia que as acgdes pedagogicas néo
podem ser separadas das necessidades de protecdo, alimentagado, higiene,
repouso, afeto e seguranga. O cuidado € uma dimensdo humana e social que
envolve atencdo ao outro, responsabilidade, respeito e reconhecimento de
necessidades. Na creche, ele possui também uma dimensao educativa, pois
acontece em um contexto institucional organizado com objetivos de
desenvolvimento e aprendizagem.

Cuidar nao significa apenas atender as necessidades fisicas. Significa
reconhecer a crianga como pessoa que possui sentimentos, desejos, formas
proprias de comunicacado e direito a ser tratada com dignidade. Um cuidado
respeitoso evita acbes apressadas, invasivas ou deshecessariamente
autoritarias. O adulto procura antecipar o que fara, explica seus gestos, observa
as reagdes da crianga e possibilita sua participacdo. Essa postura fortalece
vinculos e contribui para que a crianga desenvolva confianga nas relacgoes.
Educar, por sua vez, também néo significa apenas propor atividades planejadas.
A educagao acontece em todo o cotidiano. O modo como o professor acolhe uma
crianga que chora, como organiza uma disputa por brinquedos, como conversa
durante uma refeicdo ou como acompanha uma descoberta sao acdes
educativas. A crianga aprende formas de relacionamento, comunicacéao, cuidado
consigo e com o outro, resolucao de conflitos e participacao social por meio
dessas experiéncias.

Nos momentos de alimentagao, por exemplo, cuidar e educar se encontram de
maneira evidente. A alimentagdo atende a uma necessidade fisiolégica, mas
também envolve cultura, socializacdo, autonomia e experiéncias sensoriais. A
crianga pode conhecer diferentes sabores e texturas, aprender a segurar
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utensilios, observar outras pessoas, comunicar preferéncias e participar
progressivamente do préprio cuidado. Para isso, € importante evitar praticas
coercitivas, respeitando sinais de fome e saciedade e considerando orientacdes
de saude e as particularidades de cada crianga.

Na higiene, a mesma logica se aplica. Trocar fraldas, lavar as méos, escovar os
dentes e cuidar do corpo sdo momentos de aprendizagem. O professor pode
nomear partes do corpo, conversar sobre acodes, estimular pequenas
participagcdes e construir habitos de autocuidado. O corpo da crianga precisa ser
tratado com respeito, evitando exposi¢coes desnecessarias e reconhecendo que
os cuidados corporais sao também experiéncias de intimidade e confianga.

O repouso também deve ser compreendido como parte do processo educativo.
O sono possui importancia para o desenvolvimento e para o bem-estar, e as
criangas nao apresentam todas o mesmo ritmo. Organizar um ambiente
tranquilo, observar sinais de cansago e respeitar necessidades individuais
demonstra uma concepc¢ao de cuidado baseada no conhecimento da infancia.
Ao mesmo tempo, € preciso organizar a rotina coletiva de maneira que os
diferentes ritmos possam coexistir, evitando tanto a imposi¢ao quanto a auséncia
de referéncias.

A indissociabilidade entre cuidar e educar também implica reconhecer o papel
do afeto. O afeto ndo deve ser confundido com permissividade ou auséncia de
limites. Trata-se de construir relagdes nas quais a crianca se sinta reconhecida
e segura. Um professor afetivamente disponivel estabelece limites claros, mas
0s comunica com respeito. Em vez de controlar pelo medo, busca orientar a
crianga, ajudando-a a compreender regras de convivéncia e a desenvolver
formas progressivas de autorregulagéo.

Portanto, cuidar e educar constituem uma unidade. Separa-los produz uma visao
fragmentada da crianca e pode levar a uma desvalorizagado dos profissionais e
momentos de cuidado. Quando a equipe compreende que cada agéo cotidiana
possui potencial educativo, a organizagao do trabalho ganha maior coeréncia. O
professor deixa de ser alguém que interrompe o 'pedagdgico’ para cuidar e passa
a compreender o cuidado como parte essencial do curriculo vivido pelas
criangas.

5 OS CUIDADOS COTIDIANOS COMO EXPERIENCIAS PEDAGOGICAS

Os momentos de alimentagao, higiene, repouso, acolhimento e organizagao do
espaco constituem experiéncias privilegiadas para o desenvolvimento infantil
porque envolvem o corpo, a linguagem, as emogdes e as relagées sociais. Em
vez de trata-los como intervalos entre atividades consideradas pedagogicas, a
instituicdo pode planeja-los como parte do curriculo. Essa mudanga de olhar
contribui para uma pratica mais coerente com as especificidades da primeira
infancia.

No acolhimento, por exemplo, a crianga precisa perceber que sua presenca é
esperada e valorizada. O modo como o adulto recebe a crianca pode facilitar a
separacao da familia e a construgdo de confianga. Para algumas criangas, a
entrada na instituicado ocorre acompanhada de choro; para outras, ha curiosidade
ou entusiasmo. Em qualquer caso, o professor deve reconhecer o sentimento
apresentado e oferecer segurancga, evitando interpretagées negativas. Objetos
de transicao, fotografias, musicas, historias e rituais de chegada podem ajudar a
construir referéncias afetivas.

Durante a alimentacdo, o ambiente precisa favorecer a participacdo e a
convivéncia. O adulto pode conversar sobre os alimentos, apresentar escolhas
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possiveis, incentivar o uso gradual dos utensilios e permitir que a crianga
experimente dentro de seus limites. A autonomia ndo surge de uma exigéncia
imediata, mas de oportunidades repetidas. Pequenas agbes, como segurar a
colher, levar o copo a boca ou ajudar a guardar um objeto, fazem parte de um
processo mais amplo de construcédo da independéncia.

Nos cuidados de higiene, a participagao infantil pode ser ampliada de acordo
com a idade e o desenvolvimento. Criangas pequenas podem aprender a abrir
uma torneira com ajuda, ensaboar as maos, buscar a toalha, guardar objetos
pessoais ou colaborar na organizagdo. O objetivo ndo é transformar a higiene
em uma atividade formal, mas favorecer a construgdo de habitos por meio de
experiéncias significativas e repetidas.

O momento de troca de fraldas exige sensibilidade e respeito. Para bebés que
ainda dependem intensamente do adulto, o cuidado corporal € uma das
principais situagdes de interacao individualizada. Conversar com o bebé&, manter
contato visual, avisar antes de tocar seu corpo e acompanhar suas reagdes sao
atitudes que fortalecem a comunicacdo e a confianca. A qualidade desse
encontro pode ser mais relevante para a experiéncia infantil do que a rapidez
com que o procedimento € concluido.

No repouso, a crianga pode necessitar de diferentes estratégias para relaxar.
Algumas dormem com facilidade; outras precisam de colo, musica, objetos
conhecidos ou um ambiente mais silencioso. O planejamento deve reconhecer
essas diferencas sem perder a organizacgao coletiva. O professor pode observar
padroes de sono e comunicar-se com as familias, construindo uma compreensao
compartilhada das necessidades da crianca.

A organizagdo dos materiais e do ambiente também pode ser incorporada a
rotina. Guardar brinquedos, recolher livros ou reorganizar objetos pode ser
realizado de maneira colaborativa, sem transformar a tarefa em puni¢cdo. Ao
participar dessas agdes, a crianga percebe que os espagos sao coletivos e que
suas agdes tém consequéncias para o grupo. Desenvolvem-se, assim, nog¢des
de pertencimento, responsabilidade e cuidado com o ambiente.

Essas experiéncias mostram que o curriculo da Educacéao Infantil acontece no
cotidiano e nao apenas em propostas formalmente nomeadas como atividades.
O professor precisa ter clareza de suas intencbes e, ao mesmo tempo,
disponibilidade para reconhecer aprendizagens que emergem
espontaneamente. Uma crianca que aprende a esperar, comunicar uma
necessidade, escolher um material, ajudar um colega ou cuidar de um objeto
esta desenvolvendo conhecimentos relevantes para sua formagao integral.

6 O PAPEL DO PROFESSOR NA ORGANIZAGAO DA ROTINA

O professor da Educacéao Infantil desempenha papel central na construcédo de
uma rotina que integre cuidado e educagao. Sua atuagao envolve planejamento,
observacao, mediagao, registro, avaliagao e dialogo constante com as criangas
e suas familias. No trabalho com bebés e criancas pequenas, essas dimensodes
precisam estar articuladas as necessidades concretas do cotidiano. A
intencionalidade pedagdgica nao significa controlar todas as experiéncias, mas
criar condigdes para que as criangas possam agir, explorar, brincar e relacionar-
se.

Planejar a rotina exige conhecer o grupo. O professor precisa considerar a faixa
etaria, as caracteristicas individuais, os ritmos de sono e alimentagao, as formas
de comunicacédo, os interesses, as experiéncias familiares e as condi¢cdes do
espaco. Um planejamento previamente elaborado deve ser entendido como
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referéncia e ndo como roteiro imutavel. A observacao cotidiana pode indicar a
necessidade de reorganizar tempos, materiais ou estratégias.

A postura do professor durante os cuidados é igualmente importante. A pressa
pode transformar um momento potencialmente rico em uma agdo mecanica.
Quando o profissional esta atento a crianga, o cuidado se torna uma situacéo de
dialogo. O tom de voz, o olhar, a espera pela resposta, a possibilidade de escolha
e o respeito ao corpo comunicam valores e influenciam a qualidade da relagao.
Nesse sentido, a formacao profissional precisa incluir conhecimentos sobre
desenvolvimento infantil e sobre praticas de cuidado respeitosas.

Outro aspecto importante € a documentacgao pedagdgica. Registrar observagdes
permite acompanhar processos e compreender mudangas que, no cotidiano
acelerado, podem passar despercebidas. Fotografias institucionais, relatos,
registros escritos e produgdes infantis podem auxiliar a equipe a refletir sobre as
experiéncias oferecidas. A avaliagdo na Educacgao Infantil deve ocorrer por meio
do acompanhamento e registro do desenvolvimento, sem finalidade de
promogao ou classificacdo, conforme estabelece a legislagcdo educacional
(BRASIL, 1996).

O professor também precisa atuar como mediador das relagdes entre as
criangas. Conflitos fazem parte da convivéncia e podem gerar aprendizagens
quando sdo acompanhados com respeito. Em vez de resolver imediatamente
todas as situagbes, o adulto pode ajudar as criangas a expressar desejos,
reconhecer sentimentos e encontrar formas de convivéncia. Para criangas muito
pequenas, essa mediacdo ocorre principalmente por meio do corpo, da
linguagem do adulto e da organizagao do ambiente.

A equipe pedagogica também possui responsabilidade na construgdo de uma
cultura institucional coerente. Nao adianta um professor valorizar a autonomia se
os demais adultos realizam todas as acdes pela crianca. Da mesma forma, é
dificil manter uma rotina flexivel quando a organizacao institucional prioriza
exclusivamente o cumprimento de horarios. A integragcdo entre professores,
gestores e profissionais de apoio é essencial para que o cuidado e a educagao
sejam assumidos como responsabilidade coletiva.

A relagdao com as familias constitui outra dimensao importante. As familias
conhecem aspectos singulares da crianga e podem fornecer informagdes sobre
habitos, formas de acalmar-se, alimentagao, sono, linguagem e interesses. A
instituicdo, por sua vez, possui conhecimentos pedagogicos e experiéncia com
o desenvolvimento infantil em contexto coletivo. O dialogo entre esses saberes
contribui para construir praticas mais coerentes e respeitosas, sem confundir
papéis ou transferir a familia a responsabilidade pelo trabalho pedagdgico da
instituicao.

7 INTERAGOES, BRINCADEIRA E ROTINA NA APRENDIZAGEM DAS
CRIANCAS DE 0 A 3 ANOS

As interacbes e a brincadeira constituem eixos estruturantes das praticas
pedagdgicas na Educacao Infantil. Isso significa que o planejamento da rotina
deve criar oportunidades para que as criangas convivam, explorem,
comuniquem-se e participem de experiéncias ludicas. Para os bebés, brincar ndo
depende de brinquedos sofisticados. O préprio corpo, a voz do adulto, objetos
cotidianos, musicas, tecidos, caixas, livros e elementos naturais podem
desencadear experiéncias de exploracao e descoberta.

O brincar esta presente também nos momentos de cuidado. Uma musica durante
a higiene, uma brincadeira de imitagao durante a troca de roupa ou uma conversa
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sobre os alimentos podem tornar a experiéncia mais significativa. Isso nao
significa transformar todos os cuidados em entretenimento. O objetivo é
reconhecer que a relacido estabelecida durante a acado possui potencial de
aprendizagem e que a crianga pode participar ativamente do processo.

Nas interagbes com os pares, as criangas aprendem progressivamente a
compartilhar espacgos, observar agdes, imitar comportamentos, comunicar
interesses e lidar com pequenas frustracdes. Para isso, o ambiente precisa
possibilitar encontros. Uma rotina excessivamente fragmentada pode reduzir o
tempo de exploragao e interagdo, enquanto uma organizagao equilibrada oferece
periodos suficientemente longos para que a brincadeira se desenvolva.

O professor deve evitar interromper constantemente uma experiéncia infantil
apenas para cumprir horarios. E necessario distinguir aquilo que é essencial para
a organizacado do dia daquilo que pode ser flexibilizado. Se um grupo esta
profundamente envolvido em uma exploragao, por exemplo, pode ser possivel
reorganizar a transigéo seguinte. A flexibilidade demonstra que a aprendizagem
e 0 bem-estar das criangas sao considerados na organizagao do tempo.

A BNCC organiza a Educacao Infantil em cinco campos de experiéncias: 'O eu,
o outro e o nés'; 'Corpo, gestos e movimentos'; 'Tragos, sons, cores e formas';
'Escuta, fala, pensamento e imaginacdo'; e 'Espagos, tempos, quantidades,
relacbes e transformacdes' (BRASIL, 2018). Esses campos nao devem ser
trabalhados como disciplinas isoladas, mas como possibilidades de organizar
experiéncias. A rotina, quando bem planejada, atravessa todos eles.

Em uma refeicdo, por exemplo, podem estar presentes experiéncias
relacionadas ao corpo, a convivéncia, a linguagem, as quantidades, as
transformacdes dos alimentos e a cultura. Durante uma brincadeira com agua,
podem surgir descobertas sobre propriedades fisicas, movimento, linguagem e
interagdo. Em uma histéria antes do repouso, desenvolvem-se escuta,
imaginacao, vinculo e linguagem. O professor precisa reconhecer essas relagdes
para evitar a fragmentacao das experiéncias.

8 AUTONOMIA, AFETIVIDADE E FORMAGAO DE VINCULOS

A autonomia é construida gradualmente e depende das oportunidades que a
crianca encontra para participar de acdes que dizem respeito a prépria vida. Na
faixa etaria de 0 a 3 anos, a autonomia nao significa independéncia completa.
Bebés e criangas pequenas necessitam intensamente dos adultos, mas podem
participar de muitas ac¢des de acordo com suas capacidades. O papel do
professor é oferecer ajuda suficiente para garantir segurancga, evitando fazer pela
crianca aquilo que ela ja pode realizar com apoio.

A rotina favorece esse processo porque apresenta oportunidades repetidas.
Quando a crianga encontra os mesmos materiais em locais acessiveis e participa
das mesmas sequéncias de cuidado, passa a reconhecer possibilidades de
acao. A repeticdo, nesse caso, ndo € mera reproducao: cada nova experiéncia
pode ampliar o dominio da criangca. Aos poucos, ela antecipa acontecimentos,
realiza pequenas escolhas e desenvolve estratégias proprias.

A afetividade é igualmente importante. O vinculo ndo se constréi apenas em
momentos especificos de carinho, mas na constancia das relagdes. Uma crianca
desenvolve confianca quando percebe que o adulto responde as suas
necessidades, respeita seus sinais e oferece protecdo. Essa segurancga cria
condi¢des para que ela explore o ambiente. A crianga que se sente segura pode
afastar-se do adulto para brincar e retornar quando necessita de apoio,

PRISCILA GUIMARAES CARNIETO ALVES



Revista SL Educacional, Sao Paulo, v. 8, n. 09, p. 1-248, setembro. 2026

construindo progressivamente uma relagdo equilibrada entre dependéncia e
exploragéo.

O vinculo também se manifesta na disponibilidade do professor para escutar
diferentes formas de comunicacdo. Antes de falar verbalmente, o bebé
comunica-se por choro, olhar, movimento, expressdes faciais, gestos e
vocalizagdes. Interpretar essas manifestagdes requer atengado e conhecimento.
Uma rotina que respeita a comunicagao infantil evita tratar o choro apenas como
comportamento a ser interrompido e procura compreender o que a crianga esta
expressando.

A construcao de vinculos nao significa estabelecer relagdes de exclusividade. O
objetivo é criar uma rede de adultos responsivos e um ambiente acolhedor. A
estabilidade da equipe, quando possivel, favorece a continuidade dos vinculos,
mas a crianga também precisa conviver com diferentes profissionais e aprender
a relacionar-se com o coletivo. O importante € que todos os adultos adotem
principios comuns de respeito e cuidado.

9 ESPAGOS, MATERIAIS E ORGANIZAGCAO DO AMBIENTE

O espacgo da creche comunica expectativas e possibilidades. Um ambiente que
mantém todos os materiais fora do alcance das criangas indica dependéncia; um
ambiente que oferece objetos acessiveis, seguros e variados favorece
exploragdo e autonomia. A organizagédo fisica deve considerar a idade, a
seguranga, a circulacdo e as possibilidades de interagdo. Para bebés, é
importante haver espagos para movimentos amplos, exploragdo no chéo,
manipulacéo de objetos e contato visual com outras criangas e adultos.

Os materiais também precisam ser selecionados com intencionalidade. Objetos
simples podem oferecer experiéncias complexas quando utilizados de maneira
aberta. Potes, caixas, tecidos, argolas, blocos, livros, instrumentos sonoros e
elementos naturais podem estimular diferentes acdes. A variedade permite que
cada crianca encontre formas proprias de exploragdao. O professor deve
acompanhar essas experiéncias sem dirigir permanentemente o uso dos
materiais.

A seguranga constitui condigdo indispensavel. Organizar um ambiente que
favorega autonomia nao significa eliminar a supervisdo. O adulto precisa avaliar
riscos, adaptar mobiliario e materiais e acompanhar as agdes das criangas. A
autonomia é construida em um ambiente protegido, no qual os desafios séo
compativeis com as capacidades infantis. A protecao nao deve ser confundida
com excesso de restricio.

O espacgo externo também merece atengdo. Contato com elementos naturais,
movimento, luz, sombra, agua, terra, folhas e diferentes superficies amplia as
experiéncias sensoriais e motoras. A rotina ndo deve concentrar as criangas
apenas em espacos internos. Sempre que as condigdes institucionais
permitirem, é importante oferecer experiéncias ao ar livre e diversificar os
contextos de aprendizagem.

A organizagdo do ambiente pode ainda favorecer a participagdo coletiva.
Pequenos espacos de convivéncia, cantos de leitura, areas de movimento e
locais para exploracdo podem ser combinados de acordo com os objetivos do
grupo. A qualidade do ambiente ndo depende apenas de recursos financeiros,
mas de planejamento, criatividade e observagao das necessidades infantis.

10 ROTINA, INCLUSAO E RESPEITO AS SINGULARIDADES
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Uma rotina de qualidade precisa ser inclusiva. As criangas chegam a instituicdo
com diferentes historias, caracteristicas, culturas, condicdes de desenvolvimento
e formas de comunicagdo. Uma organizagdo padronizada pode nao atender
igualmente a todos. Por isso, o planejamento deve prever adaptacdes e
estratégias que permitam a participagdo de cada crianga.

No caso de criangas com deficiéncia ou necessidades especificas de apoio, a
rotina deve ser organizada para garantir acessibilidade e participagao. Isso pode
envolver mudangas no espago, recursos de comunicagao, tempo ampliado para
determinadas acbes, apoio fisico ou visual e parceria com profissionais
especializados, quando disponiveis. O principio fundamental é evitar que a
diferenga seja tratada como impedimento a participagao.

A diversidade cultural também precisa estar presente. Alimentacgéo, formas de
organizagao familiar, modos de falar, musicas, brincadeiras e habitos podem
variar entre as familias. A instituicdo deve acolher essa diversidade e evitar
considerar um unico padrdo como universal. O trabalho com criancas pequenas
pode valorizar diferentes histérias, objetos, imagens e manifestagdes culturais,
sempre com respeito a identidade de cada grupo.

Respeitar singularidades também significa evitar comparagdes excessivas entre
criangas. O desenvolvimento n&o ocorre de forma idéntica para todos. Uma
crianga pode apresentar maior autonomia em determinada situacéo e necessitar
de apoio em outra. O professor deve acompanhar processos individuais e utilizar
a observacgao para planejar intervengdes, sem transformar diferengas em rétulos.

11 DESAFIOS PARA A CONSTRUGAO DE UMA ROTINA DE QUALIDADE

Embora a integracdo entre cuidar e educar seja amplamente defendida nos
documentos educacionais, sua concretizacao enfrenta desafios. Entre eles estao
a insuficiéncia de profissionais, a organizagdo inadequada dos espagos,
jornadas extensas, excesso de criangas por adulto, falta de formagao continuada
e condi¢des materiais limitadas. Essas questbes podem levar os profissionais a
priorizar agcdes urgentes e reduzir o tempo disponivel para observagido e
interagdo individualizada.

Outro desafio é a permanéncia de concepgdes que consideram o cuidado como
tarefa menor. Quando alimentar, higienizar ou organizar o sono é visto como
trabalho auxiliar, cria-se uma divisdo inadequada entre profissionais e perde-se
a compreensao de que esses momentos constituem parte essencial do curriculo.
Valorizar o cuidado significa também reconhecer sua complexidade e a
necessidade de formagao especifica.

A formacgao continuada pode contribuir para transformar praticas. Estudos sobre
desenvolvimento infantil, relacbes afetivas, comunicagdo, brincadeira,
documentagao pedagdgica e organizagao dos espacos ajudam a equipe a refletir
sobre situacdes cotidianas. A formacdo precisa partir também de problemas
reais, permitindo que os profissionais analisem registros, discutam casos e
construam estratégias coletivas.

A gestéo escolar possui responsabilidade na criagao de condi¢des de trabalho.
Uma rotina de qualidade nao depende somente da boa vontade individual do
professor. E necessario organizar horarios, espacos, materiais, reunides,
momentos de planejamento e comunicagdo com as familias. A equipe gestora
deve acompanhar as praticas e favorecer uma cultura institucional baseada no
respeito a crianga.

Outro desafio consiste em equilibrar expectativas das familias e principios
pedagogicos. Algumas familias podem solicitar maior antecipagcao de
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aprendizagens formais, enquanto a instituicdo trabalha com experiéncias
préprias da Educacéao Infantil. O didlogo € essencial para explicar que brincar,
cuidar, explorar, conversar e conviver também sao formas de aprender. A
comunicagao transparente ajuda a construir confianga e alinhar expectativas.

12 POSSIBILIDADES PARA UMA ROTINA MAIS INTENCIONAL E
HUMANIZADA

A construgdo de uma rotina humanizada comega pelo reconhecimento das
criangas como participantes. Isso significa permitir escolhas possiveis, ouvir
sinais, oferecer tempo para respostas e evitar intervengdes desnecessarias. O
professor pode organizar pequenas decisdes cotidianas: escolher entre dois
materiais, decidir onde iniciar uma brincadeira, ajudar na organizagao ou indicar
preferéncias durante determinados cuidados.

Outra possibilidade é estabelecer rituais que deem identidade ao grupo. Uma
musica de chegada, uma roda breve de conversa, uma histéria antes do repouso
ou uma cangao de despedida podem ajudar a marcar momentos do dia. Esses
rituais ndo precisam ser longos. Sua fungdo € criar referéncias afetivas e
temporais que ajudem as criangas a compreender a organizagao do cotidiano.
O planejamento também pode reservar periodos de exploragéo livre, sem
excesso de propostas dirigidas. O professor continua presente e observando,
mas permite que as criangas escolham materiais e desenvolvam brincadeiras.
Essas situagdes oferecem informacgdes valiosas sobre interesses, relagdes e
estratégias infantis, contribuindo para o planejamento de novas experiéncias.

A documentagao pode ser utilizada como instrumento de reflexdo da equipe.
Apos uma semana, por exemplo, os profissionais podem analisar quais
momentos foram mais tranquilos, quando ocorreram conflitos, quais criangas
participaram mais ou menos, como foram realizadas as transigbes e quais
cuidados demandaram maior apoio. A partir dessas informacgdes, a rotina pode
ser ajustada. Assim, planejar deixa de ser apenas antecipar e passa a significar
investigar e transformar a pratica.

A parceria com as familias pode ser fortalecida por meio de comunicacao
cotidiana respeitosa. Informacdes sobre alimentagdo, sono, descobertas e
sentimentos ajudam a construir continuidade entre os contextos. Essa
comunicagao deve evitar julgamentos e valorizar a troca de conhecimentos. A
instituicdo ndo precisa reproduzir exatamente a rotina doméstica, mas pode
conhecer habitos familiares para compreender melhor as necessidades da
crianga.

Por fim, é importante reconhecer que a qualidade da rotina esta relacionada a
qualidade das relagdes. Materiais adequados e horarios organizados sao
importantes, mas nao substituem a presenca de adultos sensiveis e responsivos.
A crianga pequena aprende no encontro com pessoas que conversam, acolhem,
desafiam, protegem, brincam e respeitam. Por isso, a centralidade da rotina deve
estar na experiéncia infantil e ndo no reldgio institucional.

10.1 FUNDAMENTOS TEORICOS PARA COMPREENDER O CUIDADO NA
PRIMEIRA INFANCIA

A discussao sobre cuidado na primeira infancia envolve diferentes dimensdes do
desenvolvimento humano. O bebé chega a instituicio em uma condicdo de
intensa dependéncia dos adultos, mas essa dependéncia nao significa
passividade. Desde os primeiros meses, a crianga participa das relagdes por
meio do olhar, do movimento, do choro, das expressoes faciais, dos gestos e das
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vocalizagdes. O cuidado, nesse contexto, constitui uma experiéncia relacional na
qual o adulto interpreta sinais e responde as necessidades infantis. A qualidade
dessas respostas pode favorecer a construgao de confianga e de sentimentos de
seguranca.

As contribuicbes de Vygotsky (2007) ajudam a compreender que o
desenvolvimento ocorre em processos de interacdo social e de apropriagao
cultural. Embora suas formulagdes nao tenham sido produzidas especificamente
para orientar a rotina da creche, elas oferecem elementos importantes para
pensar o papel do adulto como mediador. A crianga aprende nas relagdes e,
progressivamente, transforma formas de agao compartilhadas em possibilidades
proprias. Dessa perspectiva, a rotina oferece inumeras situagées de mediagao:
0 adulto demonstra como utilizar um objeto, nomeia uma acgao, ajuda a resolver
um problema e, aos poucos, reduz o apoio conforme a crianga amplia suas
possibilidades.

Também é relevante considerar as contribuicbes de Winnicott (1975) sobre o
ambiente e o brincar. Para o autor, experiéncias de cuidado suficientemente boas
contribuem para que a crianga desenvolva condi¢gdes de seguranga para explorar
e brincar. No contexto institucional, isso reforga a importancia de um ambiente
previsivel, acolhedor e responsivo. A crianga precisa encontrar adultos capazes
de sustentar suas experiéncias sem antecipar ou controlar permanentemente
suas acgoes. O cuidado, assim, ndo se limita a impedir riscos, mas cria condi¢des
para a exploracdo do mundo.

A perspectiva de Reggio Emilia, discutida por Edwards, Gandini e Forman
(2016), também contribui para ampliar o olhar sobre a crianga. Ao reconhecer
multiplas linguagens infantis, essa abordagem convida os educadores a observar
formas diversas de expressao e producgao de sentidos. Na rotina da creche, isso
significa valorizar ndo apenas a fala, mas também o movimento, o desenho, o
gesto, o som, a brincadeira, a exploragdo dos materiais e as relagdes entre as
criancas. O professor precisa estar atento para perceber essas manifestacoes e
transforma-las em elementos do planejamento.

Oliveira (2011) destaca a importancia da organizagao das condi¢des educativas
para favorecer o desenvolvimento infantil. O ambiente institucional ndo é neutro:
sua estrutura, os materiais disponiveis, a organizagdo dos adultos e as
experiéncias propostas influenciam as possibilidades de acao das criancas. Por
isso, pensar a rotina exige pensar também as condigdes concretas em que ela
acontece. Uma rotina bem elaborada no papel pode nao funcionar quando o
espaco, os materiais ou o numero de profissionais ndo permitem sua realizacéo
de forma adequada.

A qualidade do cuidado também envolve ética. Cuidar de uma crianga pequena
significa assumir responsabilidade por alguém que depende do adulto e que, ao
mesmo tempo, possui direitos. Isso exige respeito ao corpo, a intimidade, ao
tempo de resposta, as preferéncias e as formas de comunicacao. O profissional
precisa evitar praticas humilhantes, ameagadoras ou constrangedoras. Mesmo
quando a crianga ainda ndo compreende todas as palavras, ela percebe o tom,
os gestos e a forma como ¢ tratada.

Nesse sentido, a rotina pode ser considerada uma dimensao ética do curriculo.
Cada horario, cada transigao, cada procedimento de alimentagdo ou higiene
expressa uma determinada visao sobre o que a crianga merece. Uma rotina que
respeita a crianga demonstra que suas necessidades sao legitimas. Uma rotina
que prioriza exclusivamente a conveniéncia dos adultos, por outro lado, pode
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limitar experiéncias de participagéo. A reflexdo pedagogica precisa considerar
essas implicagoes.

10.2 A RELAGAO COM AS FAMILIAS E A CONTINUIDADE DOS CUIDADOS

A entrada da crianca na instituicdo de Educacido Infantil representa uma
mudanga importante na vida familiar. Para muitas criancas, € a primeira
experiéncia prolongada em um espaco coletivo fora de casa. Por isso, a relagéo
entre familia e instituicdo possui impacto significativo na adaptacédo e na
continuidade dos cuidados. A comunicagdo inicial precisa considerar
informacgdes sobre habitos, preferéncias, formas de comunicagao, alimentacgao,
sono, objetos de apego e estratégias que ajudam a crianga a sentir-se segura.
Essa relagado, entretanto, ndo deve significar que a instituicdo simplesmente
reproduza a rotina doméstica. Casa e creche possuem finalidades, tempos e
formas de organizacao diferentes. O objetivo é construir uma parceria na qual os
conhecimentos da familia e os conhecimentos profissionais sejam colocados em
dialogo. A familia conhece profundamente a histéria da crianga, enquanto a
equipe possui conhecimentos sobre desenvolvimento, convivéncia coletiva e
organizacdao pedagodgica. A combinacdo desses saberes pode favorecer
decisdes mais adequadas.

Durante os primeiros dias de frequéncia, a flexibilidade é especialmente
importante. Algumas criangas necessitam de maior tempo para estabelecer
vinculos com os profissionais; outras demonstram rapidamente curiosidade pelo
ambiente. O processo de adaptacdo nédo deve ser compreendido como uma
etapa com duracao idéntica para todos. A observacado permite identificar sinais
de seguranga, cansago, ansiedade ou interesse e orientar intervengdes. A
instituicao precisa acolher tanto a crianga quanto a familia, reconhecendo que a
separacgao pode produzir sentimentos diversos.

A comunicacéao cotidiana também contribui para a confianga. Informar a familia
que a crianga brincou, dormiu, alimentou-se, apresentou determinada
descoberta ou precisou de apoio em uma situagao de conflito ajuda a construir
uma visdo compartilhada sobre o desenvolvimento. A comunicagdo nédo deve
restringir-se a dificuldades. Valorizar conquistas e processos é essencial para
que a familia perceba a instituicdo como espaco educativo e de cuidado.

Em relagdo a alimentacao e ao sono, o dialogo € ainda mais necessario. Habitos
familiares podem oferecer informag¢des importantes, mas a instituicdo deve
seqguir orientacdes de saude e suas proprias normas de funcionamento. O
trabalho conjunto ajuda a evitar contradigbes desnecessarias e permite
acompanhar mudancgas. Conforme a crianga cresce, suas necessidades também
se transformam, exigindo atualizagdo das informacoes.

A parceria com as familias precisa ser pautada pelo respeito as diferengas.
Familias possuem diferentes formas de organizagdo, culturas, condi¢des
econbmicas, valores e modos de cuidar. A instituicdo ndo deve estabelecer
julgamentos sobre aquilo que foge de um modelo considerado ideal. Seu papel
€ garantir os direitos da crianca, oferecer educacao de qualidade e estabelecer
didlogo respeitoso com os responsaveis.

10.3 INDICADORES PARA AVALIAR A QUALIDADE DA ROTINA

Refletir sobre a rotina também implica criar critérios para avaliar sua qualidade.
Um primeiro indicador € observar se as criangas demonstram seguranca e
compreensao progressiva da sequéncia do dia. Outro é verificar se existem
oportunidades reais de participacido e autonomia. Também é necessario analisar
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se 0s momentos de cuidado séo realizados com tempo suficiente, respeito e
interacao, ou se acontecem de maneira apressada e mecanica.

A equipe pode perguntar: as criangas tém oportunidades de escolher? Os
materiais estdo acessiveis? Existem periodos suficientemente longos para
brincar? As transicdes sdo anunciadas? Os profissionais conversam com as
criancas durante os cuidados? Os diferentes ritmos sdo considerados? Ha
espacos de descanso e movimento? Essas perguntas ndo produzem respostas
prontas, mas ajudam a transformar a rotina em objeto de investigacéo
pedagogica.

Outro indicador importante é a presenga de interagdes significativas. Uma rotina
com muitos momentos formalmente organizados pode ser pobre se houver
pouco dialogo e pouca exploragao. Por outro lado, uma rotina simples pode ser
muito rica quando os adultos estao disponiveis para conversar, observar, brincar
e apoiar as criangas. A qualidade nao esta na quantidade de atividades, mas na
qualidade das experiéncias e das relacoes.

A documentagao pedagogica pode apoiar essa avaliagao. Registros periddicos
permitem identificar padrées e mudancgas. A equipe pode analisar, por exemplo,
quais momentos concentram mais conflitos, quais criangas participam menos,
em que situacdes ha maior envolvimento e como as transicdes sao realizadas.
Com base nesses dados, pequenas mudangas podem produzir melhorias
importantes.

Também é necessario avaliar se a rotina contempla os direitos de aprendizagem
previstos para a Educacado Infantil. Conviver, brincar, participar, explorar,
expressar-se e conhecer-se nao devem aparecer apenas no planejamento
formal. Eles precisam estar presentes no cotidiano real. A analise da rotina,
portanto, deve verificar se as criangas efetivamente encontram oportunidades
para exercer esses direitos.

Uma rotina de qualidade é aquela que pode ser explicada pedagogicamente.
Cada escolha sobre tempo, espaco, materiais e procedimentos deve ter uma
razao relacionada ao bem-estar, a aprendizagem ou a participacao das criangas.
Isso n&o significa burocratizar a pratica, mas garantir que as decisdes sejam
conscientes e possam ser revistas quando nao produzem os resultados
esperados.

13 CONSIDERAGOES FINAIS

A analise realizada permite afirmar que a rotina e os cuidados ocupam lugar
central na Educacéo Infantil, especialmente no trabalho com criancas de 0 a 3
anos. Longe de constituirem agdes secundarias ou meramente assistenciais,
alimentagao, higiene, repouso, acolhimento, organizagao dos espagos e demais
momentos cotidianos apresentam potencial educativo quando sao planejados e
realizados com intencionalidade, respeito e sensibilidade as necessidades
infantis.

A concepgao de crianga como sujeito de direitos exige que as instituicbes
superem a separacéao tradicional entre cuidar e educar. As criangas pequenas
aprendem nas relagdes, nas brincadeiras, nas exploragdes e também nos
cuidados que recebem e dos quais progressivamente participam. O professor,
portanto, precisa reconhecer cada situacdo cotidiana como oportunidade de
comunicagdo, constru¢do de vinculos, desenvolvimento da autonomia e
ampliagao das experiéncias.

A rotina, por sua vez, deve oferecer seguranga sem produzir rigidez. A
previsibilidade ajuda a crianga a compreender o cotidiano e antecipar
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acontecimentos, enquanto a flexibilidade permite respeitar ritmos individuais e
responder a situagdes inesperadas. O equilibrio entre esses elementos é
fundamental para que a organizagdo institucional ndo se sobreponha as
necessidades das criangas.

Também se evidenciou a importancia do professor como observador, mediador
e planejador. A qualidade das experiéncias depende de sua capacidade de
interpretar as manifestagdes infantis, organizar ambientes, promover interagoes,
acompanhar processos e rever decisdes. Esse trabalho requer formacao,
condigbes adequadas e uma cultura institucional que valorize o cuidado como
dimensao pedagdgica.

Conclui-se, portanto, que cuidar e educar devem ser compreendidos como
dimensbes inseparaveis de uma Educacgédo Infantii comprometida com o
desenvolvimento integral. Para as criangas de 0 a 3 anos, essa integragéo é
ainda mais evidente, pois grande parte das aprendizagens acontece em
situagdes corporais, afetivas e relacionais. Uma rotina bem planejada ndo é
aquela que simplesmente cumpre horarios, mas aquela que organiza o tempo e
O espago para que as criangas possam viver experiéncias de pertencimento,
seguranca, exploracéo, brincadeira, expressao e participagao.

Nesse sentido, investir na qualidade das rotinas significa investir na qualidade
das relagdes que sustentam a infancia. Cabe as instituicdes, aos professores, as
equipes gestoras e as familias construir uma agao educativa compartilhada que
respeite os direitos das criangas e reconhega a poténcia dos primeiros anos de
vida. Quando o cuidado é realizado com intencdo pedagdgica e o educar
acontece com sensibilidade as necessidades corporais e emocionais, a
Educacdo Infantii cumpre de maneira mais coerente sua fungdo social e
educativa.
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