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RESUMO

Observa-se que o curriculo Educacéo Infantil € formado na articulagéo de varias
areas de saberes socialmente construidos, entre eles, os geograficos. E essa
articulagao tem fundamental papel na contribuicao do desenvolvimento humano
global, por propiciar o desenvolvimento de competéncias que sao fundamentais
para o desenvolvimento nessa faixa etaria. No entanto, muitos profissionais tém
priorizado saberes relacionados a uma pré-alfabetizagcdo negando, as vezes,
conhecimentos essenciais para o desenvolvimento infantil. Muitas vezes, essa
priorizagao acontece por ndo se saber como abordar temas e conceitos que sao
por exceléncia da ciéncia geografica. A escola como o lugar de vivéncia das
criangas e a paisagem do entorno constitui-se um rico laboratério que pode
suscitar diversos temas a serem desenvolvidos com as criangas. Mas como
abordar esses temas de maneira significativa com elas? Como gerar discussoes
que as instiguem a compartilhar suas vivéncias e conhecimento de mundo? Na
Educacéo Infantil, a histéria contada ou lida, que faz parte da rotina das criancgas,
apresenta a possibilidade de aliar a leitura de mundo com temas do seu
cotidiano, além de incentivar a formacéao de futuros leitores, leitores de mundo.
Assim o objetivo geral desta pesquisa é verificar como a literatura enquanto tema
gerador pode contribuir para a construgéo de saberes da Geografia no contexto
da Educacéo infantil no municipio de Uberlandia-MG. Essa verificagao se deu no
desenvolvimento de uma pesquisa qualitativa aplicada, desenvolvida por meio
de uma oficina com criangas de 5 anos, tendo, como eixo principal para o
desenvolvimento do trabalho, a roda de leitura e releitura da histéria, que
abordou em sua tematica temas geradores de discussodes/interagbes/troca e
construgédo de conhecimento, sendo planejada e desenvolvida tendo por base a
perspectiva historico-cultural. O seu desenvolvimento contou com atividades tais
como: pinturas, colagens, confecgdo de maquetes, desenhos, e de trabalho de
campo, que se constituiu um elemento essencial para o desenvolvimento da
pesquisa, aliado as rodas de historia e de conversa. Buscando conhecer como
as criangas veem, interpretam e representam o mundo e valorizando seu
protagonismo infantil, elegeu-se como metodologia de analise de dados a
pesquisa narrativa, que teve papel primordial na construgdo dos dados dessa
pesquisa. Os dados coletados e analisados evidenciam a importante
contribuicdo que a literatura, como tema gerador, tem a oferecer no
desenvolvimento dos saberes da Geografia no contexto da Educacgao Infantil,
proporcionando ao grupo compartilhar vivéncias e gerando discussoes,
descobertas, percepg¢des de mundo que, partilhados com o grupo, propiciaram
construgéo de um conhecimento rico e significativo no qual todos aprendem uns
com os outros. A saber, esse trabalho de pesquisa foi desenvolvido com a
aprovacgao do conselho de ética, CAAE: 69763823.1.0000.5152 e faz parte da
linha de pesquisa Educacao Geografica e Representacdes Sociais

Palavras-chave: Literatura infantil, crianca, educacdo infantil, saberes
geograficos.



ABSTRACT

It is observed that the Early Childhood Education curriculum is formed through
the articulation of various socially constructed areas of knowledge, including
geographical ones. This articulation plays a fundamental role in contributing to
overall human development by fostering the development of competencies that
are essential for this age group. However, many professionals have prioritized
knowledge related to pre-literacy, sometimes neglecting essential knowledge for
child development. Often, this prioritization occurs because there is uncertainty
about how to approach themes and concepts that are inherently geographical.
The school, as the environment where children live, and the surrounding
landscape constitute a rich laboratory that can evoke various themes to be
developed with the children. But how to approach these themes meaningfully with
them? How to generate discussions that stimulate them to share their
experiences and worldly knowledge? In Early Childhood Education, the stories
told or read, which are part of the children's routine, present the possibility of
combining world reading with themes from their everyday lives, as well as
encouraging the formation of future readers, readers of the world. Thus, the
general objective of this research is to verify how literature as a generative theme
can contribute to the construction of geographical knowledge in the context of
Early Childhood Education in the municipality of Uberlandia-MG. This verification
was carried out through the development of an applied qualitative research,
conducted through a workshop with 5-year-old children, with the main axis for the
development of the work being the reading and rereading circle of the story, which
addressed generative themes for discussions/interactions/exchange and
knowledge construction, being planned and developed based on the historical-
cultural perspective. Its development included activities such as: paintings,
collages, making models, drawings, and fieldwork, which constituted an essential
element for the development of the research, combined with story and
conversation circles. Seeking to understand how children see, interpret, and
represent the world, and valuing their childhood protagonism, narrative research
methodology was chosen for data analysis, which played a primary role in
constructing the data of this research. The data collected and analyzed show the
significant contribution that literature, as a generative theme, has to offer in the
development of geographical knowledge in the context of Early Childhood
Education, enabling the group to share experiences and generate discussions,
discoveries, perceptions of the world that, shared with the group, led to the
construction of rich and meaningful knowledge in which everyone learns from
each other. It is worth noting that this research was conducted with the approval
of the ethics committee, CAAE: 69763823.1.0000.5152, and is part of the line of
research Geographic Education and Social Representations.

Keywords: Children's literature, children, early childhood education, geographic
knowledge.
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A CAMINHADA ATE AQUI ...

Do lugar onde nasci, em Unai, Minas Gerais, ndo tenho recordagéo, sai
de la muito pequena. Meus pais, que trabalhavam no campo, vieram para a
cidade de Uberlandia em busca de uma vida melhor, tendo como bagagem eu
com 3 anos de idade e minhas irm&s com 5 e 7 anos, e o sonho de um futuro
melhor. Meu pai veio primeiro e conseguiu emprego em uma grande fundigdo no
setor industrial da cidade de Uberlandia, como aprendiz. Nés viemos depois com
minha mée. Ela, para ajudar nas despesas, trabalhava de lavadeira, (lembro-me
até hoje do fogareiro feito com uma lata de 6leo de 18 litros, e abastecido com
serragem para ferver a roupa). Depois de algum tempo, com indicagdo de uma
cliente, conseguiu trabalho na UFU, de servigos gerais no periodo noturno, no
qual trabalhou até se aposentar. Meu pai, em pouco tempo de fundi¢do, virou

mestre e trabalhou nesse mesmo oficio até a aposentadoria.

Trago muitas recordagdes felizes que marcaram a minha infancia,
principalmente as férias na casa de minha avd, que morava em uma pequena
chacara na area rural em um distrito de Patrocinio. O que me era instigante era
minha avo sempre prever a nossa chegada, apesar de ndo avisarmos, € nos
esperar algumas vezes na entrada da chacara. Dona Fia, como era chamada,

era benzedeira conhecida e muito respeitada pela comunidade.

Os dias que passavamos na chacara eram recheados das mais diversas
brincadeiras, entre elas 0 passeio no pequeno riacho a busca pelos lambaris, ou
o brincar de casinha debaixo dos enormes manguezais. A noite, tinham
destaques as historias de terror e de seres magicos, que eram a alegria das
diversas criangcas que se reuniam para escutar, a luz de lamparina, as varias
historias contadas pelos mais velhos. Fora de casa, via-se apenas o bailar dos
milhares de vaga lumes que enfeitavam a noite escura e estrelada, sendo o
siléncio quebrado apenas pela algazarra dos mais diversos insetos

principalmente os sapos e os grilos.

Na cidade, as brincadeiras eram inventadas com o que tinhamos, pois os
brinquedos comprados eram muito caros e televisdo era coisa de rico. Assim,

cascas de melancia viravam mesa, jilé virava elefante, bonecas de milho tinham



seus longos cabelos trangcados ainda no pé, além das bonecas de papel que

brincavamos eu e minhas irmas...

A rua na minha infancia constituia-se um espaco de brincadeiras, onde
brincavamos de bete, bandeirinha estourada, pique altinho, carimbada, pipa, e
brincadeiras de roda. Queimei a boca varias vezes ao fazer bolinhas de sabao
com talos de maméo. Nesta época, quando eu estava com os meus 7 anos, ja
tinhamos televisdo, mas a rua e o convivio com os colegas se mostravam mais

atrativos.

Uma das brincadeiras de roda que fez parte da minha infancia foi: “eu sou
rica, rica, rica, de marré deci... eu queria uma de suas filhas para poder morar
comigo [...], hoje depois de adulta vejo que os versos daquela cantiga
representavam a problematica vivenciada pela minha mae e por muitas outras
criangas, que foram “dadas” para mulheres de familia de gente rica da cidade
para “estudar”. Com apenas 5 anos de idade, ela foi para Belo Horizonte
trabalhar em uma confecg¢ao chuleando e caseando roupas, mas conseguiu fugir
aos 8 anos com a ajuda de uma tia de outra menina que também vivia a mesma

situacao.

Na segunda vez, ela foi entregue a uma familia de Uberlandia, que
morava em um apartamento em cima do antigo cine regente, uma senhora com
o nome de lIraides, com quem ela trabalhou até completar 13 anos. Fugiu
novamente retornando para casa e arrumando trabalho no cartério da cidade até
se casar com meu pai, aos 17 anos, o que constituiu, assim, o comeg¢o de nossa

familia.

Eu, enquanto aluna do ensino fundamental, sempre fui uma aluna calada,
recordo-me de ir até a diretoria para que me tomassem a tabuada, passava os
dias anteriores decorando para nao errar, ndo gostava muito de matematica e
nao entendia a necessidade de estudar alguns calculos e a professora sempre

respondia que era para desenvolver o raciocinio.

Minha mée, que trabalhou por mais de 20 anos no periodo noturno, s6
aparecia nas reunides da escola no final do ano letivo para buscar o boletim. Ela
sonhava em nos ver formadas e, de sua maneira, incentivava eu e minhas irmas

a estudarmos para termos um futuro diferente dela e do meu pai. Apesar de



ambos n&o decifrarem muito bem o cdédigo da escrita, sdo pessoas especiais
que, com todas as adversidades, conseguiram nos educar e nos propiciar uma

vida digna, a mim e a minhas irméas.

Depois de quase vinte anos de casados, meus pais se separam e é fato
que esta separacao causou uma desestruturacdo em nossa familia, mas com o
passar dos anos conseguimos superar, hoje somos 5 irmas, a cagula, fruto do
segundo casamento do meu pai € que € nutricionista, lembrando que apenas
uma de nds que ndo tem curso superior e duas de nés s6 se graduaram mais

tarde depois de casadas.

Eu me casei aos 19 anos, gravida de uma menina, buscando, com meu
marido, uma qualidade de vida melhor. Entédo, prestei concurso publico, no ano
de 1995, para auxiliar de creche, na época, com exigéncia de nivel fundamental

completo, sendo convocada a tomar posse apenas em 1999.

Como efetiva, foi a primeira vez que adentrei uma creche de atendimento
infantil, sendo que a unica recordagao que tinha de escola infantil era daquela
que ficava em frente a minha casa, com o muro todo colorido com personagens
de contos de fadas, que era paga e que meus pais nao tinham condigdes de

arcar.

O que mais me marcou no meu primeiro dia de trabalho na escola, além
das paredes de blocos de concretos pintadas de cinza, foi o extremo barulho do
ambiente escolar. Naquela época, atendiamos criangas até seis anos de idade.
O bairro no qual a escola estava inserida, era muito pobre e considerado violento,
muitas criangas viviam em condig¢des de miséria. Digo que era considerado, pois
em mais de 20 anos de atuagdo, nem a escola nem os profissionais nunca

sofreram nenhum ato de violéncia.

Ainda me lembro de um grupo de irmaos que a diretora me orientava a
dar banho com vinagre por conta da quantidade de “perebas” no corpo. Piolhos,
lombrigas, bichos de pé, faziam parte da rotina na escola. Apesar do cenario de
pobreza por parte de muitas familias, a maioria das maes que deixavam as

criangas na escola nao trabalhavam.



Em 1999, como auxiliares de creche e com formacdo exigida de nivel
médio incompleto (hoje Profissional de Apoio Escolar), chegamos para substituir
os professores, no intuito de baratear o atendimento infantil, haja vista a
necessidade de ampliagdo do atendimento por parte do municipio. Infelizmente,
essa relagcédo professor-auxiliar de creche sempre gerou muito conflito, ja que
nunca ficou muito claro o que competia a quem, a delimitacdo do espaco de cada
um nao € muito clara como, por exemplo, separar o cuidar e educar? Além do
fato de sermos seres invisiveis perante os documentos que regem a educagéo
infantil, pois quem trabalha diretamente com as criangas é o professor. Entéo, o
que somos? Sem o profissional de apoio, na educagao da 0 a 3 anos, nao ha

atendimento.

A escola cinza, ao longo desses 20 anos, se transformou e, hoje, as
paredes sao claras, repletas de atividades feitas pelos alunos. Na época que
entrei, lembro-me bem de que cada sala tinha um painel de isopor com
personagens das Disney fixados la no alto, fora do alcance das méaos das
criangas. Ja hoje, os profissionais que atuam com as criangas tém que ter no
minimo a modalidade normal a nivel técnico, mas a grande maioria tem curso

superior.

A minha caminhada de construgdo do meu eu profissional nao foi facil,
diante da necessidade de formacgao para lidar com uma realidade tao diferente
da até entao vivenciada, pois até entédo eu sé tinha trabalhado como vendedora,
mas busquei me qualificar, por meio de cursos oferecidos pela propria instituicao
e também na conclusdo do segundo grau, haja vista que eu havia parado meus

estudos no segundo ano do ensino medio.

Cursando a EJA, conclui meus estudos e, mesmo com meu filho
Leonardo ainda pequeno, entrei na Faculdade Catélica, em 2005, para fazer o
curso de Geografia e me encantei com o curso, que me oportunizou conhecer
um pouco deste espaco mundo. Mas porque a Geografia? A meu ver, a
pedagogia, na época, ndo se mostrava atrativa, pois a maioria dos profissionais
pedagogos que chegavam a escola ndo sabiam trabalhar com as criangas.
Assim, para qué cursar Pedgogia? Por isso, escolhi a Geografia, pois, enquanto
aluna, era uma disciplina que oportunizava discussdes, analises criticas, nas

quais me familiarizava com os temas desenvolvidos.



Em 2006, por meio de uma prova de transferéncia, entrei para o curso de
Geografia na UFU. Eu, juntamente com outros quatro colegas, que também
conseguiram ingressar. A adaptacao nao foi facil, mas, a duras penas, e com o
apoio mutuo dos colegas que passaram junto comigo conseguimos concluir a
licenciatura e o bacharelado em Geografia, no ano de 2010. Em 2014, retorno a
universidade e, como portadora de diploma, concluo minha segunda licenciatura,
agora em pedagogia. E nova graduagdao me oportunizou colocar em pratica
tantos anos de conhecimento acumulado na Educacao infantil, agora como

professora.

O surgimento do tema...

No penultimo ano do curso de Licenciatura em Geografia, em 2008, foi
solicitado pela disciplina de Educagcdo Ambiental que desenvolvéssemos um
projeto como critério de aprovagao. Dos colegas do grupo, formado para
desenvolver o projeto apenas eu trabalhava na educagéo e concordamos que ali

seria o melhor lugar para desenvolvé-lo.

O lugar da escola no qual foi desenvolvido o projeto se encontra a menos
de 50 metros do rio, tendo seu encontro com um dos seus principais afluentes a
poucos metros da escola. A area entorno da escola se encontrava bem
degradada com muito lixo e entulho jogados em local inapropriado, além de
apresentar, em alguns pontos da Area de Preservacdo Permanente-APP, uso
indevido do solo com construgdes irregulares e plantio de hortas. A vegetacao

nativa era quase inexistente.

Diante de toda a problematica que envolvia a paisagem do lugar, e com o
desafio de desenvolver um projeto de Educagdo Ambiental, ndo havia como
negar a necessidade de trabalhar com as criangas temas relacionados ao
contexto no qual a escola estava inserida. A realidade se abria como um leque
de temas que poderiam ser abordados em sala de aula. Mas como abordar
temas tdo complexos e fundamentais de maneira significativa com criangas tao

pequenas? Como sensibilizar as criangas para a realidade do lugar? Do



problema que o lixo jogado em lugar inadequado pode causar? Principalmente

na época das chuvas? Como falar da impermeabilizagao do solo?

E, sabendo do grande fascinio que as criangas tém por histérias, busquei,
na biblioteca da escola, algumas obras que refletissem, em suas histérias, um
pouco do lugar da escola ao lado do rio. Objetivou-se, portanto, a abordagem de
temas tdo complexos e de maneira ludica, no intuito de gerar discussdes a partir

da histéria com a realidade do lugar das vivéncias das criangas.

Por n&o encontrar material adequado, na época, haja vista que a
biblioteca da escola era composta de muito poucas obras, foi criada a historia ‘O
pingo de chuva”, composta por onze paginas, com ilustracbes de Carolina A.

Scarabucci de Oliveira e autoria de Elisa Aparecida Xavier Santos. (Figura 1):

Figura1: Capa e pagina 1 do livro “O pingo de chuva”

Fonte: (Acervo do autor).

As ilustracdes que compdem a historia foram pensadas para representar um
pouco da vegetagao tipica do cerrado e toda a magica envolvida quando a
chuva cai e transforma uma paisagem tdo dissecada, “triste, em verde, em

vida”. (Figura 2)



Figura 2: Paginas 3 e 4.

Fonte: Acervo do autor.

O objetivo também era familiarizar as criangas com a beleza desse bioma,
reduzindo assim o estranhamento, ja que muitas criangas “da cidade” ndo tém
muito contato com a vegetagao nativa da regido na qual estéo inseridas.

Na area urbana, a histéria também buscou apresentar o problema da
impermeabilizagdo do solo, e do lixo jogado em lugar inadequado, e o

carrilamento de todo esse material pelas aguas da chuva, até o rio. (Figura 3)

Figura 3: Paginas 5 e 6

Fonte: Acervo da autora.
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A histéria foi escrita utilizando personagens magicos “O pingo de chuva, o
lambari e 0 sapo cururu” os dois ultimos foram escolhidos por fazerem parte do
mesmo nicho ecologico do lugar e por estarem mutuamente ligados a um
ambiente que recebe uma carga hidrica com dejetos e substancias que irdo se
impregnar na agua e logo seréo carreados para o rio, mas também por estarem
sempre representados em nossas cantigas com as criangas. O fato deles
perderem sua morada para um monte de lixo causa grande comogao entre as

criangas. Figura 4:

Figura 4: Paginas 10 e 11

Fonte: Acervo do autor.

Em seu desenvolvimento, o trabalho contou com a roda de leitura de histéria,
roda de conversa e trabalho de campo e com atividade de registro ao final do
trabalho.

O tema em questéo foi aprofundado e defendido na conclusdo do meu titulo
de bacharel com o tema “A literatura como recurso didatico para o ensino de

Geografia na Educagéao Infantil” no ano de 2010”.
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INTRODUGAO

O interesse em pesquisar sobre a Literatura como recurso didatico e/ou
tema gerador para a construgdo de saberes de Geografia no contexto da
Educacao Infantil partiu da vontade de afirmar, enquanto educadora infantil,
professora e pesquisadora, o quanto a Literatura, por meio da histéria que &
muito apreciada pelas criangas, pode efetivamente contribuir para a construgao
ou elaboracao de saberes indispensaveis nesta faixa etaria tao diferenciada.

A histéria contada ou lida, que faz parte da rotina da Educacgao Infantil,
apresenta a possibilidade de aliar a leitura de mundo das criangas com temas
do cotidiano da educacao infantil, além de incentivar a formacao de futuros
leitores, constituindo um momento impar no cotidiano da Educacéo Infantil.

A capacidade da crianca de ler o mundo antes de ser alfabetizada é
fundamental na busca de significagao da palavra escrita, influenciando, quando
ignorada, na aversdo que tantos alunos demonstram pela leitura, o que reflete
diretamente em todos os niveis de estudo.

Ndo ha como falar em educacdo de qualidade sem que os alunos
descubram o mundo que existe por tras da leitura, da capacidade de ler, uma
vez que entender o significado explicito nos cédigos representa a base para o
desenvolvimento de qualquer area de conhecimento, por exemplo, a Geografia.

Neste sentido, este estudo tem sua relevancia ao discutir e apresentar
contribuigdes da Literatura Infantil, que por meio de pequenas historias, podem
contribuir como temas geradores na construgdo de saberes, no contexto da
Educacdo Infantil. Dentre estes saberes, os geograficos oportunizam a
ampliagdo da leitura de mundo das criangas de modo a promover uma
educacao significativa e voltada para a formacao integral do futuro cidadao.

Sem duvida, nao ha como negar que, ao longo de muitos anos, a
Literatura se apresentou como um recurso para disseminar comportamentos
considerados adequados, servindo de instrumento ideoldgico, para difundir
valores, morais, religiosos e nacionalistas. Sua renovacgao, apesar de tardia,
possibilitou que elementos do cotidiano das criangas, como suas angustias,
problemas e insegurangas, passassem a ser narrados e representados por

meio de pequenas histérias (Coelho, 1982).
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A proposta da Base Nacional Comum Curricular para a Educacao
Infantil- BNCC, ao apresentar os campos de experiéncia e os objetivos de
aprendizagem, deixa clara a necessidade de articulagao das diversas areas do
conhecimento que permeiam o universo infantil. Assim, dentre os varios
saberes culturalmente construidos das mais diversas areas, temos os saberes
da Geografia, uma ciéncia que busca compreender o espago € suas
contradicdes. E ao ser representada pela Literatura, pode contribuir para o
desenvolvimento de conceitos que servirdo de base para aprendizagens
futuras, na busca da compreensao deste espaco mundo.

A Geografia, como um conhecimento que alia a realidade cotidiana vivida
e vivenciada pela crianga, pode ampliar sua visdo de mundo. Esta ciéncia tem
muito a contribuir nesta fase, oferecendo a possibilidade de um comec¢o do
entendimento deste espacgo contraditério no qual vive a sociedade, o que
oportuniza a crianga a capacidade de desenvolver sua leitura espacial.

A Geografia, além de proporcionar a crianga uma percep¢ao do mundo
de forma critica, pode motivar sua preocupacido também com o espaco em que
vive, pois, uma crianga preocupada com o meio ambiente podera ser, no futuro,
um adulto responsavel e consciente.

No entanto, um aspecto fundamental na busca de um conhecimento
significativo para as criangas € que o ensino ndo pode estar desvinculado da
realidade, constituindo-se, assim, o lugar e a paisagem como categorias
essenciais da Geografia, que propicia ao professor e, por extensao aos alunos,
ler o significado expresso em sua materializacdo. Essa percepgao dos
elementos que compdem a paisagem do lugar e toda dindmica existente pode
propiciar futuramente novas formas de intervengdo, por desenvolver uma
compreensao mais ampla da realidade.

Afinal, quem nao gosta de ouvir histérias? As historias possibilitam o
contato com diferentes cenarios, culturas, pessoas e se constitui um momento
rico de estimulos a imaginagao, o que contribui para o desenvolvimento fisico,
cognitivo e socioemocional das criangas. Esse momento magico nao
necessariamente tem que ter uma fungdo, mas pode sim ampliar as
possibilidades de trabalho na educacao infantil.

Nesse sentido, buscando ampliar as possibilidades de trabalho de modo

a oferecer um ensino significativo no qual o aluno seja protagonista do
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processo, o professor, dentro do grande universo literario de livros infantis, pode
escolher uma histéria que contemple alguma tematica que se faz necessaria
abordar com os alunos, gerando discussdes, descobertas, que oportunizem
adentrar, para a sala de aula, as vivéncias das criancas, sua percepg¢ao de
mundo, seu conhecimento que, compartilhado pelo grupo, propicia a construgao
de um conhecimento rico e significativo, no qual todos tém a oportunidade de
aprender uns com os outros.

E fato que falar na Literatura, como recurso didatico para a construgéo
de saberes da Geografia no contexto da Educacéo Infantil, ndo se mostra uma
tarefa facil, ja que existe uma auséncia de referenciais a respeito do tema e
mais desafiante se mostra abordar a importéncia da Geografia na Educagao
Infantil, j@ que o que se nota € uma priorizagdo em preparar as criangas para
uma pré-alfabetizacdo, negando, as vezes, conhecimentos essenciais na
construcao do cidadao critico e participativo.

Varios conhecimentos adquiridos na Educacao Infantil sdo carregados
para vida inteira. Assim, o contato com um acervo de informacbes e
experiéncias ricas pode facilitar o desenvolvimento de estruturas mais
complexas, minimizando, desse modo, a grande dificuldade de ensinar e

aprender Geografia atualmente (Kimura, 2008).

Mas como trabalhar e/ou abordar conceitos tdo complexos com criangas
tdo pequenas? Como proporcionar a crianga uma percepcao de mundo critica
que motive a preocupacdo com o espacgo em que ela vive? Como trabalhar as
varias relagbes entre o homem e a natureza? Como abordar as categorias de
analise da Geografia de maneira significativa? Como trazer para dentro da sala
de aula as vivéncias e o conhecimento de mundo das criangas?

Por conseguinte, a preocupagao central dessa pesquisa € afirmar a
importancia da Literatura Infantil que, por meio de histérias, contadas ou lidas,
constitui-se um importante recurso que pode contribuir para a construgcaéo de
saberes da Geografia no contexto da Educacao Infantil, cooperando com a
busca por um ensino de qualidade e uma formacéao cidada, de modo a oferecer
a possibilidade de um comeco de entendimento deste espago contraditorio no
qual vive a sociedade, oportunizando a crianga a capacidade de desenvolver

sua leitura de mundo e representa-la.
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A vista disso, o objetivo geral deste trabalho de pesquisa é verificar como
a literatura, como tema gerador, pode contribuir para a constru¢gao de saberes
da Geografia no contexto da Educacgao infantil, no municipio de Uberlandia,
Minas Gerais. Este trabalho tem como objetivos especificos: apontar as
contribuigdes da Geografia para a Educacéao Infantil; compreender a pertinéncia
e as possibilidades do uso da Literatura na Educacéao Infantil, na construgao de
saberes geograficos e ampliar o universo das praticas pedagogicas em sala de
aula, criando situacdes de ensino tendo a literatura infantil como tema gerador.

Buscando responder os dois primeiros objetivos especificos elencados
nesta pesquisa além de dar base tedrica para o desenvolvimento do objetivo
principal deste trabalho incialmente, partimos da pesquisa bibliografica,
evidenciada no desenvolvimento dos capitulos I, Il e Ill deste trabalho, de modo

que:

A pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos.
Embora em quase todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho
dessa natureza, ha pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir
de fontes bibliograficas. Boa parte dos estudos exploratérios pode ser
definida como pesquisas bibliograficas. As pesquisas sobre ideologias,
bem como aquelas que se propdem a analise das diversas posi¢coes
acerca de um problema, também costumam ser desenvolvidas quase
exclusivamente mediante fontes bibliograficas (GIL, 2002, p. 44).

Por conseguinte, buscando ampliar o universo das praticas pedagdgicas
em sala de aula, apresentamos o resultado da pesquisa-agcao que foi
desenvolvida em uma Escola de Educagao Infantil, no municipio de Uberlandia,
e que teve como publico alvo criangas de 5 anos de idade, por meio de uma
oficina que teve, como fonte principal de coleta de dados, as narrativas
individuais e coletivas que, coletadas por meio de uma oficina que apresentou
como tema gerador a leitura e releitura de uma histéria infantil, seguida por
atividades como construgao de maquetes, trabalho de campo, confecgao de

mapas pelas criangas e avaliagao do trabalho.

Com a orientagdo metodolédgica da pesquisa-acao, os pesquisadores em
educagao estariam em condicdo de produzir informagbes e
conhecimentos de uso mais efetivo, inclusive ao nivel pedagdgico. Tal
orientagdo contribuiria para o esclarecimento das microssituagdes
escolares e para a definigdo de objetivos de agdo pedagodgica e de
transformagdes mais abrangentes. (Thiollent, Michel, 1986, p.75)
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Assim, o capitulo 1, “Historico da Educagao Infantil”, estd organizado em
quatro segdes e tem por objetivo fazer um pequeno resgate histérico da
construgcdo do conceito de infancia e das primeiras instituicdes de atendimento
ao publico infantil no Brasil e em Uberlandia, sendo estruturado a partir do
pensamento de autores como Kramer (1995), Postman (1999), Lopes (2005),
Carrijo (2005), Kuhlmann (2010), Ferreira (2010), Aries (2012), dentre outros. A
secao também aborda as principais leis e referenciais que norteiam a Educagao
Infantil tais como a Base Nacional Comum Curricular-BNCC, publicada no ano
de 2018, e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil-DCNEI,
de 2010.

Ja o capitulo 2, “Saberes da Geografia no contexto da Educagéo Infantil™,
estd organizado em seis seg¢des e tem por objetivo apontar as principais
contribuigcdes da Geografia para Educacao Infantil, com o intuito de evidenciar a
sua importancia nesta etapa de ensino. Inicialmente sdo apresentados os dois
documentos oficiais curriculares — as DCNEIs e a BNCC — que sao referéncia
para o trabalho nas instituicbes que prestam atendimento ao publico infantil, com
o intuito de orientar, estabelecer diretrizes e fundamentar propostas pedagogicas
tendo como eixo norteador as interagdes e brincadeiras que devem constituir as

praticas cotidianas da Educagao Infantil.

Na segunda secgao, “Contribuicbes dos saberes da Geografia para a
Educacao Infantil”, é evidenciada a importancia dos saberes da Geografia na
articulacdo com as demais areas de conhecimento, como também as
dificuldades apresentadas nessa articulagdo. Essas dificuldades sé&o
apresentadas nas contribuicbes de (Juliasz; Almeida,2014), Juliasz (2017),
Acuam (2021) e, em seguida, situamos os conhecimentos da Geografia dentro
dos campos de experiéncias. Com base em Lopes (2005), Callai (2005, 2014) e

Freire (2011), entre outros, buscou-se afirmar a importancia dos saberes da

1 O termo “Saberes da Geografia no contexto da Educagéo Infantil” é utilizado pela Acuam
(2021) em sua tese de mestrado.
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Geografia na Educacgao infantil e a inter-relacdo desses saberes com as

categorias de analise em geografia.

Na terceira secdo, dentre os estudos da infancia, aponta-se as
contribuicdes da Geografia da Infancia para os saberes da Geografia na
Educacao Infantil, e sua colaboracdo em fomentar novos olhares para a crianga
e suas infancias. Dialogando com a teoria historico-cultural de Vygotsky e
demais colaboradores, a Geografia da Infancia discute a importancia do meio,
do espago geografico, do tempo histoérico, e da cultura “como elementos
constitutivos de cada um de ndés, ao mesmo tempo em que sao por nos
constituidos” (Lopes, 2017, p. 47).

Com contribuigdes de Castrogiovanni (2014) e Almeida e Passini (2001),
a quarta seg¢ao que se intitula “Saberes da Geografia: A crianca e as relagoes
espaciais” apresenta como a crianca, por meio de suas interacdes e brincadeiras

€ em sua vivéncia com o espaco, constrdi a nogao desse espaco.

Na quinta sec¢ao, “O esquema corporal: a base para os conhecimentos
geograficos”, aponta-se a importancia do esquema corporal e da lateralidade na
construcao de referenciais e nogcdes espaciais fundamentais para a formacéao
integral da criancga, tendo como aporte tedérico o trabalho de Almeida e Passini
(2001). Fechando esse capitulo, temos a ultima seg¢ao, “Os saberes da
cartografia na Educacao Infantil”, na qual elegemos como base de trabalho,
dentre os recentes estudos sobre a importancia cartografia na Educagao Infantil,
a ‘“cartografia com criancas” (Lopes, 2010), esta que se contrapbe ao
posicionamento tradicional da cartografia escolar, inserindo-se dentro dos

estudos e pesquisas da Geografia da Infancia.

No que se refere ao capitulo lll, “Literatura Infantil e Geografia”, este esta
dividido em cinco sec¢des e tem, por objetivo, compreender a pertinéncia e as
possibilidades do uso da literatura na Educacgao Infantil na construcido de
saberes geograficos. Assim, inicialmente foi feito um pequeno resgate histérico
sobre o desenvolvimento da Literatura Infantil no Brasil, tendo por base os
autores: Lajolo, Zilberman (1984), Arroyo (1990), Coelho (1982), entre outros, o
que buscou evidenciar todo o processo de renovacgao e desenvolvimento desse

género e sua estreita ligagdo com o desenvolvimento do ensino infantil.
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Em seguida, na secdo, “Literatura infantil e conhecimento geografico
algumas aproximacgodes”, busca-se fazer uma aproximagao, de modo a apontar
o valor da literatura para o conhecimento geografico com contribuicoes de
Marandola Jr e Oliveira (2009), Rodrigues (2019) e o valor da Literatura como

ferramenta didatico-pedagdgica por Barbosa e Silva (2014).

Na terceira segao, intitulada “Literatura infantil como ferramenta didatico-
pedagogica uma breve revisdo bibliografica”, € feito um levantamento dos
trabalhos relacionados a tematica discutida por meio do site da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdbes — BDTB — e no Catalogo de Teses e
Dissertacbes da CAPES, bem como no Google Académico, com o intuito de
verificar a producéo cientifica dentro da area de estudo a que se propde essa
pesquisa, ou seja, como a literatura infantil tem sido utilizada no Ensino de

Geografia enquanto recurso didatico de maneira geral e na Educagéao Infantil.

Na quarta segao, com contribui¢des de Abramovich (1997), Gregorin Filho
(2010), Biscola (2020), dentre outros, € abordado a “Literatura Infantil:
Contribui¢cdes para os saberes da Geografia no contexto da Educagao Infantil”,
buscando evidenciar o papel que a literatura infantil desempenha na contribuigcao
dos saberes da Geografia de maneira significativa, aliando imaginacao,
experiéncias vivenciadas e compartilhadas, que contribuem para o

desenvolvimento emocional, social e cognitivo do grupo.

“Os conhecimentos da Geografia, como incentivo ao futuro leitor: Leitor
de mundo”, € abordado na quinta se¢ao, para discutir a contribuicdo da
Geografia que, por meio de uma “educacgao libertadora e problematizadora”
(Freire, 1987), pode incentivar a crianga a pensar o espago, a reconhecer e
identificar lugares e paisagens. E essa leitura geografica ou “leitura de mundo”
(Callai, 2005) pode ser estimulada desde a educacgéao infantil (Corsino, 2019),

contribuindo para formagao do futuro leitor.

A Ultima secao do capitulo, que se intitula “A roda de histérias na
Educacao Infantil”’, discute o importante papel que as familias, juntamente com
a escola, desempenham ao incentivarem o habito de leitura, que pode ser
construido nas criancas desde bem pequenas. A secido apresenta a roda de

leitura de histérias, que deve estar presente no cotidiano da Educacao Infantil,
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na promogado do habito de leitura e no desenvolvimento de muitas outras
potencialidades. Evidencia a importancia das imagens e a escolha do livro
adequado a essa faixa etaria. Belmiro e Galvao (2016), Pimentel (2016),

Teberosky (2019), entre outros que contribuem para essa discusséo.

O capitulo IV constitui a ultima etapa deste trabalho de pesquisa e teve
por objetivo “Ampliar o universo das praticas pedagdgicas em sala de aula,
criando situagdes de ensino, tendo a literatura infantil como tema gerador”. Essa
parte final da pesquisa assumiu uma abordagem qualitativa aplicada. A
aplicagao da pesquisa foi realizada em uma Escola de Educacgao Infantil, no
municipio de Uberlandia, e teve como publico-alvo criangcas de 5 anos, que
participaram de uma oficina. Esta oficina teve, como eixo principal para o
desenvolvimento do trabalho, a roda de leitura e releitura de historia que abordou
em sua tematica temas geradores de discussdes/interagdes/trocas e construgcao
de conhecimento, contando também com atividades tais como: pinturas,
colagens, confecgcado de maquetes, desenhos e trabalho de campo. O resultado
desse trabalho é expresso em cinco segdes, de modo que a primeira secgao
buscou apresentar “O contexto da escola ao lado do rio”, as especificidades que
formam o lugar, a escola, a clientela atendida, a estrutura organizacional e fisica,
apresentando assim um pouco do cotidiano da escola. Foram usados, como
referéncia, documentos oficinais norteadores do municipio e contribuicées de

autores como Edwards (1999) e Lopes (2018), entre outros.

A segunda secédo, “A Histéria de Mariana como tema gerador para o
contexto da Escola ao lado do rio”, incialmente relata como foi organizada a
histéria escrita, suas ilustragdes, autoria e objetivos de sua criagédo e usou-se

como referencial tedrico Freire (1987), Vygotskii (2018), entre outros.

A Oficina “Literatura como tema gerador na construcao de saberes da
Geografia no contexto da Educacgéao Infantil”, constitui a terceira segao deste
capitulo e traz, em seu conteudo, todo o relato do desenvolvimento da oficina
com as criangas, seus objetivos e metodologias e tem como referéncia principal
os documentos oficiais que sao a base para o trabalho desenvolvido com essa

faixa etaria, além de contar também com contribui¢ées de Kramer ( 1988), Lopes
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(2009), Sarmento (2011), dentre outros, mas tendo como referencial principal
Vigotski (2010, 2018).

A saber, esta terceira secdo esta estruturada em cinco subsecgdes: A
primeira, “O primeiro dia da oficina”; a segunda, o “SEGUNDO MOMENTO: A
construcédo das maquetes pelas criangas”; a terceira, “O segundo dia da oficina”;
a quarta, “O trabalho de campo” e, a ultima, a “ATIVIDADE DE REGISTRO:

Mapa do trajeto até rio.

A Ultima sec&o do capitulo traz alguns apontamentos a respeito de todo
trabalho desenvolvido pela oficina e algumas percepgdes da autora desta

pesquisa concluindo o trabalho com as consideracgdes finais.
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1 HISTORICO DA EDUCAGAO INFANTIL

Este primeiro capitulo tem por objetivo fazer um pequeno recorte historico
no intuito de evidenciar o importante caminho que se risca na histéria quando
surge a infancia e a criancga e, também, relatar um pouco do processo de criagéo
das primeiras instituicdes de atendimento ao publico infantil, no Brasil e em
Uberlandia, das quais a crianga passa a ser destinataria. O capitulo aborda
também as primeiras leis e os referenciais que passam a ser institucionalizados

no Brasil e que buscam regular o atendimento oferecido a primeira infancia.

1.1 A construcgao histérica da concepcgao de infancia.

A concepcao de infancia que temos hoje é fruto de um longo processo
historicamente construido, pois a crianca nem sempre foi vista como um ser em

particular pela sociedade.

Essa nao particularidade da crianca é representada pela forma que esta
era vista e tratada pela sociedade, como um mini adulto, que ao atingir a
conquista de sua independéncia dos cuidados da mae ou de sua ama, era

inserida no mundo adulto.

Assim, ela participava integralmente do cotidiano do mundo adulto, vestia-
se como tal, pois ndo havia trajes especificos e a aprendizagem se dava por
meio da interagao e socializagdo com os mais velhos. Nada era proibido a ela,

nao havia marcagdo de idade. Segundo Aries (2012),

A transmisséo de valores e dos conhecimentos, e de modo geral, a
socializagdo da crianga, ndo eram, portanto, nem asseguradas nem
controladas pela familia. A crianga se afastava logo de seus pais, e
pode-se dizer que durante séculos foi garantida pela aprendizagem,
gragas a convivéncia da crianga ou do jovem com os adultos. A crianga
aprendia as coisas que devia saber ajudando os adultos a fazé-las
(Aries, 2012, p. 4).

Apenas no inicio de Século XVII, podemos notar o comeg¢o de uma

particularizacdo da infancia, influenciada pelas mudangas socioecondmicas,
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politicas e religiosas que passam a influir na criagdo de um novo modelo familiar
no qual a figura paterna tem papel central, voltada para a formagao e educagao
da crianca. Essas mudancgas se estruturam tendo por base a “organizagao da
sociedade burguesa, pautada nos ideais do liberalismo e, com ela, a
reestruturacdo do espago destinado para as criangas” (Lopes; Vasconcelos
2005, p. 20).

De acordo com Aries (2012), esse novo espaco, destinado as criancas,
chamado de escola se forma pautado em um modelo de educag¢ao defendido
pelos médicos, moralistas e renovadores pedagdgicos no qual as criangas
passam a ser separadas dos adultos, confinadas em uma espécie de
“‘quarentena”, surgindo assim as primeiras instituicdes escolares, reconhecidas

como necessarias a formacéo e proteg¢ao da crianga.

A escola passa a dividir com a familia as responsabilidades sobre a
infancia recém-inventada. O cotidiano, local de aprendizagem das
criangas, cede lugar a educagado escolar, onde as criangas, vistas
nessa nova ética como seres “puros” e “frageis", serdo preparados para
a “vida” para a entrada no mundo adulto. (Lopes; Vasconcelos, 2005,
p. 20)

Postman (1999) chama a atengado para o fato de que a concretizagao da
ideia de infancia esta diretamente ligada a uma nova defini¢gdo de adulto, tendo,
no mundo da tipografia com a invencédo da impressdo com caracteres moveis,
fundamental contribuicdo em uma nova espécie adulta, a do homem letrado.
Essa nova definicao excluiu e expulsou as criangas do mundo adulto “e como as
criangas foram expulsas do mundo adulto, tornou-se necessario encontrar um
outro mundo em que elas pudessem habitar. Este outro mundo veio a ser

considerado como infancia” (Postman, 1999, p. 34).

O autor ainda acrescenta que o desenvolvimento da tipografia gerou uma
explosdo de conhecimentos, por meio da publicacdo de diversos livros sobre
varios temas, entre eles, The Boke of Chydren, de Thomas Phaire, publicado em
1544, considerado o primeiro livro de pediatria. Também foram publicados
alguns livros de boas maneiras representando “um forte indicio de que o conceito
de infancia ja comecgara a se formar, menos de um século depois da prensa

tipografica” (Postman, 1999, p. 43).
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Surge o desenvolvimento de conhecimentos especificos para a
infancia, como o livro de pediatria de Thomas Raynald, que rendeu sete
edi¢bes antes de 1600 e foi publicado até 1676. Escritos sobre “como
se comportar", como “a crianga aprende”, como “educar’” e outros
organizam um aparato simbdlico que constréi uma forma de ver e
perceber a crianga a partir da 6tica adulta. Além disso, o aparecimento
das roupas infantis, a nogdo de idade, o desenvolvimento de uma
linguagem tipica, os brinquedos e a literatura especializada contribuem
para a formagédo e a manutencdo dessa nogéo (Lopes; Vasconcelos
2005 p. 22).

E valido ressaltar que o desenvolvimento do sentido de infancia néo foi
vivenciado e percebido igualmente por todas as criangas, “teria se desenvolvido
inicialmente nas camadas superiores da sociedade: o sentimento da infancia iria
do nobre para o pobre”, (Kuhlmann, 2010, p. 18). Sendo assim, nao aplicavel a
todos, pois muitas criancas filhas de operarios serviam de m&o de obra nas

fabricas e industrias da Inglaterra no Século XVII (Lopes; Vasconcelos, 2005).

Kramer (1995, p. 19) também contribui ao declarar que o conceito de
infancia é “determinado historicamente pela modificacdo das formas de
organizagao da sociedade” e este sentimento pode ser diversificado de acordo
com a “insercao social da crianga na sua classe e com o contexto politico e

econdmico do pais".

Um fator determinante no final do século XIX que influenciou e deu bases
mais seguras para a construgdo de um conceito de infancia foi a ciéncia. As
obras de Sigmund Freud, John Dewey e outros autores do século XX, como Jean
Piaget, que estabeleceram as bases da psicologia do desenvolvimento,
transformaram a infancia em um conceito cientificamente valido, universal e, ao

que parece, irrefutavel (Lopes; Vasconcelos, 2005).

1.2 As primeiras escolas para a infancia.

As primeiras instituicdes de atendimento ao publico infantil surgiram na
Europa por volta de 1770, influenciadas pela crescente urbanizacéo e
industrializacdo. Estas, inicialmente, foram criadas por iniciativa de religiosos e
pelos esfor¢gos da comunidade local buscando oferecer abrigo as criangas de até
trés anos de idade, filhos de trabalhadores expulsos do campo e que habitavam

a cidade, mas que continuam a trabalhar no campo e n&ao tinham onde deixar
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seus filhos durante o horario de servigo. Essa nova instituicdo, que passa a ser
reconhecida como creche, que em francés significa bergo, se multiplicaram por
todo o pais e, por conta de sua importancia, foi oficialmente reconhecida pelo

governo francés (Merisse, 1997).

Estas instituicdes multiplicaram-se tanto por todo o pais que o governo
francés as reconheceu oficialmente. Na Inglaterra elas também tiveram
bastante sucesso, com o nome de daynurseries. Por toda a Europa e
também na América estabeleceram-se creches, com a fungdo de
cuidar da alimentacao e guarda das criangas pequenas (Drouet, 1997,
p. 21- Grifos da autora).

A saber, uma dessas primeiras instituigdes que surgiram na Europa foi a
escola de principiantes ou escola de tricotar, criada no ano de 1769, em Oberlin,
na Franga, tendo como objetivo “a formacao de habitos morais e religiosos, bem
como o conhecimento das letras e a pronuncia das silabas” (Andrade, 2010, p.
129).

Diferente da Europa até o Século XIX no Brasil praticamente ndo havia
instituicbes como creches ou parques infantis, ja que o Brasil se constituia um

pais tipicamente rural, com a maioria da populacao residente no campo.

No meio rural, onde residia a maior parte da populagdo do pais na
época, familias de fazendeiros assumiram o cuidado das inumeras
criangcas 0Orfas ou abandonadas, geralmente frutos da exploracéo
sexual da mulher negra e india pelo senhor branco. Ja na zona urbana,
bebés abandonados pelas maes, por vezes filhos ilegitimos de mogas
pertencentes a familias com prestigio social, eram recolhidos nas
“rodas de expostos” existentes em algumas cidades desde o inicio do
século XVIII (Oliveira, 2002, p. 91).

O atendimento oferecido por estas instituicdbes, em sua maioria ligadas as
igrejas, ndo se diferenciavam do atendimento oferecido por asilos e internatos:
tinham cunho assistencial e de custddia, preocupando-se assim com a higiene,
a alimentagao e a seguranca das criangas orfas ou abandonadas pela familia,
“A preocupagao era alimentar, cuidar da higiene e da seguranca fisica, sendo
pouco valorizado um trabalho orientado a educagao e ao desenvolvimento

intelectual e afetivo das criangas” (Oliveira, 2002, p. 100).
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A primeira creche como instituicdo destinada ao atendimento a crianga
pequena foi inaugurada apenas no ano de 1899, no Rio de Janeiro e destinava-
se aos filhos de operarios da Companhia de Fiagdo e Tecidos Corcovado. Por
conseguinte, foram criadas muitas outras creches com o mesmo carater
assistencialista, ndo se constituindo um direito dos trabalhadores, mas como
uma dadiva dos filantropos, a exemplo a creche da Vila Operaria Maria Zélia, em
Sao Paulo, no ano de 1918, e também a da industria Votorantim, em S&o Paulo,
no ano de 1925. Foram criados também institutos, associacdes e patronatos,

tendo por objetivo a protegéo e assisténcia a infancia (Kuhlmann, 2010).

A demanda cada vez maior por essas instituicbes esta diretamente ligada
a intensificagdo da urbanizagdo e a crescente industrializacdo dos grandes
centros urbanos no inicio do século XX e a consolidacdo da atividade industrial,
frente a uma estrutura econbmica agricola, “na qual o trabalho podia ser
realizado pelo conjunto de familiares, em outra estrutura, que passou a incluir a
separacao fisica entre o local de moradia e local de trabalho” (Oliveira, 2002, p.
94).

Kramer (1995) expde que pouco se fez em relagdo a cuidado e protegao
a “infancia desditosa” no periodo entre 1874 e 1889, no Brasil. Apesar de haver
a iniciativa de elaboragdo de muitos projetos particulares, principalmente de
médicos, havia pouco interesse da administracao publica em desenvolvé-los. Os
poucos projetos desenvolvidos tinham um carater padrao de preconceito, no qual
as criangas negras (filhas de escravos) e as da elite (filha dos senhores) eram
valorizadas diferentemente. Essa falta de interesse publico pelas criancas
pobres é também explicitada por Kuhimann (2010), quando a autor cita a
ocorréncia de uma Exposi¢cao Pedagdgica do Rio de Janeiro, em 1883, na qual,
apesar de apresentar alguns trabalhos sobre a implantacdo dos Jardins de
Infancia para atendimento as criangas pobres, eles ndo tiveram visibilidade nem
iniciativas para implementagcdo deixando claro a legitimagdo dos interesses

privados em relacéo a pré-escola.

O setor privado da educagao pré-escolar, voltado para as elites, como
os jardins de infancia, de orientacao froebeliana, teve como principais
expoentes, no Rio de Janeiro, o do Colégio Menezes Vieira, fundado
em 1875; e em Séo Paulo, o da Escola Americana, de 1877. No setor
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publico, o jardim de infancia anexo a escola normal Caetano de
Campos, de 1896, atendia aos filhos da burguesia paulistana
(Kuhlmann, 2010, p. 82).

No mesmo ano da inauguragao da primeira creche, em 1899, foi também
fundado o primeiro Instituto de Protegdo e Assisténcia a Infancia do Rio de
Janeiro que, com sua grande influéncia, acarretou a inauguragao de varias filiais
por todo o pais. (Kuhimann, 2010). Segundo Kramer, o instituto tinha como

objetivos:

Atender aos menores de oito anos; elaborar leis que regulassem a vida
e a saude dos recém-nascidos; regulamentar o servico das amas de
leite, velar pelos menores trabalhadores e criminosos; atender as
criangas pobres, doentes, defeituosas, maltratadas e moralmente
abandonadas; criar maternidades, creches e jardins de infancia
(Kramer, 1995, p. 52).

E, dentro das finalidades do Instituto, € expresso sua concepgao de

infancia:

“Preservar a infancia da destruicdo a que a condena o desamparo dos
cuidados de que ela carece € garantir a sociedade permanéncia e a
sucessao das vidas que hao de ser o sustentaculo de sua estabilidade
e 0s elementos do seu progresso e engrandecimento” (Kramer, 1995,
p. 52).

A implantacao do instituto influenciou uma maior articulagao “em torno da
criacdo de creches, jardins de infancia, maternidades e da realizacdo de
encontros e publicagdes”. A primeira escola publica dirigida cientificamente, o
Jardim de Infancia de Campos Salles, foi inaugurada oficialmente em 1909, no
Rio de Janeiro, para atender os filhos de operarios com até dois anos de idade.
“Ao contrario da Europa, que contava com creches desde o século XVIlI e jardins
infantis do século XIX, o Brasil s6 teve instituicées no século XX” (Kramer, 1995,
p. 52). (Figura 5).
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Figura 5: Fotografia de grupo de alunos e alunas, professora e auxiliar do Jardim de Infancia
Campos Salles (1910)

Fonte: Mongao, 2015.

Em 1924, foi criada a Associacado Brasileira de Educacgao, tendo como
fundadores educadores que compartiihavam as ideias do Movimento das
Escolas Novas. Em 1929, foi publicado o livro Introducdo ao estudo da Escola
Nova, de Lourencgo Filho, no qual divulgavam-se as novas concepgdes entre os

educadores brasileiros.

Em 1931, Anisio Teixeira, de posse da Diretoria da Instrugao Publica do
Distrito Federal, cria a rede municipal de educacgao carioca, “ainda hoje uma das
mais vigorosas do pais”. Em 1932, influenciado principalmente pelos trabalhos
de John Dewey, fil6sofo e pedagogo, e em articulagdo com um grupo de

intelectuais brasileiros, surge o documento Manifesto da Escola Nova.

Ele e seus colegas defendiam que apenas um sistema estatal de
ensino, pautado pela liberdade e por uma pedagogia laica e
contemporénea, daria as bases para a superagéo das desigualdades
sociais brasileiras. Chamado de Escola Nova, esse movimento ganhou
gradativamente forca até se materializar em 1932, a partir do Manifesto
da Escola Nova, também conhecido como o “Manifesto dos Pioneiros
da Educagido Nova”. Além de Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo
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(1894-1974), Lourenco Filho (1897-1970) e a poeta Cecilia Meireles
(1901-1964) eram alguns dos 26 intelectuais que assinaram o
documento. Eles pregavam a universalizagdo da escola publica, laica
e gratuita. A atuagdo dos chamados “pioneiros da educagao nova” se
estendeu por décadas, ndo sem sofrer ataques dos empresarios da
educacgao da época e das ordens religiosas cristas, que lucravam com
a instrugao (Brasil, 2015, p. 90).

Em S&o Paulo, tendo, como idealizador, Mario de Andrade, do
departamento de cultura, no ano de 1935, s&o criados os primeiros Parques
Infantis Municipais, visando atender aos filhos de trabalhadores operarios,
oriundos de diversos bairros de grande concentracdo, na cidade de S&o Paulo.
Essas instituicbes ofereciam atendimento integral as criangas de 3 a 6 anos e as
de 7 a 12 anos, em horario contra turno, na escola regular. A estes ultimos, o
atendimento oferecido tinha o objetivo de assistir, recrear e educar (Faria, 1999).
O mesmo autor enfatiza que essas instituicbes que deram origem a rede de

educacéo infantil paulistana.

Em 1961, foi aprovada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional
(Lei 4.024/61), que passa a incluir os maternais, jardins-de-infancia e pré-escola
no sistema de ensino, e a estimular as empresas a organizar e manter, por
iniciativa propria ou em cooperagdao, como o0 poder publico, instituicbes de
educacao e atendimento as criangas das maes trabalhadoras, medidas estas
que nao tiveram grandes reflexos, pois, em fungédo da falta de fiscalizagdo do

poder publico, poucas creches e bergarios foram organizados pelas empresas.

E indispensavel evidenciar, no cenario educacional do Brasil, a influéncia
exercida pela teoria da “privacédo cultural’, nascida na década de 1970, nos
Estados Unidos e na Europa, como justificativa para o grande fracasso escolar
que acometia grande parcela das criangas das camadas mais pobres. Diante
disso, o atendimento em creches e pré-escolas publicas no Brasil passa a ser
encarado como elemento fundamental para evitar a marginalidade e
criminalidade, sendo promotora do bem-estar social, por meio de uma “educacéao
compensatoria”, tendo como proposta de trabalho o preparo para a alfabetizagcao
e a estimulagao precoce (Oliveira, 2002).

A educagao compensatdria com a antecipacio do inicio da escolarizagao

poderia “minimizar a terrivel realidade das reprovacbées em massa que hoje se
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verificam na passagem da 12 série para a 22 série do 1° grau”,? sendo
fundamentada em pesquisas e estudos realizados nos Estados Unidos, tendo
grande influéncia sobre os Conselhos Estaduais de Educagdo da época.
Interessante observar o destaque feito pela autora a espeito da tendéncia da
adocéo do Brasil de se fundamentar em uma proposta de educacao sobre a qual
‘ja havia uma série de estudos e avaliagbes dos programas compensatoérios
mostrando os seus resultados duvidosos”, de modo que essa proposta ja havia

sido superada em outros paises (Kuhlmann, 2010).

Segundo essa perspectiva compensatoéria, o atendimento as criancas
dessas camadas em instituicbes como creches, parques infantis e pré-
escolas possibilitaria a superagao das condigdes sociais a que estavam
sujeitas, mesmo sem a alteragdo das estruturas sociais geradoras
daqueles problemas (Oliveira, 2002, p. 109).

Faz-se necessario ressaltar que a "perspectiva compensatoéria” nao tinha
a preocupacao de tratar os sintomas da grande desigualdade social, tendo como
reflexo o alto indice de marginalidade, criminalidade e, consequentemente,
grande fracasso escolar, uma vez que somente a cultura ndo poderia sozinha

resolver os problemas da fome e da miséria.

Kuhlmann (2010, p.167) chama a atengao para a concepc¢ao educacional
assistencialista destas instituicdes destinada as classes populares por meio de
“‘uma educacgao que parte de uma concepgao preconceituosa da pobreza e que,
por meio de um atendimento de baixa qualidade, pretende preparar os atendidos
para permanecer no lugar social a que estariam destinados”. Um dos grandes
entraves na superacao deste carater assistencialista e discriminatério foi a
vinculagéo das creches “aos 6rgaos governamentais de servigo social e ndo ao
sistema educacional que levou a auséncia desse tema nas pesquisas
educacionais e nos cursos de pedagogia”. Com a recente expansao do numero

de creches, na década de 70, esse cenario comega a ser repensado.

2 Observa-se que essa nomenclatura é modificada com a Lei n°® 9.394/1996, que passa a
estabelecer novas diretrizes e bases da educacédo nacional na qual a educagao passou a ser
estruturada por etapas e modalidades de ensino, englobando a Educagao Infantil, o Ensino
Fundamental obrigatério de nove anos e o Ensino Médio. Assim as séries sdo substituidas por
anos, primeiro grau por ensino fundamental e segundo grau por ensino médio.
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No entanto, apesar do discurso politico sobre a vital importancia do
atendimento as criangas de zero a seis anos, oriundas das classes populares,
feito pelas autoridades governamentais, o que se nota € um inexpressivo numero

de criangas atendidas.

De acordo com o Diagnéstico Preliminar da Educagao Pré-Escolar no
Brasil, a populagao de zero a seis anos oscilava em 1975 em torno de
21 milhdes. Segundo referéncias daquele Diagndstico, a mortalidade
infantil dos menores de cinco anos chegava naquele ano a 37,97%
(..)Apenas 3,51% da populacdo em idade pré-escolar era atendida,
pertencendo 44% daquele percentual a matriculas de instituicdes

particulares (Kramer, 1995, p. 90).

Essa realidade s6 tem uma mudanca significativa partir dos anos 80,
proporcionada por um cenario de abertura politica e um processo de
redemocratizagdo nacional, no qual a luta pelo direito a escola publica ganha
mais for¢ca, somado a pressbes de movimentos feministas, educadores,
trabalhadores e movimentos sociais de luta pelas creches, que culminaram na
conquista, explicita na constituicao de 1988, do direito a educagado em creches
e pré-escolas se constituindo um dever do Estado a ser cumprido nos sistemas
de ensino (Oliveira, 2002; Kramer, 1995).

No entanto, apesar do reconhecimento do direito da crianga a educagao,
em creches e pré-escolas, garantido pela constituicdo de 1988, o que se nota
neste periodo € uma expansao significativa de recursos a programas de
alfabetizacao, que acarretaram um aumento do numero de pré-escolas no Brasil,
haja visto que a lei determinava que 50% dos recursos em educagao fossem
destinadas a programas para esse fim, ficando esquecida a creche que, apesar

de “instituicdo educativa”, ainda continuava com forte carater assistencialista.

Uma mudanga significativa sé viria com a aprovagao da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgéo Nacional - LDB, Lei 9.394/96, na qual foi estabelecida a
educacéo infantil como etapa inicial da educagéo basica, garantindo assim o
direito da crianca, de 0 a 6 anos de idade, a Educacédo Infantil. Sendo, pois,
oferecido o atendimento em creches de 0 a 3 anos e pré-escolas para criangas
de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade, a partir de mudancga feita pela Lei n°®

12.796, de 2013. Faz-se necessario acrescentar que, apesar de se constituir um


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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direito da crianga e da familia, n&do € obrigatério o ingresso em instituicdo
educacional das criangas na faixa etaria de 0 a 3 anos, somente a partir de 4

anos de idade em regime parcial.

Em 2014, é instituido o Plano Nacional de Educacao - Lei N° 13.005/2014,
estabelecendo vinte metas e estratégias que sejam cumpridas em todos os
niveis de educacgao objetivando garantir acesso a educagao de qualidade no

Brasil, até 2024. Tendo como meta 1:

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

A meta estabelecida era de universalizar o atendimento a pré-escola até
2016, meta que nao foi alcancada, ha cerca de 300 mil criangas de 4 a 5 anos
sem acesso a pré-escola no Brasil. O grafico 1 apresenta a evolugdo desse
atendimento a populagédo de 4 a 5 anos por regiao brasileira do ano de 2017 a
2019. (Figura 6).

Figura 6: Grafico do percentual de evolugdo do atendimento de populagdo de 4 a 5
anos por regido brasileira 2017 — 2019.

Percentual de populacdo de 4 a 5 anos que frequentava a
escola por grandes regides brasileiras. 2017-2019.

NORTE NORDESTE SUDESTE suL CENTRO-OESTE
2017 =2018 = 2019
Fonte: Elaborado pela autora base de dados (Brasil, 2022).

Observa-se, a partir da analise do grafico, que a regiao que apresenta

menor indice em populagdo de 4 a 5 anos matriculadas € a regido norte com
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88,2 %, tendo como crescimento e indice mais expressivo a regido nordeste com

96,7% de populacao atendida.

Em relagdo a meta de ampliar a oferta do atendimento de 0 a 3 anos em
creches de até 50% até a vigéncia do PNE, que é em 2024, o que se percebe é
que até o ano de 2019 o percentual geral é de apenas 37% de criangas
matriculadas nessa etaria, sendo ainda necessario, para atingir a meta, a

inclusdo de cerca de 1,4 milhdo de criangas de 0 a 3 anos. (Figura 7).

Figura 7: Grafico do percentual de populagao de 0 a 3 anos que frequentava as escolas
por grandes regides brasileiras 2017 a 2019.

Percentual de populagdo de 0 a 3 anos que frequentava a

escola por grandes regides brasileiras 2017-2019 .

NORTE NORDESTE SUDESTE SUL CENTRO-OESTE

2017 = 2018 © 2019

Fonte: Elaborado pela autora, dados (Brasil, 2022).

Nas informagdes explicitas no grafico, o que se nota € uma significativa
discrepancia em relagdo a oferta de atendimento de 0 a 3 anos por regiao
brasileira. A regido que apresenta a menor porcentagem em numero de criangas
matriculadas é regido norte, ndo alcangcando nem mesmo a metade do indice
previsto na meta. A regido com melhor estimativa no ano de 2019 é a regiao sul,
com um indice 44% de populacao de 0 a 3 anos atendida. Destaca-se que dois
estados conseguiram no ano de 2019 superar a meta prevista no plano: o estado
de Santa Catarina com 52,4% e S&o Paulo com 50,7 %.

No entanto faz-se necessario ressaltar que os indices de crescimento em
relacdo a cobertura da educacao infantil para criancas de 0 a3 anosede 4 a5
anos de idade, no Brasil, tem relagao direta com a queda de populagdo em idade

pré-escolar, mais do que com aumento da oferta. Para se ter uma ideia, entre
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2013 e 2019, o Brasil “passou a ter cerca de 600 mil criancas de 0 a 3 anos a
mais no atendimento em escola/creche”. Ja em relagéo a pré-escola, o niumero
de criangas frequentando-a, neste mesmo periodo citado anteriormente,
“praticamente nao variou, ficando em torno de 5 milhdes de atendidos” (Brasil,
2022, p. 54).

1.3  As primeiras instituicoes de atendimento ao publico infantil em

Uberlandia.

O percurso das instituicdes que prestavam atendimento a criangas de 0 a
6 anos em Uberlandia nao se diferencia do processo histérico do restante do
pais. Em decorréncia da grande urbanizagédo e da industrializagdo ocasionada
pelo crescimento da cidade, houve a necessidade da incorporagao cada vez

maior da mao de obra feminina no mercado de trabalho.

Igrejas e outras instituicées filantrépicas foram pioneiras ao oferecer
atendimento ao publico infantil, que inicialmente se organizaram em espacgos
adaptados, com rede fisica precaria e que, ao longo do tempo, se uniram as
associacdes de bairro e passaram a cobrar do poder publico municipal uma

atencao especial a Educacéo Infantil (Ferreira,2010).

Ferreira (2010) destaca, ainda, duas instituicdes pioneiras no atendimento
as criangas: o Jardim de Infancia Suzana de Paula Dias, instituicdo estadual
inaugurada em 1967, localizada na regido central, que atendia, em sua maioria,
criangas da periferia Uberlandense e das redondezas da instituicdo. Em funcao
do cumprimento da lei LDBN 5.692/71, em 1972, esta insituicdo teve suas
atividades encerradas, passando a responsabilidade da Educacao Infantil ao
municipio. E, por fim, a Escola Pré-Fundamental Nossa Casinha, fundada em
1977, que atendia filhos de funcionarios da UFU, com idade de 2 a 5 anos,
passando a ser nomeada, em 1983, como Escola de Educacao Basica- ESEBA.
O acesso a esta instituicido passou a ser realizado por meio de sorteio publico,
em 1988.

A mesma autora cita também que a primeira creche comunitaria foi

fundada apenas em 1981, no conjunto habitacional Luizote de Freitas, fruto de
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um movimento conjunto de um grupo de empregadas domeésticas e a associagao
de moradores do bairro. No ano de 1982, sdo inauguradas mais duas creches,
uma no bairro Jardim Brasilia e outra no bairro Presidente Roosevelt,
constituindo-se, mais uma vez, fruto da luta do movimento de mulheres
trabalhadoras e maes, apoiadas pela comunidade e pelo Clube de Maes da

Igreja Catdlica. (Figura 8).

Figura 8: Creche comunitaria do bairro Presidente Roosevelt.

L M

Fonte: (Ferreira, 2010. Acervo particular de Maria Gorete Ferreira, outubro de 1984).

No ano de 1988 o numero de creches comunitarias criadas e
administradas pela prépria comunidade ja somavam 38 unidades, atendendo
aproximadamente 1.900 criangcas de zero a seis anos. E oito Creches
Institucionais, ligadas a algum tipo de instituigdo, como exemplo, a creche dos
servidores municipais da cidade de Uberlandia (Carrijo, 2005).
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Figura 9: Espaco interno da creche dos servidores municipais de Uberlandia.
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Fonte: (Ferreira, 2010. Prefeitura....Primeira hora,1987, p.5)

O crescimento expressivo no numero dessas unidades se deu em
resposta a deficiéncia das leis e a auséncia do poder publico na criagao destas
unidades frente a crescente necessidade de atendimento para as criangas de
zero a seis anos, em regime integral, para as familias de baixa renda (Carrijo,
2005).

A saber, estas instituicdbes de cunho assistencial contavam com
profissionais nao qualificados, responsaveis pelo cuidado direto com as criancgas,
que recebiam a terminologia “tomadora de conta”. Apenas em meados de 1986,
que ha mudangas na terminologia, recebendo entdo a designagao de auxiliares

de creche.

Tal designagdo promovia a desqualificagdo e despolitizacdo da
profissdo, bem como a desregulamentagdo de direitos trabalhistas.
Além das questdes trabalhistas, nota-se que essa denominagio se
referia a pratica cotidiana delas na creche: a principio, tomar conta de
criangas nessas instituicdes era um mecanismo de trocas mutuas para
garantia de cuidados basicos: banho, alimentacdo e outros (Ferreira,
2010, p. 7)

Em relagdo a pré-escola, até o inicio da década de 1980, o atendimento
a crianca de seis anos era um “servigo bastante restrito e que nao atendia a
contento a populacéo, especialmente a populagdo mais pobre e trabalhadora”.

O atendimento era prestado “em algumas pré-escolas” vinculadas a Secretaria
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Municipal de Educacdo — SME de Uberlandia “e havia também atendimento a

essas criangas nas escolas estaduais” (Carrijo, 2005, p. 103).

Essa realidade s6 tem uma mudanca significativa a partir do ano de 1983
com o “Projeto Municipal de Ensino Pré-Escolar’, desenvolvido pela Secretaria
Municipal de Educacdo - SME, no entdo governo do prefeito Zaire Rezende
(1982-1987), saltando de cerca de 1.000 criancas atendidas, distribuidas em 46
turmas de pré-escola no ano de 1982, para 5.016 criangas, distribuidas em 20

escolas municipais no ano 1988 (Carrijo, 2005).

No ano de 1988, com as determinagdes da Constituicdo Federal que
determina a inclusdo da Educacao Infantil aos sistemas de ensino e passa a
garantir o atendimento, em creches e pré-escolas, a criancas de até 6 (seis) anos
de idade, constituindo-se assim um dever do estado para com a educacéo, nessa
etapa. Dentro da organizacdo feita pela Unido na distribuicdo das
responsabilidades para com a Educacao, fica a responsabilidade do municipio

em atuar prioritariamente no ensino fundamental e na Educacgao Infantil.

Assim, em 1990, comeca a construcdo das Escolas Municipais de
Alfabetizagdo (EMAS), procurando oferecer um espago adequado e seguindo
uma tendéncia mundial de expansao da educacéao pré-escolar. Apenas em 1991,
foi construido, no bairro Luizote de Freitas, a primeira Unidade de Educacgao
Infantil, atendendo aproximadamente 850 criangas, em periodo integral, de 0 a
6 anos e 150 criangas em periodo parcial 4 a 6 anos. A partir de entdo foram
construidas outras unidades de Educacao Infantil em diversos bairros da cidade.
(Figuras 10 e 11).

Figura 10: EMEI Luizote
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Fonte: https://www.google.com/maps/@-18.9216525,-48.3315116,125a,35y,33.16h,45t/data=!3m1!1e3?entry=ttu.
Acesso em:2024
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Figura 11: EMEI do Luizote entrada principal.
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Fonte: https://www.google.com/maps/@-18.9211284 -
48.3311859,3a,60y,8.53h,94.69t/data=!3m6!1e1!3m4!1sHzONJtKV00ii8Z1fVz_qlg!2e0!7i16384!8i81927entry=ttu.
Acesso em: 2024

Cabe ressaltar que, no ano de 1991, havia 54 creches, sendo seis
institucionais, atendendo 400 criangas e, 48, comunitarias, atendendo cerca de
2.952 criangas. “Cumpre registrar que eram atendidas outras 10.645 criangas,
das quais, 5.927 criancas, pelas escolas municipais, 971 criancas, pelas
estaduais, além de 282 criancas atendidas pela escola federal e 3.465 pelo setor
privado (Uberlandia, 1992; apud Carrijo, 2005, p. 105).

No ano de 1994, buscando cumprir as determinagdes da Constituicdo
Federal de 198, que a Secretaria Municipal de Trabalho e A¢do Social-
SMTAS assume, mediante o processo de municipalizagéo, 29 das 54
creches comunitarias, sendo designadas como Unidade de
Desenvolvimento Infantil - UDIs. Destarte, o atendimento municipal as
criangas de zero a seis anos passou a ter trés tipos de gestédo: a
comunitaria, na qual estao as 25 creches restantes, que, apesar de
inseridas no sistema da SMTAS, de receberem apoio municipal, ndo
foram de fato municipalizadas; a da SMTAS, na qual estdo contidas as
29 UDIs assumidas pelo municipio; e a da SME, que criou seis EMElIs,
totalizando, em 1993, 60 instituicdes, que atendiam cerca de 4.445
criangas entre zero e seis anos, sendo 3.105 criangas pela SMTAS,
incluindo as atendidas nas creches comunitarias, e 1.340 criangas pela
SME (Uberlandia, 1996; apud Carrijo ,2005, p.107).

Até o ano de 1998, o atendimento oferecido nas Escolas Municipais
de Educacgao Infantil (EMEIs) era realizado por professores habilitados, sendo
agregados, a partir de entdo, profissionais semelhantes aos das creches da
Secretaria Municipal de Trabalho e Agao Social. Assim, os Auxiliares de Creche,

sem formacéo especifica, com qualificagao a nivel médio incompleto, ocuparam


https://www.google.com/maps/@-18.9211284,-48.3311859,3a,60y,8.53h,94.69t/data=!3m6!1e1!3m4!1sHzONJtKVooij8Z1fVz_qlg!2e0!7i16384!8i8192?entry=ttu
https://www.google.com/maps/@-18.9211284,-48.3311859,3a,60y,8.53h,94.69t/data=!3m6!1e1!3m4!1sHzONJtKVooij8Z1fVz_qlg!2e0!7i16384!8i8192?entry=ttu
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as vagas dos professores, ficando apenas um professor habilitado por
agrupamento. Isso permitiu a diminuicdo do numero de profissionais, pois
diferente do professor que faz quatro horas diarias, o Auxiliar de Creche faz seis.
Em 2002, em cumprimento as exigéncias determinadas pela LDB, as UDIs sdo
transferidas para a SME. Ressalta-se também a mudanca da Nomenclatura de
EMAS para EMEIS.

Buscando qualificar esses profissionais ao longo dos anos, foram
oferecidos varios cursos de formagao continuada pelo Centro Municipal de
Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz — CEMEPE, com o intuito de
oferecer uma qualidade no atendimento destes profissionais, sendo subsidiados,
estes estudos, por tedricos como Vygotsky, Wallon, Freinet, dentre outros
(Uberlandia, 2003).

Todavia, vale ressaltar que, no ano de 2002, foi oferecido pela Prefeitura
Municipal de Uberlandia, em parceria com o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério —
FUNDEF, Fundo de Amparo ao Trabalhador - FAT, além do Governo Estadual,
através da Secretaria de Estado do Trabalho e Ag¢do Social da Crianca e do
Adolescente — SETASCAD e o Governo Federal, o curso Programa Emergencial
para Habilitacdo do Professor de Educacéo Infantil, em exercicio, na Modalidade
Normal, com o intuito de habilitar os Auxiliares de Creche em um curso
especializado na Educacéo Infantil (Uberlandia, 2003). Posterior ao curso houve
a mudanga na nomenclatura de auxiliar de creche para o entdo “Educador
Infantil”, com exigéncia de nivel médio completo para investidura no cargo
(Uberlandia, 2003).

A LDB em seu Artigo 62 afirma:

“A formacao de docentes para atuar na educagao basica far-se-a em
nivel superior, e curso de licenciatura, de graduacao plena, em
universidades e institutos superiores de educagao, admitida, como
formagdo minima para o exercicio do magistério na educacgéao infantil
€ nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade Normal” (Brasil, 2013).
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Em 2019, o cargo de Educador Infantil passa por grandes modificagdes,
ficando denominado a partir da lei complementar N° 661, de 8 de abril de 2019,
como profissional de apoio escolar, passando de 18 atribui¢gdes para 28. Dentre
elas, as mais significativas foram a ampliagdo da area de atuacdo (pois, até
entdo, esse profissional era lotado apenas na Educacao Infantil, atuando de 0 a
3 anos) e a especificidade do trabalho. A mudanca é destacada na primeira

atribuicao referente ao cargo:

Auxiliar o professor no desenvolvimento das atividades ludico-
educativas, pautando-se no respeito a dignidade, aos direitos, as
especificidades e diferengas sociais, econémicas, culturais, étnicas e
religiosas; que com a nova lei passa a ser

Desenvolver e executar atividades ludico-educativas, desde a
Educacao Infantil ao 9° Ano do Ensino Fundamental, no ensino regular
e na modalidade de educagéo especial, pautando-se no respeito a
dignidade, aos direitos, as especificidades e diferencas sociais,
econdmicas, culturais, étnicas e religiosas; (em anexo todas as
atribuigbes) (Uberlandia, 2019).

Esse novo cargo tem, como requisito, o Curso Técnico de Nivel Médio, na
modalidade Normal, ou Magistério, ou Licenciatura Plena em Pedagogia, ou
Normal Superior. Acrescido de Curso de Cuidador para apoio ao aluno com

deficiéncia nas escolas, com carga horaria minima de 80 (oitenta) horas.

A saber, a crianga em regime integral tem uma jornada de 10 horas diarias
sendo que em apenas 4 horas diarias ela é atendida por um professor
responsavel, geralmente no turno da manha, ficando, assim, o restante da carga

horaria com os profissionais de apoio escolar.

Atualmente Uberlandia conta com sessenta e oito Escolas Municipais de
Educacédo Infantii — EMEIs distribuidos nos varios setores da cidade e com

quarenta e seis Organizagdes da Sociedade Civil — OSC's. 3 (Figura 12)

3 Avila (2023), em seu trabalho “O DIREITO A EDUCACAO INFANTIL DE QUALIDADE:
confronto entre o Plano Municipal de Educacdo de Uberlandia-MG (2015-2025) e a ldgica
privatista em curso” faz uma importante discussao sobre a problematica do crescimento destas
instituicdbes no municipio de Uberlandia, que vao na contramao das politicas que buscam garantir,
as criangas e as familias, uma Educagéo Infantil publica de qualidade.



43

Figura 12: Mapa da distribuicdo das OSC’s e EMEIS por setores no municipio de

Uberlandia.
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Figura 13: EMEIS: Bairro, regime de atendimento e faixa etaria atendida.

EMEIs Regime Faixa etaria
anos
1 EMEI Alirio das Gragas Franco/Bairro Marta Helena Parcial/ 1a5
integral
2 EMEI Anisio Spinola Teixeira/Bairro Morumbi Parcial/ 4mab
integral
3 EMEI Augusta Maria de Freitas/ Bairro Seringueiras Parcial/ 4ma4
integral
4 EMEI Cecilia Meireles / Bairro Segismundo Pereira Parcial 4a5
5 EMEI Cora Coralina/ Bairro Jardim Ipanema Parcial/ 4mab
integral
6 EMEI do Bairro Aparecida /Bairro Aparecida Parcial/ 1a3
integral
7 EMEI do Bairro Cruzeiro do Sul / Bairro Cruzeiro do Sul | Parcial/ 1ab
integral
8 EMEI do Bairro Custédio Pereira Parcial 4ab
9 EMEI do Bairro Don Almir Parcial/ 1a5
integral
10 | EMEI do Bairro Esperancga Parcial/ 4mab
integral
11 EMEI do Bairro Guarani Parcial/ 1a3
Integral
12 | EMEI do Bairro Jardim Brasilia Parcial 4ab
13 | EMEI do Bairro Luizote de Freitas Parcial/ 4mab
Integral
14 | EMEI do Bairro Mansour Parcial/ 4mab
integral
15 | EMEI do Bairro Marta Helena Integral 4ma?2
16 | EMEI do Bairro Martins Integral 4ma3
17 | EMEI do Bairro Nossa Senhora das Gragas Integral 1a2
18 | EMEI do Bairro Patrimbnio Parcial/ 4ma3
Integral
19 | EMEI do Bairro Santa Luzia /Bairro Gravatas Parcial/ 4mab
Integral
20 | EMEI do Bairro Santa Ménica Parcial 3ab
22 | EMEI do Bairro Tibery Parcial/ 1a3
Integral
23 | EMEI do Bairro Tocantins Parcial/ 4ma3

Integral
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24 | EMEI do Bairro Tubalina Integral 4ma3

25 | EMEI do Conjunto Alvorada Parcial 4ab

26 | EMEI Dr. José Ribeiro /Bairro Santa Luzia Parcial 4e5

27 | EMEI Euripedes Rocha/ Bairro Roosevelt Parcial/ 4ma4
Integral

28 EMEI Francisco Bueno Monteiro/ Bairro Maravilha Parcial/ 4ma4
Integral

29 | EMEI Grande Otelo/ Morada da Colina Parcial 3ab

30 | EMEI Hipdlita Teresa Eranci/ Bairro Morumbi (Sede) / | Parcial/ 2ab

Bairro Celebridade (anexo) Integral

31 EMEI Irma Aparecida Monteiro/ Bairro Esperanca Parcial/ 2ab
Integral

32 | EMEI Jean Piaget/ Bairro Taiamam Parcial/ 1ab
Integral

33 | EMEI Jornalista Luiz Fenando Quirino/Bairro Jardim | Parcial/ dmab

Célia Integral

34 | EMEI Liria Emilia Saraiva/Bairro Lidice Parcial/ 1a3
Integral

35 | EMEI Maria Aparecida da Silva/Bairro Jardim Brasilia Parcial/ 4ma3
Integral

36 | EMEI Maria Beatriz Vilela de Oliveira/Bairro Industrial Parcial/ 4mab
Integral

37 | EMEI Maria Floripes Alves/Bairro Luizote de Freitas Parcial/ 4ma3
Integral

38 | EMEI Maria Pacheco /Bairro Santa Ménica Parcial/ 4mab
Integral

39 | EMEI Maria Terezinha Cunha Silva/Bairro Alvorada Parcial/ 4ma3
Integral

40 EMEI Monteiro Lobato /Bairro Custédio Pereira Parcial/ 1a3
Integral

41 EMEI Pampulha /Bairro Pampulha Parcial/ 4mab
Integral

42 EMEI Paulo Freire /Jardim Ozanan Parcial/ 2ab
Integral

43 | EMEI Planalto/Bairro Planalto Parcial/ 4mab
Integral

44 | EMEI Prof. Horlandi Violatti/Bairro Brasil Parcial 4 e 5 anos

45 | EMEI Prof. Saint’ Clair Netto/Bairro Minas Gerais Parcial 2ab

46 | EMEI Prof. Sérgio Aparecido da Silva/Bairro Jardim | Parcial/ 4mab

América

Integral
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47 | EMEI Prof. Thales de Assis Martins/Bairro Marta | Parcial/ 2ab
Helena Integral
48 | EMEI Prof.2 Carmelita Vieira dos Santos/Bairro Tibery | Parcial 2ab
49 | EMEI Prof.2 Clesilda Alves Rosa/Bairro Jardim das | Parcial/ 4mab
Palmeiras Integral
50 EMEI Prof2 Cornélia Yara Castanheira/Bairro | Parcial/ 4ma4d
Segismundo Pereira Integral
51 EMEI Prof.2 Edna Aparecida de Oliveira/Bairro Santo | Parcial/ 1a5
Inacio Integral
52 | EMEI Prof.2 Eldah Marisa de Menezes/Bairro Taiamam | Parcial/ 4mab
Integral
53 | EMEI Prof.? Gesimeire Fatima de Araujo/Bairro Jardim | Parcial/ 1a3
Finotti Integral
54 | EMEI Prof.? Izildinha Maria Macedo do Amaral/Bairro | Parcial 3ab
Luizote de Freitas
55 | EMEI Prof.2 Maria Claro/Bairro Sdo José Parcial/ 1a5
Integral
56 | EMEI Prof.2 Maria Luiza Barbosa de Souza/Bairro | Parcial/ 2ab
Residencial Viviane Integral
57 | EMEI Prof.2 Olivia Calabria/Bairro Nova Uberlandia Parcial 3ab
58 | EMEI Prof2 Roséngela Borges Cunha/Bairro | Parcial/ 4ma4
Seringueiras Integral
59 | EMEI Prof.? Shirley Lourdes de Menezes Vieira/Bairro | Parcial/ 4mab
Santa Ménica Integral
60 | EMEI Prof.2 Sénia Aparecida Alvares de Oliveira/Bairro | Parcial 1a3
Mansour
61 EMEI Prof.2 Stela Maria de Paiva Carrijo/Bairro Centro | Parcial 2ab
62 | EMEI Prof2 Veridiana Rodrigues Carneiro/Bairro | Parcial 3ab
Mansour
63 | EMEI Raimundo Vieira da Cunha/Bairro Aclimagéao Parcial/ 3ab
Integral
64 | EMEI Roosevelt/Bairro Roosevetl Parcial/ 1a4
Integral
65 | EMEI Sao Francisco de Assis/Bairro Tubalina Parcial 3ab
66 | EMEI Vera Anita Nascimento de Souza/Bairro Osvaldo | Parcial/ 3ab
Rezende Integral
67 | EMEI Zacarias Pereira da Silva/Bairro Santa Ménica Parcial/ 1a3
Integral

Fonte: PMU, 2023.
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As OSC's sao instituicdes conveniadas que recebem subvencado da
prefeitura e prestam atendimento ao publico infantil, em sua maioria, ligadas a

instituicoes religiosas. (Figura: 14).

Figura 14: OSC’s: Bairro, regime de atendimento e faixa etaria atendida.

Ord. | OSC's de atendimento ao publico infantil Regime Faixa
etaria

01 Centro Educacional Crescer |I/Bairro Canaéa Integral 1a5

02 Centro Educacional Crescer ll/Bairro Panorama Integral 1a5

03 Centro Educacional Crescer lll/Bairro Resid. Monte | Integral 1ab
Hebron

04 Centro Educacional Crescer 1V/Bairro Canaa Parcial/ Integral | 3a5

05 Centro de Educacao Infantil Santino/Bairro Tibery Parcial/ Integral | 4ma3

06 Centro de Educagédo Infanti Macoénica Cidade | Integral 1a3
Jardim/Bairro Cidade Jardim

07 Centro de Educacado Infantil Irm& Odélcia Ledo | Integral 1ab
Carneiro/Bairro Shopping Park

08 Centro de Educacao Infantil Martins/Bairro Martins Parcial/ Integral | 1a5

09 Centro de Educagdo Infantii Magbdnica Santa | Parcial/ Integral | 1a3
Ménica/Bairro Santa Ménica

10 Centro de Educacéo Infantil Tia Lia/Bairro Jardim | Parcial/ Integral | 1a3
Patricia

11 Centro Educacional Tapuirama/Distrito de | Parcial/ Integral |1 a5
Tapuirama

12 Centro Educacional Berseba/Bairro Tocantins Integral 4ma4

13 Centro Educacional Renascer da Crianga/Bairro | Integral 1a3
Maravilha

14 Centro Educacional Cantinho do Amor/Bairro Centro | Integral 2a3

15 Centro Educacional Carlos Cesar da Silveira | Parcial/ Integral | 1a5
Nunes/Bairro Shopping Park

16 Centro Educacional Claudio José Bizinoto/Bairro | Integral 1a5
Morada Nova

17 Centro Educacional Crianga Feliz/Bairro Morumbi Integral 2ab

18 Centro Educacional Professora Maria Siman/Bairro | Integral 1a5
Pequis

19 Centro Educacional Divino Espirito Santo/Bairro | Integral 4ma3
Jaragua.

20 Centro Educacional Professora Amenai Matos | Integral 4dmab
Neto/Bairro Pequis




21 Centro Educacional Irma Palmira Garcia/Bairro | Parcial/ Integral | 4ma5
Planalto

22 Centro Educacional do Nucleo Servos M2 de Nazaré | Integral 4ma3
- Unid. I/Bairro Cidade Jardim

23 Centro Educacional do Nucleo Servos M? de Nazaré | Integral 4ma3
- Unid. ll/Bairro Cidade Jardim

24 Centro Educacional Dona Neuza Rezende/Bairro | Integral 1a4
Bom Jesus

25 Centro Educacional Esperanga/Bairro Centro Parcial/ Integral | 1a5

26 Centro Educacional Lar Espirita Alfredo Julio/Bairro | Parcial/ Integral | 4 ma4
Osvaldo Rezende

27 Centro Educacional Luz do Mundo/Bairro Pampulha | Parcial/ Integral | 3a5

27 Centro Educacional Maria de Nazaré/Bairro Custédio | Parcial/ Integral | 1a5
Pereira

29 Centro Educacional Maria Tavares/Bairro Minas | Parcial/ Integral | 1a4
Gerais

30 Centro Evangélico de Integracdo e Aprendizado - | Parcial/ Integral | 2a5
Unid | - Maria Dirce/Bairro Cazeca

31 Centro Evangélico de Integragdo e Aprendizado - | Parcial/ Integral | 2a3
Unid II/Bairro Laranjeiras

32 Centro Evangélico de Integragdo e Aprendizado - | Parcial/ Integral | 2a3
Unid llI/Bairro Morumbi

33 Escola de Educagdo Infanti Espago da | Parcial/ Integral | 2a4
Crianga/Bairro Vigilato Pereira

34 Escola de Educacdo Infanti Espaco da | Integral 1a3
Crianga/Bairro Jardim Ipanema

35 Escola de Educacdo Infanti Espaco da | Parcial/ Integral | 2a5
Crianca/Bairro Jardim das Palmeiras

36 Escola de Educacdo Infanti Espaco da | Parcial/ Integral | 2a5
Crianca/Bairro Sao Gabiriel.

37 Escola de Educagdo Infanti Espago da | Integral 2a3
Crianca/Bairro Canaa

38 Espaco Social Graga Timothy Hugh Farner/Bairro | Parcial/ Integral | 1a3
Tubalina

39 Missao Sal da Terra - C.E. Jardim Canaéa/Bairro | Integral 1a3
Jardim Canaa

40 Missdo Sal da Terra - C.E. Jardim das | Integral 4ma3
Palmeiras/Bairro Jardim das Palmeiras

41 Miss&o Sal da Terra - C.E. Morumbi/Bairro Morumbi | Parcial/ Integral | 4 ma 3

42 Missdo Sal da Terra C.E. José de Souza | Parcial/Integral |4mab

Prado/Residencial Monte Hebron
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43 Missdo Sal da Terra C.E. Professora Margareth | Parcial/ Integral |4 ma5
Guitarrara Crozara/Bairro Residencial Pequis

44 Missdo Sal da Terra - C. E. Sérgio Henrique | Integral 4mai4
Martinelli/Bairro Vigilato Pereira

45 Missdo Sal da Terra C. E. Sdo Jorge ll/Bairro S&o | Integral 4mai4d
Jorge

46 Missdo Sal da Terra C. E. Prof. Helder Castro de | Parcial/ Integral | 1a5

Barros/Bairro Shopping Park

Fonte: PMU,2023.
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A cidade de Uberlandia conta com uma populagao, em numeros de 2021,

de 32.715 mil criancas de 0 a 3 anos sendo atendidas pelas escolas de

Educacao Infantil da rede publica e, na rede privada, de 13.764 mil criancas.

Assim, a rede publica é responsavel por 62,5% dessas de matriculas, tendo a

rede privada uma participacao de 37,5% do total.

Em relacdo ao percentual de matriculas por populacdo atendida, no

municipio, entre 0 e 3 anos, prevista no Plano Nacional de Educacao — Lei N°

13.005/2014, o municipio precisa incluir cerca de duas mil e quinhentas criancas
de 0 a 3 anos em creche” (Uberlandia, 2022, p. 43). (Grafico 3).

Grafico 3: Percentual de populagao atendida de 0 a 3 anos em Uberlandia.

Percentual de matriculas / populacdo de 0 a 3 anos em

Uberlandia- MG.

mwsm Populagdo de 0 a 3 anos

2016 2017 2018 2019

Elaborado pela autora: Fonte: (Uberlandia, 2022; base nos dados do Censo

Escolar/lnep (2021)).
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Na pré-escola, os numeros de populacdo de 4 a 5 anos existente no
municipio, em 2021, sao de 18.936 mil criangas, estando matriculadas na rede
publica e, na rede privada, os numeros chegam a 15.086 mil criangas. Desse
total de matriculas, a rede publica municipal é, portanto, responsavel por 70,6%,
a rede particular tem participagao de 28,6%. Assim para se atingir a meta de
100% de matriculas na pré-escola faz se “necessario fazer busca ativa para a
inclusao de cerca de trés mil e oitocentas criangas de 4 e 5 anos, para se atingir
o indicador da Meta 3” (Uberlandia, 2022, p. 45). (Grafico 4).

Grafico 4: Percentual de matriculas na pré-escola, em Uberlandia, para populagéo de 4
a 5 anos. 2016 a 2021.

Pecentual de matriculas/populagdo de 4 a 5 anos em

Uberlandia- MG.

Populagdo de 4 a 5 anos Numero de matriculas

Série "Numero de matriculas” Entrada de Legenda |

2016 2017 2018 2019 2020 2021

Elaborada pela autora. Fonte: (Uberlandia,2022) Base dados do IBGE/SIDRA e
Educacenso.

O grafico acima pontua o decréscimo no numero de matriculas no periodo
de 2019 a 2021, com uma queda de 10%, contrariando a evolugéo percebida
nos anos de 2016 a 2019. Faz-se necessario reforcar a obrigatoriedade da
matricula nas pré-escolas, para criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade,

nao se justificando assim a crescente baixa nos trés anos consecutivos.

Em relacdo ao trabalho desenvolvido nestas instituigdes de Educacéao
Infantil, acima referendadas, este tem como referéncia as Diretrizes Curriculares
Municipais de Uberlandia, elaboradas em 2020, que norteiam o trabalho
desempenhado pelas Escolas Municipais de Educacao Infantil - EMEI, que,
também, esta articulada aos documentos curriculares normativos, quais sejam a

BNCC e o Curriculo Referéncia de Minas Gerais, € no qual se materializa a
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elaboragcdo do Projeto Politico Pedagdgico de cada instituicdo e o trabalho

desenvolvido em sala de aula (Uberlandia, 2020).

A saber, no que se referem a Educacao Infantil em Uberlandia, as DCM
contam com uma parte diversificada, respaldada pela LDB, Art. 26: “Os
curriculos da Educacédo Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de

ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada”.

A BNCC apresenta direitos de desenvolvimento e aprendizagem na
Educacao Infantil, dentre eles: a prerrogativa do contato e convivéncia
com outras criangas e adultos, expandindo assim, o seu vocabulario
cultural e linguistico; o direito na participagéo das tomadas de decisées
e no planejamento escolar; o direito de explorar o corpo e todos os seus
sentidos, e n&do somente o cognitivo; o direito de brincar em distintos
espagos, e com diversificados materiais para desempenhar sua
criatividade; o direito de expressar os seus sentimentos, opinibes,
emogoes, duvidas, necessidades e, como direito de aprendizagem, a
garantia do direito de sua histéria de vida, cultural e social, promovendo
o reconhecimento do grupo ao qual pertence (Brasil, 2017, p. 38).

Assim os campos de experiéncias com base nesses saberes e
conhecimentos foram organizados respeitando a parte comum: O eu, o outro e
0 noés; Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala,
pensamento e imaginacado; Espacos, tempos, quantidades, relagcbes e
transformagdes. Contendo também uma parte diversificada: Culturas Regionais
e Locais: vivéncias culturais na infancia; Habilidades Socioemocionais,
constituindo-se, assim, sete campos de experiéncias em suas diretrizes

curriculares.

1.4 A Educacao Infantil no curriculo: Principais referéncias e leis.

A Constituicdo Federal Brasileira de 1988 representa um marco no
processo de redemocratizacdo do pais. Dentre as muitas conquistas
evidenciadas, temos a inclusdo da Educacao Infantil ao sistema de ensino,
sendo garantido a partir de entdo o atendimento, em creches e pré-escolas, as

criangas de até 6 (seis) anos de idade, constituindo-se, nessa etapa de ensino,
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um dever do estado com a Educacdo. E claro que esse marco foi precedido por
duas conquistas histoéricas importantes para o reconhecimento do Direito da
crianca a educacao: a “Declaragdo do Direitos da Criangca”, documento
produzido pela ONU, em 1954, e complementado em 1989 pela “Convencao
sobre os Direitos da Crianga” e a “Declaragdo Mundial sobre a Educagao para
Todos”, de 1990.

Esse marco, representado pela inclusdo da Educagao Infantil ao sistema
educacional, trouxe a “possibilidade de romper com as abordagens
assistencialistas, compensatérias e/ou preparatérias em que grande parte dos
atendimentos para as criancas de 0 a 6 anos estava submetida, no final da
década de 70” (Barbosa; Richter, 2015, p. 187).

E fato que essa conquista foi fruto de um longo processo de luta e contou
com a participagéo de varios movimentos sociais, tais como os movimentos das
mulheres, o0s movimentos dos trabalhadores, os movimentos da
redemocratizagdo do pais, além, evidentemente, as Iutas dos préprios

profissionais da educagao (Brasil, 2010, p. 7).

Concomitantemente, em 13 de julho do ano de 1990, é aprovado o
Estatuto da Crianga e do adolescente — ECA por meio da lei n® 8.069, com sua
criacdo constituindo-se uma referéncia histérica na legislacdo referente a
infancia e tendo como objetivo a protegcdo dos direitos da crianga e do
adolescente. Dentre os varios direitos assegurados esta o acesso e permanéncia

na escola publica e gratuita (Brasil, 1990).

E importante salientar que, no mesmo ano em que a Educacéo Infantil
passa a fazer parte do sistema educacional, passa a tramitar o Projeto de Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB na Camara dos Deputados e no
Senado Federal o que, depois de um longo processo de debates e reflexdes
politicas e ideoldgicas, € promulgado no ano de 1996, estabelecendo novas

politicas e diretrizes nacionais para a Educacéo.

Dentre as politicas estabelecidas pela LDB, a mais significativa é a
integracdo da Educacao Infantil a Educagao Basica, juntamente com o ensino
fundamental e o ensino médio, além de ser citado pela primeira vez “na historia

da educacdo do Brasil, a possibilidade de uma orientagdo curricular que
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envolvesse a Educagao Infantil” (Ariosi, 2019, p. 242). Sendo claramente

apresentado em seu Art. 9° que determina que a Unido incumbir-se-a de:

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacéao infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e
seus contetudos minimos, de modo a assegurar formagao basica
comum (Brasil, 1996, p. 6).

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB Lei
9.394/96:

Art. 29. A educacgao infantil, primeira etapa da educagao basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social,
complementando a agéo da familia e da comunidade.

Art. 30. A educacgao infantil sera oferecida em: | — creches, ou entidades
equivalentes, para criangas de até trés anos de idade; Il — pré-escolas,
para as criangas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. Na educacgdo infantii a avaliagdo far-se-a mediante
acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo
de promogdo, mesmo para o acesso ao ensino fundamental (Brasil,
1996, p. 17).

Barbosa e Richter (2015) chamam a atencgao para o fato de que a adogao
do termo “Educacéao Infantil” na CF/88 e na LDB/96, para designar a primeira
etapa da Educacao Basica, deixa clara a preocupacgao, de muitos pesquisadores
na época, em diferenciar a Educacéao Infantil do ensino formal, haja vista que
esta etapa tem particularidades que lhe sdo proprias e que se diferem da escola

tradicional, ou seja, do ensino fundamental. (Barbosa; Richter, 2015).

No ano de 1998, é publicado o Referencial Curricular Nacional para a
Educagéo Infantil (RCNEI), que integra a série de Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) elaborados pelo MEC, constituindo-se um guia no auxilio ao
desenvolvimento do trabalho educativo dos profissionais que atuam diretamente
com as criangas de 0 a 6 anos, nas creches e pré-escolas, apresentando um

curriculo por areas, eixos e faixas etarias.
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Apesar de representar um marco historico no percurso para uma
construcgédo curricular para a Educacéao Infantil, o documento, ao longo dos anos,
foi alvo de muitas tensdes e criticas por apresentar uma estrutura curricular ou
uma cultura escolar muito semelhante ao ensino fundamental, e que ainda vem
sendo base de muitas propostas municipais, mesmo a luz de novas diretrizes.
Segundo Barbosa e Richter (2015),

No Brasil, em termos de politicas curriculares, as decisdes vém, desde
os anos 90, sendo tomadas em movimentos oscilatorios. (...) Mesmo
com a publicagao das DCNEI de 2009, que reformularam as diretrizes
anteriores e traziam novas concepgdes, observou-se que nos textos
legais de muitos municipios foram incorporados elementos da nova
legislacdo, mas a estrutura dos RCNEIs permanece intacta no sentido
da operacionalizagdo dos documentos oficiais € mesmo das
legislacbes municipais [...]. A permanéncia do discurso dos RCNEI
deve-se ao fato de apresentarem um conceito de escola, de ensino, de
conteudos, de agao docente, muito proximo a compreenséo tacita de
escola convencional, ou seja, impregnada pelas vivéncias escolares
dos docentes, gestores e familias (Barbosa; Richter, 2015, p. 189).

Por seguinte, no ano de 1999, por meio da Resolugéo n° 5, de 7 de abril,
€ instituido, pela da Camara de Educacgao Basica (CEB) do Conselho Nacional
de Educacado (CNE), as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao
Infantil (DCNEI), sendo superada dez anos depois, pela aprovagao da Resolugao
CNE/CEB n° 5/2009 que instituiu novas DCNEI.

O processo de elaboragao das Diretrizes incorporou as contribuicées
apresentadas por grupos de pesquisa e pesquisadores, conselheiros
tutelares, Ministério Publico, sindicatos, secretarios e conselheiros
municipais de educacéo, entidades ndo governamentais e movimentos
sociais que participaram das audiéncias e de debates e reunides
regionais (como os encontros da UNDIME — Regido Norte e do MIEIB
em Santarém, PA, ocorrido em agosto de 2009; o debate na ANPED,
em outubro de 2009). Foram consideradas também as contribui¢des
enviadas por entidades e grupos como: Organizagdo Mundial para a
Educacéo Pré-escolar (OMEP); Nucleo de Desenvolvimento Infantil
(NDl/Universidade Federal de Santa Catarina (Brasil, 2010, p. 34).

Faz-se necessario apontar duas alteracbes importantes na LDB n°
9.394/96, isso porque a Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, em seu Art. 32,
antecipa o acesso ao ensino fundamental obrigatério iniciando aos seis anos de

idade, tendo duracao, a partir de entdo, de nove anos. E aLein®12.796, de 4 de
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abril de 2013, em seu Art. 4°, passa a estabelecer como obrigatoria e gratuita a

educacao dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade.

Ainda nesse sentido, a promulgacdo da Lei 10.639/2003, estabelece
como obrigatério o ensino sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira nos
estabelecimentos de ensino fundamental e médio, publicas e particulares com o
intuito de corrigir uma realidade historicamente construida, “marcada por
posturas subjetivas e objetivas de preconceito, racismo e discriminacdo aos
afrodescendentes, que, historicamente, enfrentam dificuldades para o acesso e
a permanéncia nas escolas” (Brasil, 2004, p. 7). Ressalta-se que a mesma lei foi
alterada pela Lei 11.645/2008, estabelecendo que os curriculos da educacéao
basica publica devem contemplar a histéria e a cultura dos povos africanos e

afro-brasileiros.

No ano de 2017, publicou-se a Base Nacional Comum Curricular- BNCC,
fundamentada nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacado Basica —
DCN, em conformidade com o Plano Nacional de Educacao PNE, tendo, como
marco legal, a CF de 1988 em seu Art. 205 e 210 e referenciada, na LDB, em

seu artigo 9°.

Buscando estabelecer diretrizes e competéncias, a BNCC propde:

a superagao da fragmentacdo radicalmente disciplinar do
conhecimento, o estimulo a sua aplicagao na vida real, a importancia
do contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do
estudante em sua aprendizagem e na construgdo de seu projeto de
vida (Brasil, 2017, p. 15).

Assim, o documento estabelece uma base comum curricular na busca de
superar a fragmentagdo das politicas educacionais entre as trés esferas do
governo, quais sejam federal, estadual e municipal. O documento estabelece dez
competéncias gerais de aprendizagens “que consubstanciam, no ambito
pedagdgico, os direitos de aprendizagem e desenvolvimento” (Brasil, 2017, p.
10).

Esse capitulo buscou oferecer um panorama geral de como surge o
conceito de infancia e as primeiras instituicbes de atendimento ao publico infantil,

no Brasil e em Uberlandia, além de apresentar as principais leis e referéncias
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que foram criadas e que, hoje, orientam todo o trabalho desenvolvido. O proximo
capitulo busca situar, dentre os varios campos de conhecimento e referéncias,
os saberes da Geografia, apontando suas principais contribuicbes para essa

primeira etapa da educacéao basica.
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2 SABERES DA GEOGRAFIA NO CONTEXTO DA EDUCAGAO INFANTIL.

O curriculo da Educacéao Infantil é formado na articulagao de varias
areas de saberes socialmente construidos, entre eles os geograficos. Essa
articulagdo tem fundamental papel na contribuicdo do desenvolvimento
humano global, por promover o desenvolvimento de competéncias que sao
fundamentais para o desenvolvimento infantil.

A BNCC, ao apresentar os campos de experiéncia e os objetivos de
aprendizagem, deixa clara a necessidade da articulagado dos varios saberes
que compdem o universo infantil, respeitando assim os direitos de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas. No entanto, muitos
profissionais tém priorizado saberes relacionados a uma pré-alfabetizacao,
negando, as vezes, conhecimentos essenciais no desenvolvimento infantil.
Muitas vezes, essa priorizagdo acontece por ndo se saber como abordar
temas e conceitos que sao, por exceléncia, da ciéncia geografica.

Assim, este capitulo tem por objetivo evidenciar as principais
contribuicdes dos saberes da Geografia para o universo da Educagéo
Infantil, abordando temas e conceitos fundamentais para o desenvolvimento

infantil nessa primeira etapa da educagao basica.

2.1 Saberes da Geografia: Principais Referenciais.

Na Educacéao Infantil atualmente, temos dois documentos curriculares
oficiais que sao referéncia para o trabalho nas instituicdes que prestam
atendimento ao publico infantil que sdo as DCNEIls, do ano de 2010, e a BNCC
de 2017.

As DCNEIs tém por objetivo estabelecer diretrizes na elaboragdo, na
execucado, no planejamento e na avaliagdo de propostas pedagodgicas, bem
como curriculares para a Educacado Infantil, adotando definicbes muito
importantes no direcionamento de sua proposta, tais como definicbes de

Educacao Infantil, Crianga, Curriculo e Proposta Pedagdgica.
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2.1 Educacgao Infantil: Primeira etapa da educacao basica, oferecida
em creches e pré-escolas, as quais se caracterizam como espacgos
institucionais nao domésticos que constituem estabelecimentos
educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criangas
de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou
parcial, regulados e supervisionados por érgao competente do sistema
de ensino e submetidos a controle social. E dever do Estado garantir a
oferta de Educacgdo Infantil publica, gratuita e de qualidade, sem
requisito de selegéo.

2.2 Crianga: Sujeito histérico e de direitos que, nas interagoes, relagdes
e praticas cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e
coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa,
experimenta, narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a
sociedade, produzindo cultura.

2.3 Curriculo: Conjunto de praticas que buscam articular as
experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que
fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de 0 a 5 anos de idade.

2.4 Proposta Pedagdgica: Proposta pedagdgica ou projeto politico
pedagdgico é o plano orientador das agdes da instituicdo e define as
metas que se pretende para a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas que nela sdo educadas e cuidadas. E elaborado num
processo coletivo, com a participagdo da diregéo, dos professores e da
comunidade escolar (Brasil, 2010, p. 12 e13).

Ela orienta que as propostas pedagdgicas das instituicbes de Educacgao
Infantil devem ser fundamentadas dentro dos principios éticos, politicos e

estéticos, tendo por objetivo:

[...] garantir a crianga acesso a processos de apropriagdo, renovagao
e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a
confianga, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a
interacdo com outras criangas (Brasil, 2010, p. 20).

Assim, a proposta é fundamentada em torno de dois eixos norteadores
principais: Interagdes e brincadeiras que devem constituir as praticas
pedagogicas da Educacgao Infantil no intuito de garantir que as criangas possam

ter experiéncias que:

Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagéo
de experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentagdo ampla, expressao da individualidade e respeito pelos
ritmos e desejos da criancga.
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Favorecam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expresséo:
gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciagao e
interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos;

Recriem, em contextos significativos para as criangas, relagbes
quantitativas, medidas, formas e orientagdes espaco temporais;

Ampliem a confianga e a participagdo das criangas nas atividades
individuais e coletivas;

Possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas para a elaboragéo
da autonomia das criangas nas agdes de cuidado pessoal, auto-
organizacgao, saude e bem-estar;

Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos
culturais, que alarguem seus padrdes de referéncia e de identidades
no dialogo e conhecimento da diversidade;

Incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o
questionamento, a indagagdo e o conhecimento das criangas em
relagcdo ao mundo fisico e social, ao tempo e a natureza;

Promovam o relacionamento e a interagdo das criangas com
diversificadas manifestagbes de musica, artes plasticas e graficas,
cinema, fotografia, danga, teatro, poesia e literatura;

Promovam a interagéo, o cuidado, a preservagéo e o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o
nao desperdicio dos recursos naturais;

Propiciem a interagdo e o conhecimento pelas criangcas das
manifestacdes e tradigdes culturais brasileiras;

Possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores,
maquinas fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos.

As creches e pré-escolas, na elaboragao da proposta curricular, de
acordo com suas caracteristicas, identidade institucional, escolhas
coletivas e particularidades pedagdgicas, estabelecerao modos de
integracdo dessas experiéncias (Brasil, 2010, p. 25, 26, 27).

O segundo documento apresentado como referéncia a Base Nacional
Comum Curricular- BNCC é normativo e busca, por meio de uma base unica,
superar a fragmentagcdo das politicas educacionais entre as trés esferas do
governo: federal, estadual e municipal. E constituido a partir da comunh&o de
valores e principios que orientam a LDB e as DCNs, os trés —BNCC, LDB e DCN
— fundamentam se no importante papel que a educacao tem “com a formagao e
o desenvolvimento humano global, em suas dimensdes intelectual, fisica,

afetiva, social, ética, moral e simbdlica” (Brasil, 2017, p. 16).
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Sua formulagdo de “carater normativo define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica’,
assegurando assim “seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em
conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educagéo -PNE” (Brasil,
2017, p. 7).

O documento explicita dez competéncias gerais que sdo essenciais na
aprendizagem do aluno ao longo da Educagdo Basica, sendo estas
competéncias definidas “como a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio

da cidadania e do mundo do trabalho” (Brasil, 2017, p. 8).

Fundamentado em dois eixos estruturantes das praticas pedagdgicas
para a Educacgao Infantil, que s&o as interagdes e brincadeiras (DCNEI, 2010), o
documento apresenta seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento que

devem ser assegurados na Educacéo Infantil, que s&o:

CONVIVER com outras criangas e adultos, em pequenos e grandes
grupos, utilizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de
si e do outro, o respeito em relagao a cultura e as diferengas entre as
pessoas.

BRINCAR cotidianamente de diversas formas, em diferentes espacos
e tempos, com diferentes parceiros (criangas e adultos), ampliando e
diversificando seu acesso a produgdes culturais, seus conhecimentos,
sua imaginacdo, sua criatividade, suas experiéncias emocionais,
corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais.

PARTICIPAR ativamente, com adultos e outras criancas, tanto do
planejamento da gestdo da escola e das atividades propostas pelo
educador quanto da realizagdo das atividades da vida cotidiana, tais
como a escolha das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes,
desenvolvendo diferentes linguagens e elaborando conhecimentos,
decidindo e se posicionando.

EXPLORAR movimentos, gestos, sons, formas, texturas, cores,
palavras, emocgdes, transformacdes, relacionamentos, histdrias,
objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus
saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes, a
escrita, a ciéncia e a tecnologia.

EXPRESSAR, como sujeito dialdgico, criativo e sensivel, suas
necessidades, emogdes, sentimentos, duvidas, hipéteses,
descobertas, opinides, questionamentos, por meio de diferentes
linguagens.
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CONHECER-SE e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interagoes,
brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu
contexto familiar e comunitario (Brasil, 2018, p. 9, 10).

Além dos direitos a aprendizagem, apresenta também uma organizagao
curricular estruturada em cinco campos de experiéncias e na definicao dos
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para cada campo, constituindo-
se um “arranjo curricular que acolhe as situagdes e as experiéncias concretas da
vida cotidiana das criangas e seus saberes, entrelagando-os aos conhecimentos

que fazem parte do patriménio cultural” (Brasil,2017, p. 40).

Faz-se necessario ressaltar que a concepcdo de “Campos de
Experiéncias” que fora inspirada em pesquisas e documentos desenvolvidos na
Italia, foram debatidos e estruturados na formulagdo da BNCC, por
pesquisadores da infancia aqui no Brasil e que, apesar de ser alvo de algumas
criticas, constitui-se um importante documento de orientagao curricular nacional
(Barbosa; Richter, 2015; Arisose, 2019).

A saber, os cinco campos de experiéncia sao: o eu, o outro e 0 nos; corpo,
gestos e movimentos; tragos, sons, cores e formas; escuta, fala, pensamento e
imaginagao; espacos, tempos, quantidades, relagdes e transformagdes. Cada
um dos campos com objetivos de aprendizagem especificos e assegurados

pelos direitos de aprendizagem.

Diante disso, os direitos e objetivos de aprendizagem para os diferentes
campos de experiéncia estao estruturados em trés grupos de faixa etaria, que
sdo campos de experiéncia: 01- Bebés (zero a 1 ano e seis meses); 02- Criangas
bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses); 03- Criangas Pequenas

(4 anos a 5 anos e 11 meses).

2.2 Os saberes da Geografia na Educacgao Infantil.

Uma das principais preocupacodes, desde o inicio da adog¢ao do termo

Educacéo Infantil, foi diferencia-la das demais etapas de ensino. Isso fica claro
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nos principais referenciais que norteiam todo o trabalho desenvolvido na escola,
mas também passa a ser alvo de muitos pesquisadores que lutam e sempre

lutaram por uma né&o “escolarizagdao” na Educacgao Infantil.

Mas isso nao significa dizer que, por esse motivo, esta etapa nao exige
profissionais preparados para lidar com tamanha especificidade que € o universo
infantil, em que o cuidar e o educar caminham juntos e no qual uma gama de
conhecimentos das mais diversas areas pode ser abordada, experimentada,
compartilhada pelas criangas e com as criangas por meio de diversas atividades

que fazem parte do cotidiano da Educacao Infantil.

No entanto, notamos que ha uma preferéncia por parte dos profissionais
de atividades que envolvam conhecimentos na area de matematica, leitura e
escrita, restringindo assim o contato e a experimentacdo de varios outros

saberes culturalmente construidos, a exemplo, os da Geografia.

A Geografia, como campo de conhecimento, deve se somar as demais
formas de saberes que transitam no espaco da Educacéo Infantil para
permitir que as inquietacbes e questdes levantadas pelos trabalhos
desenvolvidos coletivamente nesses locais se transformem em novas
formas de ler o mundo em que vivemos, em uma nova cidadania
(Lopes, 2018, p. 77).

Essa preferéncia mencionada pode estar relacionada a falta de preparo
profissional ou a “fragilidade do conhecimento dos processos de saberes da
Geografia por profissionais formados em Pedagogia” o que é discutido no
trabalho de pesquisa de Acuam (2021), “Os saberes da Geografia no contexto

da educacéo infantil”, em que ela afirma que

Diante deste estudo, foi possivel analisar, por meio dos dados e
narrativas apresentadas pelas professoras, que muitas atividades
experienciadas no cotidiano escolar referem-se as construgdes das
relagbes espaciais. No entanto, nao foi possivel verificar a
compreensao tedrica destas em relagdo a tal assunto, em uma
concepcgao do fazer pela intuicdo e n&o pela intengéo. As discussdes
finais referem- se ao quanto estar agindo de forma consciente pode ou
n&o qualificar o trabalho junto as criangas (Acuam, 2021, p. 12).
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Esse despreparo apresentado na dificuldade de mediar conceitos da
Geografia e da Cartografia com as criangas pequenas € evidenciado no trabalho
de Fasseira (2016) e de Juliasz (2017).

Almeida e Juliasz (2014) complementam essa preocupagao,
acrescentado que “a auséncia de um suporte tedrico e pratico para esse
segmento da educacédo basica pode levar ao deslocamento das praticas, antes
destinadas aos alunos maiores, para as turmas de educacgao infantil”, tendo por
objetivo “prepara-las para os estudos a serem realizados no 1° ano do ensino
fundamental”. Estes deslocamentos de conhecimentos tém origem, “em parte,
na falta de um saber sobre o que, como e por que ensinar temas relativos ao
espaco e ao tempo para criangas da educacao infantil” (Almeida; Juliasz, 2014,
p. 13 e 14).

A proposta da BNCC, ao apresentar os campos de experiéncia e os
objetivos de aprendizagem, deixa clara a necessidade de articulagdo das
diversas areas de conhecimento que permeiam o universo infantil. Mas, para
isso, faz-se necessario repensar as praticas cotidianas, pois estas, mediadas
pelo professor, podem se constituir em um ambiente rico de possibilidades e
aprendizagens significativas, no qual a crianga é protagonista dentro do

processo de construcdo de conhecimento.

Com a articulagdo das diversas areas de conhecimento proposta pela
BNCC, os varios saberes -culturalmente construidos estdo inseridos e
interligados nos cinco campos de experiéncia, constituindo-se assim tarefa
quase impossivel separar todos esses conhecimentos das varias atividades
cotidianas que sao desenvolvidas no dia a dia da Educagao Infantil. Desse
modo, os saberes da Geografia estdo presentes em todos os campos de
experiéncia, mas sao claramente visualizados nos campos do “eu, vocé e nos”

e “espacos, tempos, quantidade, relagdes e transformacoes”.

Sobre o Campo: O Eu, o outro e o Nés, define-se que

“O Eu, o outro e o Nos”, refere-se a construgdo da identidade e da
autonomia, no contexto das infancias e da Educacgao Infantil, remete-
se a ideia de disting&o, ou seja, aquilo que diferencia um do outro, seu
modo de pensar, agir, sentir, caracteristicas fisicas, sua histéria
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pessoal e até mesmo seu préprio nome. E fundamental, entender que
as diferengcas sdo humanas e sendo assim precisam ser vistas e
compreendidas de maneira respeitosa e sem discriminacao. A familia
€ o primeiro canal de socializagdo. Em seguida, e tdo importante
quanto, esta a escola. Assim, o desenvolvimento da identidade esta
relacionado as pessoas com as quais a crianga estabelece vinculos e
os contextos em que estéo inseridos. Dessa forma a educacéo Infantil
€ um potente espago de socializagdo que auxilia na constru¢cao da
autoimagem positiva, do autorrespeito e do respeito ao proximo e ao
espaco que o cerca (Uberlandia, 2020, p. 81).

Este campo de experiéncia traz sete objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento em relagdo a crianga pequena: (4 anos a 5 anos e 11 meses),

0s quais citamos abaixo:

e Agir de maneira independente, com confianga em suas
capacidades, reconhecendo suas conquistas e limitagdes.

e Ampliar as relagbes interpessoais, desenvolvendo atitudes de
participacédo e cooperagao.

e Comunicar suas ideias e sentimentos, as pessoas € grupos
diversos, incluindo o uso de tecnologias digitais.

e Demonstrar valorizagao das caracteristicas de seu corpo e respeitar
as caracteristicas dos outros (criangas e adultos) com quem
convive.

e Manifestar interesse e respeito por diferentes culturas e modos de
vida, vivenciando as tradicdes regionais e suas identidades
culturais.

e Usar estratégias pautadas no respeito mutuo para lidar com
conflitos nas interagdes com criangas e adultos.

e Demostrar empatia pelos outros percebendo que as pessoas tém
diferentes sentimentos, necessidades e maneiras de pensar e agir
(Uberlandia, 2020, p. 200).

E no campo de experiéncia: Espacos, tempos, quantidade, relagbes e

transformacoes, fica definido que

[...] Esse campo de experiéncia esta diretamente ligado ao universo
infantil, tratando-se do imaginario e da percepg¢do que a crianga tem
das transformagbes da natureza e da vida social. Neste campo os
fendmenos naturais, socioculturais e os conhecimentos matematicos
se completam e relacionam-se entre si de forma interligadas,
promovendo experiéncias para que os bebés e as criangas se
apropriem do conhecimento por meio de interagdes e brincadeiras,
observagbes, manipulacéo, investigagéo, exploragéo, levantamento de
hipéteses, busca de respostas, pesquisa e descobertas em diferentes
fontes.(...) Garantir experiéncias que “promovam a interagdo, o
cuidado, a preservagdo e o conhecimento da biodiversidade e da
sustentabilidade da vida na Terra, assim como o ndo desperdicio dos
recursos naturais” esta assegurado no artigo 9° das DCNEI (2009),
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portanto € primordial agucar, instigar a curiosidade, a exploragéo, o
questionamento e duvidas das criangas sobre o mundo que as cercam.
Portanto, os profissionais da educagdo necessitam constantemente
rever a pratica, buscar um olhar sensivel e uma escuta atenta no
processo de construgdo do conhecimento das criangas (Uberlandia,
2020, p. 84).

Esse Campo de experiéncia traz, em seu escopo, nove direitos de
aprendizagem e desenvolvimento em relagdo a crianga pequena: 4 anos a 5

anos e 11 meses) citamos:

e Estabelecer relagdes de comparagao entre objetos, observando
suas propriedades.

e Observar e descrever mudangas em diferentes materiais,
resultantes de agdes sobre eles, em experimentos envolvendo
fendmenos naturais e artificiais.

e Identificar e selecionar fontes de informacdes, para responder a
questdes sobre a natureza, seus fendbmenos, sua conservagao.

e Registrar observagdes, manipulagdes e medidas, usando multiplas
linguagens (desenho, registro por numeros ou escrita espontanea),
em diferentes suportes.

e C(Classificar objetos e figuras de acordo com suas semelhangas e
diferencas.

e Relatar fatos importantes sobre seu nascimento e desenvolvimento,
a historia dos seus familiares e da sua comunidade.

e Relacionar numeros as suas respectivas quantidades e identificar o
antes, o depois e 0 entre em uma sequéncia.

e Expressar medidas (peso, altura etc.) construido graficos basicos e
medidas.

e Desenvolver nogdes de espaco temporais (Uberlandia, 2020, p.
200).

Como evidenciado anteriormente, os saberes da Geografia se encontram
articulados a varios outros saberes socialmente construidos, de modo que ao
trabalhar um determinado tema, articulam-se e misturam-se varios
conhecimentos. Assim, o lugar de vivéncia das criangas, sua paisagem e as
interacbes que se estabelecem neste espaco constitui-se um laboratério de
pesquisas que pode e deve ser utilizado pelo professor na busca de um

desenvolvimento integral e significativo para as criangas.

Nogdes geograficas, tais como espaco, territorio, regido, paisagem,
lugar, podem e devem ser desenvolvidas com as criancas desde
pequenas, em situagdes que as levem a interpretar imagens, situacées
e outros; a criar através de desenhos, de croquis, de mapas; a
observar, identificar e visualizar diferentes grupos sociais, espagos e
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lugares; a estabelecer diferencas e associag¢des entre eles; a levantar
hipéteses acerca deles; a lidar com instrumentos, com mapas,
bussolas, termémetros. Tais aprendizagens ndo se restringem ao
repertério geografico e inter-relacionam-se a varias areas de
conhecimento (Lopes, 2018 p. 84).

Dentro desta perspectiva, os estudos de Lopes (2006) sdo uma
importante referéncia aos estudos desta etapa tdo importante para o
desenvolvimento humano, apresentando a “Geografia da Infancia”, que busca
compreender as criangas e suas infancias, seu lugar de vivéncia, seus espagos
de interagéo sendo fruto de uma construg&o cultural e histérica, de modo a trazer
grandes contribuicbes para este universo unico, rico e de inumeras

possibilidades de pesquisa.

As criancas, desde pequenas, ja “nascem em paisagens preexistentes,
vivenciam territorios, lugares e outras dimensdes espaciais que sao expressoes
do espacgo geografico”. Assim, a geografia da infancia “busca dialogar com as
criancas e suas infancias, tendo como ponto de partida essas espacialidades,
além das configuragbes que dela emanam, dentre as quais destacamos a

paisagem, o territorio e o lugar” (Lopes, 2018, p. 61).

Nesse sentido, dentro das espacialidades vivenciadas pelas criangas,
temos a paisagem que, de acordo com Cabral (2007, p. 150), “pode ser
considerada um texto que serve a uma multiplicidade de leituras” e oferece a
possibilidade, através de seus conjuntos de objetos concretos, de a crianga
perceber as varias relagcdes que se estabelecem entre o homem e a natureza.
Por meio da leitura de questbes referentes ao seu cotidiano, ela pode fazer
comparagdes, evidenciar problemas locais, entender como e porque a paisagem

esta organizada e a que interesse ela atende.

Callai (2005) diz que

Descrever e analisar estas paisagens supde, portanto, buscar as
explicagbes que tal “retrato” nos permite. Os objetos, as construgoes,
€expressos nas ruas, nos prédios, nas pragas, nos monumentos, podem
ser frios e objetivos, porém a histéria deles é cheia de tensdo, de sons,
de luzes, de odores, e de sentimentos (Callai, 2005, p. 238).
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Na busca da explicacdo desse “tal retrato”, o professor tem inumeras
possibilidades de trabalho ao trazer, para a sala de aula, a leitura de diferentes
paisagens pelos olhos das criangas, trazendo suas percepgoes e leituras para
dentro da sala de aula, tornando assim a aula uma rica troca de saberes e

experiéncias mutuas.

Assim, o lugar representa o I6cus da materializagao histérica das relagdes
entre sociedade e natureza, possibilitando-nos assim trabalhar essa
materializagcdo de modo a aproveitar “a experiéncia que tém os alunos de viver
em areas da cidade descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo,
a poluigdo dos riachos e dos coérregos e os baixos niveis de bem-estar das

populacdes [...]” (Freire, 2011, p. 21).

Ao analisar a rua onde mora, a sua vizinhanga e a vizinhanga da
escola, as pessoas que conhece no bairro, como o padeiro, o
agougueiro, o dono da mercearia... € ao perceber que sabe onde a
maioria dos seus colegas reside, percebera que esse € o seu espago
de vivéncia e que, portanto, esse é o seu lugar (Alano, 2002, p. 79).

E no lugar em que as criangas interagem, vivenciam experiéncias, criam
vinculos, que estudar Geografia possibilita a crianga compreender o que
acontece no seu espaco de vivéncia. E a busca dessa compreensao possibilita,
muitas vezes, ir além do lugar na busca por respostas, pois muitas vezes essas
explicagcdes podem estar fora, mas influenciam diretamente na condi¢cdo do

lugar, da vida das pessoas.

2.3 Estudos da Infancia: Contribuicoes da Geografia da infancia para

os saberes da Geografia na Educagao Infantil.

O contexto da Educacédo Infantil que temos hoje é fruto de um longo
processo historico de construcdo e luta pela democratizagdo ao acesso de
qualidade a educacdo em creches e pré-escolas, tendo como marco
fundamental a Constituicdo Federal, de 1988. Apds esse marco, essa etapa de
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ensino ganha espaco significativo nas politicas e discussées educacionais a

nivel nacional e internacional.

Ao final da década de 80 e os anos 90, do século XX, foram
acompanhados por um grande crescimento nos estatutos politicos e
legais que colocaram as criangas como sujeitos de direitos e temas da
publicacdo de diversos documentos, como a Convengdo sobre o
Direito das Criangas, o Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA),
entre outros. Além disso os diversos financiamentos do governo e de
orgaos de cunho nacional e internacional com financiamentos do
governo e de 6rgdos internacionais, como o Fundo das Na¢des Unidas
para a Educacdo (UNESCO) e a Agéncia da ONU para Refugiados
(ACNUR), conferem a crianga uma atencgao especial (Lopes, 2018, p.
35).

As criangas e suas infancias, que hoje s&do atores principais desse
contexto, ganharam ao longo das ultimas décadas, por meio de varias pesquisas
de diferentes areas do conhecimento, novas formas vé-las e de concebé-las. A
Psicologia, a Sociologia, a Histéria, a Filosofia, entre outras contribuiram e
fomentaram os Estudos da Infancia, trazendo novos olhares para as criangas e

suas infancias.

Dessa forma, se a infancia € uma construgéo social, uma concepgao
sistematizada em diferentes sociedades, ela apresenta uma dimenséao
que é plural, pois ndo me é possivel falar em uma Unica infancia, mas
na pluralidade de sociedades que cobrem a superficie terrestre; existe
uma pluralidade de infancias que se configuram. Localizar, mapear,
descrever e interpretar essas infancias sdo também pontos pertinentes
aos estudos da Geografia (Lopes, 2008, p. 290).

Dentre os estudos da infancia, esta a “Geografia da Infancia”, esta que
“‘busca compreender as criangas nos espacgos vividos, buscando suas légicas,
ouvindo-as, aprendendo com elas, sentindo suas presencas no mundo, levando
em conta suas contribuicdes, respeitando suas formas de ser e estar’ (Lopes,
2018, p. 67).

Com raizes na geografia humanista e contribuicbes tedricas de Kevin
Lynch (2011), Armand Frémont (1976), Jean Piaget e Barbel Inhelder (1993),
Roger Hart (1992) e outros aportes tedricos, a Geografia da Infancia “defende

que as criangas vivem o0 espago em sua plenitude geografica, que estéo
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presentes nas paisagens, deixando suas marcas” , € que na vivencia de ser e
estar no espacgo “elas constroem/destroem suas formas, estabelecendo lugares

e territorios, vivem seus afetos, desejos e autorias” (Lopes, 2018, p. 67).

Estudos estes que também fazem um importante didlogo entre a teoria
histérico-cultural de Vygotsky e demais colaboradores “que nos rementem a
condigao histérico-cultural (e eu acrescentaria geografica) do desenvolvimento
humano, evidenciando a qualidade social que acompanha o préprio processo de

humanizacgéao” (Lopes, 2018, p. 47).

Nessa perspectiva tedrica ndo estamos falando de um nascimento que
se da num contexto social, como palco para o desenvolvimento, como
superficie por onde passamos e nao somos marcados ou deixamos
nossas marcas, mas sim, daquilo que Vigostski (2006) chamou de
situagdo social de desenvolvimento e na compreensdo de que o
humano é uma interface estabelecida entre a filogénese (a histéria de
uma espécie animal), a antogénese (desenvolvimento do individuo
dentro da espécie) e a sociogénese (a cultura de um grupo), tornando
nossas vivéncias uUnicas na vivéncia coletiva, esse encontro com o
outro, que evidencia a fronteira do “entre as pessoas” ndo como
periferia no processo de ser e estar no mundo, mas como a principal
centralidade.(Lopes, 2018, p. 47).

Esse processo de humanizagao que se constrdi com o ser e estar com o
outro envolve o desenvolvimento de qualidades e caracteristicas humanas,
tendo “o meio, o espaco geografico, o tempo histérico e a cultura como
elementos constitutivos de cada um de nds, ao mesmo tempo em que sdo por

nos constituidos” (Lopes, 2017, p.47).

Para Vygotski (2018),

O meio é a fonte de desenvolvimento dessas caracteristicas e
qualidades especificamente humanas, em primeiro lugar, no sentido de
que ¢é nele que existem as caracteristicas historicamente
desenvolvidas e as peculiaridades inerentes ao homem por forca de
sua hereditariedade e estrutura organica. Elas existem em cada
homem pelo fato de ele ser membro de um grupo social, ser uma
unidade histérica que vive numa determinada época e em
determinadas condigcbes histéricas. Consequentemente, no
desenvolvimento da crianga, as caracteristicas e qualidades
especificamente humanas surgem por um caminho um pouco diferente
daquele das que sao diretamente determinadas pelo curso do
desenvolvimento histoérico precedente do homem. No meio, existem as
formas ideais desenvolvidas e elaboradas pela humanidade que
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deverdo surgir ao final do desenvolvimento. Essas formas ideais
influenciam a crianga desde os seus primeiros passos no processo de
dominio da forma inicial. No seu processo de desenvolvimento, ela se
apropria do que antes era uma forma externa de relagdo com o meio
ou a transforma em seu patriménio interno (Vygotski, 2018, p. 90).

No desenvolvimento dessas qualidades e caracteristicas humanas a

escola, como espacgo educativo de constante interacéo, socializag&o e vivéncias,

tem fundamental contribuicdo no seu desenvolvimento infantil somando-se ao

papel da familia.

Vivéncia € uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por
um lado, o meio, 0 que se vivencia — a vivéncia estda sempre
relacionada a algo que esta fora da pessoa —, e, por outro lado, como
eu vivencio isso. Ou seja, as especificidades da personalidade e do
meio estdo representadas na vivéncia: o que foi selecionado do meio,
0s momentos que tém relagao com determinada personalidade e foram
selecionados desta, os tragos do carater, os tragos constitutivos que
tém relagcdo com certo acontecimento. Dessa forma, sempre lidamos
com uma unidade indivisivel das particularidades da personalidade e
das particularidades da situagdo que esta representada na vivéncia
(Vigotski, 2018, p. 79).

A vivéncia para o mesmo ator tem um carater unico e singular,

fundamentado na interagdo da crianga com o meio e seu contexto historico,

tendo o carater “irrepetivel™. (Lopes, 2018).

E, nessa interagdo com o meio, a brincadeira tem papel essencial, de

modo que contribui para o desenvolvimento das criangas “por meio do ato de

brincar, é possivel as criangas o ‘deslocamento’ da realidade imediata, criando

a condicdo humana para muito além de si mesmo e de seu entorno imediato,

transcendendo no espaco e no tempo”, rompendo com amarras situacionais,

propiciando a crianga alcancar a zona de desenvolvimento iminente. (Lopes,

2018, p. 53).

Com base nas definigdes de Prestes (2010), o conceito de zona de

desenvolvimento iminente, desenvolvido por Vigotski, se define:

40 carater irrepetivel é um termo utilizado por Lopes 2018 para exemplificar o carater Unico, singular e

irrepetivel da vivéncia.
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Pesquisas permitiram aos peddlogos pensar que, no minimo deve-se
verificar o duplo nivel do desenvolvimento infantil, ou seja:
primeiramente, o nivel de desenvolvimento atual da criancga, isto €, o
que, hoje, ja esta amadurecido e, em segundo lugar, a zona de seu
desenvolvimento iminente, ou seja, 0os processos que, no curso do
desenvolvimento das mesmas funcgdo, ainda ndo estdo amadurecidos,
mas ja se encontram a caminho, ja comegcam a brotar, amanha, traréo
frutos, amanha, passardo para o nivel de desenvolvimento atual.
Pesquisas mostram que o nivel de desenvolvimento da crianga define-
se, pelo menos, por duas grandezas e que o indicar da zona de
desenvolvimento iminente é a diferenga entre essa zona e o nivel de
desenvolvimento atual (Prestes, 2010, p. 174).

Nessa passagem do nivel de desenvolvimento atual para a zona de

desenvolvimento iminente, a escola como instancia educativa, na qual o cuidar

e 0 educar caminham juntos, tem um papel fundamental no desenvolvimento

infantil ao organizar espacos e propor atividades desafiadoras, que estimulem a

curiosidade, a interagao e a capacidade criadora das criangas, propiciando as

criangas irem além delas mesmas. (Figura 17:)

Figura 17: Brincadeira cama de gato®.

Fonte: Acervo da autora, 2023.

Faz-se necessario acrescentar que essa revolugdo no desenvolvimento

ndao tem um ritmo linear e regular, ndo é previsivel. Isso fica claro quando

5> Brincadeira psicomotora, muito apreciada pelas criancas, que tem por objetivo estimular o

movimento, a percepcdo espacial, desenvolvendo a autonomia e a identidade corporal das criangas.
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observamos as criangas em um mesmo grupo, com a mesma faixa etaria, em
que cada um apresenta um nivel de desenvolvimento diferente e esse processo
dialético “esta subordinado a regularidades internas préprias; e é também um

processo de autodesenvolvimento”. (Prestes, 2013, p. 300).

De acordo com Lopes (2018),

Os encontros entre humanos, situados num meio, unidos pelas suas
vivéncias, criam situagbes constantes de iminéncias entre os
envolvidos, potenciais atividades e ensinamentos que geram
desenvolvimento. O contato das criangas com os artefatos culturais,
com diferentes objetos, com as pessoas, com as histérias e geografias
que constituem o meio em que vivem, permite tecer a filogénese
humana na sua propria ontogénese, nao para repeti-la ou recapitula-
la, mas levando-as a emancipagao, a humanizagéo (Lopes, 2018, p.
56).

Esse processo de humanizacéo € construido desde os primeiros dias de
vida da crianga, no qual a crianga ao nascer ja € inserida em um contexto
formado por “paisagens pré-organizadas culturalmente”, tendo o seu contato
primeiro com o meio social e geografico mediado por um adulto, em funcéo da
sua vital condicdo de dependéncia e cuidados essenciais para a sua

sobrevivéncia. (Lopes, 2018p. 59).

Nessa estreita ligagao,

[...] “eles sdo capazes de se identificar com seus especificos, desde o
nascimento, capazes de aprendizagens culturais, o que favorece o seu
desenvolvimento. “Espacostempos” herdados das geragbes
anteriores, prenhos de um passado, mas também do momento atual,
de forma que a coetaneidade entre povos e as localidades garantem a
nossa condicdo ndo so histérica do humano, mas também geografica
(Lopes, 2018, p. 59).

Além dessa relacdo maxima de dependéncia ao nascer, a crianga
também “ndo domina os principais meios de comunicagao (de relagao) social
que é a fala humana. Nessa contradi¢cao esta a base de todo o desenvolvimento
da crianga ao longo do primeiro ano de vida da crianga” (Prestes, 2013, p. 303).
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E por meio dessa estreita ligacdo com os adultos que ela vai
gradualmente se apropriando “dessa fungao psiquica superior que € a linguagem
oral. A principio, de forma bastante vinculada as situagdes praticas e aos
objetos”, posteriormente ja se mostra capaz de “representar mentalmente os
significados das palavras, que vao evoluindo e se complexificando ao longo da
infancia” (Bissoli, 2014, p. 836).

E essa evolugao da crianga nao so da fala mais de todas as suas fungdes
psiquicas® superiores como esta intimamente ligada a riqueza das vivéncias

estabelecidas no meio em que se encontra inserida.

Essa influéncia do meio como fonte de desenvolvimento das criangas esta

alicercada na lei geral do desenvolvimento, apresentada por Vigotski (2018):

Essa lei consiste em que as fungbes psicolégicas superiores, as
caracteristicas superiores especificas do homem, surgem inicialmente
como formas de comportamento coletivo da crianga, como formas de
colaboragdo com outras pessoas. Somente depois elas se tornam
funcdes internas individuais da crianca (Vigotski, 2018, p. 91).

No desenvolvimento das caracteristicas humanas superiores especificas
que se desenvolvem no encontro com o outro, na estreita relagao do cuidar e do
educar, € que nos humanizamos, que nos desenvolvemos, “uma vez que

ninguém permanece ileso ao contato social e cultural” (Lopes, 2018, p. 56).

Assim, a Educacdo Infanti, como espago educativo de
interacao/socializagao e palco de vivéncias das criangas e com as criangas, tem
um papel fundamental a desempenhar nesse processo, assumindo o
compromisso ético de propiciar um espaco acolhedor, seguro e desafiador, no
qual o didlogo e a comunicagao sejam mediadores no desenvolvimento de todas

as suas capacidades.

® A saber, de acordo com Souza e Andrada (2013), estas fungdes psicologicas superiores
estdo relacionadas a memodria, a consciéncia, a percepgao, a atengao, a fala, ao pensamento, a
vontade, a formagéo de conceitos e a emogéo.
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2.4 Saberes da Geografia: A criancga e as relagdes espaciais.

A crianga vivencia o espago por meio de interagdes e brincadeiras, seja
em casa ou na escola. Esse vivenciar por meio das interagdes que séao
estabelecias desde seu nascimento propicia a construgao da nogao de espaco
pela crianga e essa nogao vai se ampliando de acordo com seu desenvolvimento,
estando este desenvolvimento diretamente ligado a progressiva e gradual

liberagao do egocentrismo (Castrogiovanni, 2014).

Assim, esse espaco de agao, que € o espaco vivido “apresenta-se para
a crianga, do nascer aos dois anos, mais ou menos”, sendo construido pelos
deslocamentos, através do rastejar, engatinhar, andar, procurar etc., e pelos
sentidos (tato, paladar, visdo, audi¢cdo e olfato), que estruturam as relagdes de
préximo, dentro, fora, acima, embaixo, ao lado de, contido, etc. (Castrogiovanni,
2014, p.14).

Na construcdo da nocédo do espaco pela crianga, faz-se necessario
propiciar a ela um espaco desafiador, seguro, que ela possa explorar livremente
com o proprio corpo, conhecendo e percebendo os varios cantos e objetos
segundo seus interesses. Através dessas experiéncias no explorar com o préprio
corpo no espago em seu entorno ela aprende sobre o espaco, tendo na

brincadeira um papel essencial (Figura 18).

Figura 18: Brincadeira de “Put”.”

Fonte: Acervo da autora, 2018

70 brincar de “Put” € um brincar de esconder no meio das fitas, aderego que chama muito a
atencao das criangas pela cor, movimento e pela “maciez” ao toque das fitas de seda.
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Com a evolugdo do desenvolvimento da crianga e a construgao da fungao
simbdlica, o espago nao precisa ser mais experimentado fisicamente, pois ele
passa a ser substituido por uma imagem, palavra ou simbolo, sendo, estas agdes
executadas pela crianga, interiorizadas, mas ainda nao representadas,
ocorrendo assim a construcdo do espacgo representativo. Assim ela se torna
capaz de lembrar-se do percurso da sala até o parque da escola e identificar os

pontos de referéncia, sem precisar percorré-lo.

A saber, o espaco representativo € formado por dois momentos: “o
intuitivo, manifestado por representagdes estaticas e irreversiveis, e o operatorio,
que operacionaliza os elementos espaciais, possibilitando a ordenacéo e a

reversibilidade das relagbes” (Castrogiovanni, 2014, p. 15).

O mesmo autor chama a atengao que € necessario fazer a distingao entre
0 espago da acdo ou perceptivo e o espago representativo: “o primeiro se
constroi em contato direto com o objeto, ou seja, através dos sentidos. Ja o
espaco representativo é construido na auséncia do objeto, logo é reflexivo”.

(Castrogiovanni, 2014, p. 15).

Assim, as interacbes que a crianca estabelece com seu espaco de
vivéncia, ao longo de seu desenvolvimento, propicia a constru¢ao de sua nogao
espacial, que passa do espago de acdo, ou espacgo vivido, a0 espaco
representativo. E, na construgcdo e representacao desse espacgo, € possivel
distinguir trés tipos de relagdes espaciais: as topoldgicas, projetivas e

euclidianas (Castrogiovanni, 2014).

De acordo com Almeida e Passini (2001), as relagdes espaciais
topoldgicas elementares sao as primeiras relagcdes estabelecidas pela crianga
desde seu nascimento, com seu espago préximo, que contribuem na construgao
de referenciais elementares tais como: longe, perto, na frente, atras, dentro, fora,
ao lado, que sédo fundamentais para o desenvolvimento infantil se constituindo

assim a base para a formacgao de relagdes espaciais mais complexas.

Para Castrogiovanni (2014),
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Sao consideradas as mais importantes, pois delas derivam
posteriormente as relagdes projetivas euclidianas. Sao limitadas as
prioridades inerentes a um objeto particular, sem que intervenha a
necessidade de situar este objeto em relacdo a um outro, seja em
fungdo de uma perspectiva ou de um ponto de vista particular, seja em
fungdo de um sistema de eixos ou coordenadas. S&o as relagcdes do
espaco néo influenciadas por deformagdes continuas (Castrogiovanni,
2014, p. 15).

Essas relagdes elementares no desenvolvimento infantil que s&o a base
para relagdes mais complexas e podem ser construidas de forma simples, ludica
€ prazerosa com as criangas, seja por de uma rica contagao de historias, ou por
meio de diversas brincadeiras. A exemplo a brincadeira com caixas de papelao,

ou até mesmo a participagdo em um circuito psicomotor ( Figura 19 e 20 ).

Figura 19: Brincadeiras com caixas de papelao®.

Fonte: Acervo da autora, 2023.

8 Brincadeiras com caixas de papeldo: as criangcas adoram experimentar espagos com caixas
grandes ou pequenas que s&o um convite para entrar, sozinha ou com a ajuda do colega, e
nesse experimentar é trabalhado o conceito de dentro e fora.
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Figura 20: Circuito Psicomotor®

Fonte: Acervo da autora, 2022

Desse modo, as relagbes espaciais topologicas elementares, no plano
perceptivo, processam-se na seguinte ordem: de vizinhanga; de separacao; de

ordem; de envolvimento; de continuidade.

A relagdo de vizinhanga € umas das primeiras nogdes espaciais
construidas na infancia, na qual a crianga passa a situar os objetos que séo
percebidos no mesmo campo, proximos, a exemplo do carrinho ao lado da bola,

do parquinho ao lado da sala de atividades.

Essa relagdo abre caminho para a crianga perceber esses objetos que
nao estao unidos, apesar de estarem proximos no mesmo plano, sao separados
ocupando uma posicao distinta no espaco. Essa percepcédo da relacao de
separacgao se amplia com o desenvolvimento da crianca e o desenvolvimento da
sua capacidade de analise. Um exemplo claro é quando a crianga comega a
perceber que, apesar da janela da sala e da porta estarem no mesmo plano,

9 Circuito psicomotor: brincadeira bastante apreciada pelas criangas de diferentes idades, no qual
elas sao convidadas a percorrer os varios obstaculos que estdo no caminho, no percorrer deste
espaco é propiciado a elas desenvolver e aprimorar sua coordenagdo motora, suas habilidades
corporais, superando e entendendo seus limites, estimulando sua percepcéo espacial, além de
varias nogdes como dentro, fora, embaixo, em cima.
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proximas, “entre” elas ha uma parede (Castrogiovanni, 2014; Almeida; Passini,
2001).

Ao considerar a vizinhanga, a crianga percebe que os objetos vizinhos sao
separados, isto é, nao estao unidos. A percepgao da separagao aumenta com a

idade e o desenvolvimento da capacidade de analise.

Essa ampliacdo de desenvolvimento na relagdo de separagao
proporciona a crianga estabelecer “relacdo de ordem e de sucesséo, isto €, os
objetos ocupam uma posi¢ao anterior, intermediaria ou posterior a partir de um

determinado ponto de vista” (Almeida; Passini, 2001, p. 32).

A percepgao de cada elemento e sua relacdo com os demais leva a
relagdo de envolvimento, estabelecendo nogdes de centralidade, proximidade,
interioridade, exterioridade e contorno. Ja para se estabelecer uma relacdo de
continuidade, faz-se necessario empregar todas as outras relagdes
apresentadas anteriormente, pois “envolve o conhecimento de pontos colocados
em sequéncia no espago: o desenho de uma paisagem por exemplo”

(Castrogiovanni, 2014, p. 16).

A partir dessas observagdes, Castrogiovanni (2014) aponta que as
relagbes projetivas se fundamentam na nogédo de reta, com pontos que se
alinham e se coordenam numa dire¢ao, segundo um ponto de vista. Inicialmente
esse ponto de vista se centra na crianga, com a evolugédo de sua nogao espacial,
ela passa a utilizar outros pontos além de seu proprio corpo como referéncia

para localizagédo de objetos, ocorrendo assim a descentralizagéo.

Para Almeida e Passini (2001),

A crianca que partia do uso do seu préprio corpo como referencial para
a localizac&o dos objetos, comega a perceber que podem ser usados
outros referenciais sem que isso altere a localizagdo. Por exemplo,
percebe que uma mesa pode estar perto de sua posigao e ao mesmo
tempo longe da posigado de outra crianga (Almeida; Passini, 2001, p.
34).

Assim, o processo de descentralizagdo “consiste na passagem do

egocentrismo infantil para um enfoque mais objetivo da realidade, através da
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construcdo de estruturas de conservacdo que permitem a criangca ter
pensamento mais reversivel’. (Almeida; Passini, 2001, p. 34). Assim, além da
percepcgao e intuicdo ela passa a considerar outros elementos como referéncia
para a localizacdo espacial. Portanto nogcbes como: frente, atras, em cima,
embaixo e ao lado, direita, esquerda sdo conceitos fundamentais que circundam

as relagdes projetivas (Almeida; Passini, 2001).

Derivando do espaco topologico e do projetivo, temos o espago euclidiano
que é representado pelas “relagbes que tém, como base, a nogao de distancia
que permite situar os objetos uns em relagdo aos outros, considerando um
sistema fixo de referéncia”, a construgcao desse espaco se da ao mesmo tempo

que o espaco projetivo (Castrogiovanni, 2014, p. 19).

Essas relagdes espaciais euclidianas sao percebidas pela crianga de
forma concreta no espaco vivido e implicam “a conservacdo de distancia,
comprimento e superficie e a construgdo da medida de comprimento” (Almeida;
Passini, 2009, p. 39). As criangas da faixa etaria de 7 a 11 anos estdo em fase
de construgédo dessas nogdes, no entanto em relagdo a representagao grafica
desse espaco vivido, tem dificuldade de representa-lo, “pois exigem abstracéo
para entender a simbologia usada, bem como sua correspondéncia com o
espaco real” (Almeida; Passini, 2001, p. 39). Essa dificuldade sé € superada
entre os 9 e 10 anos, com o amadurecimento de estruturas psicolégicas que
propiciam a capacidade de “coordenar medidas e utilizar os referenciais de altura
e comprimento — horizontal e vertical — 0os quais s&o essenciais a construgao do

sistema de coordenadas” (Almeida; Passini, 2001, p. 39).

Uma atividade que pode ser desenvolvida com essa faixa etaria e que
ajuda na superagao da dificuldade de representacdo grafica pelas criangas e
oportuniza, a crianga, “explorar a projecao dos elementos do espago vivido (...)
para o espaco representativo” é a producao de maquetes. Que pode ser feita na
sala de aula, ou até mesmo de algum espaco especifico da casa das criangas,
essa atividade ajuda a experienciar unidades de medida e comprimento, tendo

como referéncia um sistema fixo (Almeida; Passini, 2001, p. 52).
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2.5 O esquema corporal: A base para os conhecimentos geograficos.

A crianga explora o espagco ao seu entorno desde seu nascimento,
iniciando, desde seus primeiros dias de nascido, o processo de aprendizagem
do espaco, seja no aconchego do colo da mae, ao ser tocada, acariciada ou

durante sua amamentagao.

Durante esse processo de exploracdo e conscientizacdo do espaco
ocupado pelo proprio corpo, importantes referenciais sdo registrados pela
memoaria corporal, que serviram de base para os referencias espaciais tendo dois
aspectos essenciais: 0 esquema corporal e a lateralidade. (Almeida; Passini,
2009).

Para a mesma autora “esquema corporal € a base cognitiva sobre a qual
se delineia a exploragcao do espaco que depende tanto de fungcbes motoras,
quanto da percepgéo do espago imediato” (Almeida; Passini, 2009, p. 28). E por
meio dessa exploragdo do espacgo a crianga vai tomando consciéncia do seu
proprio corpo, de seus movimentos por meio de um processo continuo de

conquista e dominio do espacgo (Almeida; Passini, 2001).

Ainda para esses autores,

A medida que a crianca se desenvolve e especializa sua ag&o sobre o
meio, obtém maior dominio sobre o espago proximo, e alcanga
espagos cada vez maiores. Quando consegue sentar-se, o bebé
amplia seu campo de visdo e, consequentemente, sua percepgao da
posigcdo dos objetos e de seu deslocamento. Além disso, por ter
conquistado maior liberdade motora, pode virar-se numa amplitude de
180°, ndo s6 para observar o ambiente, mas também para pegar os
objetos que estiverem préximos (Almeida; Passini, 2001, p. 29).

Na busca do desenvolvimento e especializagdo da agao da crianga sobre
0 meio, faz-se necessario oportunizar, por meio de um ambiente seguro e
estimulador, a livre exploracdo da crianca, na qual ela possa manipular e

descobrir novos elementos e novos espagos em seu ambiente.

A ampliagdo da exploragdo da crianga em seu ambiente é fruto de um

processo continuo de desenvolvimento e evolugdo motora: rolar, arrastar,
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engatinhar e, finalmente, andar, propiciando a conquista cada vez maior do
dominio do espago, de modo a contribuir diretamente, a nivel psicoldgico, para

a estruturagao da nogao de espaco (Almeida; Passini, 2001).

A medida que a crianca for crescendo, reconstruira o espaco proprio
dos adultos, pois estara constantemente voltada para o espacgo exterior
—com maoveis, casas, ruas, pragas, campos e montanhas. Esse espaco
nao corresponde as suas pequenas dimensoes fisicas e a sua pouca
vivéncia de mundo. A reconstrucdo desse mundo sera feita,
incialmente, a partir de suas préprias dimensdes e capacidade de
percebé-lo, adaptando-se a ele através de uma imaginagao
transformadora das coisas (Almeida; Passini, 2001, p. 29).

Durante seu desenvolvimento motor, € possivel observar o predominio de
um lado do corpo, caraterizado por um melhor adestramento de uma das maos,
perna ou pé, até mesmo de um olho e “isto implica viver (mesmo sem se ter
consciéncia) uma divisdo do espago em duas partes assimétricas, a qual sera a
raiz da futura analise do espacgo percebido” (Almeida; Passini, 2001, p. 30).
Desse modo, faz-se necessario que a crianga possa lateralizar-se de forma clara
e completa, tendo, o professor, papel importante na tomada de consciéncia,
pelas criangas, do seu predominio lateral, direito ou esquerdo (Almeida; Passini,
2001).

Essa tomada de consciéncia pelas criangas deve ser construida de forma
ludica e significativa, por meio de uma intencionalidade pedagdgica que pode
contribuir significativamente na construgcado desses referenciais. A exemplo da
brincadeira de pular amarelinha, que oferece a construgdo da nogao de
sucessao, de ordem, de limite, além de contribuir na constru¢cdo da sua
lateralidade, ao escolher com qual pé a crianca deve fazer o percurso, ou com

qual mao langara a pedra com maior precisao, entre outros. (Figura 21).
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Figura 21: Releitura da obra de Ivan Cruz.10

Fonte: Acervo da autora responsavel pelo projeto: Carla Aparecida Pereira Gonzaga, 2023.

Outra proposta que pode ser desenvolvida com as criangas menores € 0
mapeamento do préprio corpo, tal como citado por Almeida e Passini (2001), que
contribui significativamente para uma pré-aprendizagem de nogdes espaciais
essenciais do desenvolvimento infantil. Nesse sentido, por meio de um trabalho
com o esquema corporal, que consiste em mapear o proprio corpo, ou o do
colega, oportuniza-se a crianga a explorar nog¢des de lateralidade e
proporcionalidade, tomando consciéncia de sua estatura, dos lados do corpo e
a posicdo de seus membros, além de contribuir para a construgdo da sua
identidade. (Figura 22)

10 Projeto desenvolvido pela professora regente Il, que envolveu as seguintes etapas: Pesquisa
com as familias sobre quais brincadeiras os pais ou responsaveis brincavam na infancia, leitura
de histéria relacionado com o tema, roda de conversa e apresentagado das obras de lvan Cruz
que ilustram a maioria das brincadeiras, desenvolvimento das brincadeiras com as criangas e,
na parte final, atividade de registro com a releitura da obra de Ivan Cruz pelas criangas, utilizando
giz molhado.
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Figura 22: Mapeamento do corpo do colega

§

Fonte: Arquivos da autora, 2019

Outra atividade que pode ser bastante significativa e que pode ser
incorporada a uma proposta de trabalho com as criangas menores € a montagem
de uma boneca ou boneco. O professor pode levar uma boneca toda
desmontada, dentro de uma caixa surpresa e ir tirando cada parte e fazendo as
seguintes indagacdes: O que € isso? Para que serve mesmo? Qual parte é
aquela? Onde se encaixa? Em cima? Em baixo? O encaixar “errado” causa
grande estranhamento nas criangas que passam a exemplificar por meio do

proprio corpo qual a posigao e o lado correto.

Aqui, deixamos claro que ndo entendemos o desenvolvimento das
criangcas como uma “simples maturagdo, mas como sendo socialmente
construido no nosso contato com o outro”, isso fica claro nas atividades

destacadas acima (Lopes; Vasconcelos, 2006, p. 120).

As estratégias sao muitas e proporcionam a crianga, por meio de
interacbes e brincadeiras, a construcao de referenciais e nocdes espaciais
fundamentais para seu desenvolvimento integral, de maneira significativa e

concreta, cabendo ao professor promové-las.
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2.6 Os saberes da Cartografia na Educacao Infantil.

A cartografia, dentre os conhecimentos geograficos, constitui-se um
importante instrumento de representacédo geografica. Segundo Barkker (1965),
a Cartografia é a ciéncia e a arte de expressar, graficamente, o conhecimento
humano sobre a superficie da Terra e seus diversos aspectos, por meio de

mapas, cartas e plantas.

Historicamente, esse conhecimento que antecede a escrita € utilizado
pelo homem ao longo dos séculos, pela necessidade de representar o espacgo
vivido, seja na definigdo de rotas ou na delimitagao de territérios, por exemplo, o
mapa de Ga-Sur, considerado o mapa mais antigo, feito em placa de barro,

aproximadamente, 2.500 anos antes de cristo.

Assim, desde a antiguidade classica, esses conhecimentos cartograficos
vém sendo construidos e enriquecidos, mas apenas recentemente, com o
avanco tecnoldgico e cientifico, foi conquistada uma maior precisao nos tragados
e referéncias, sendo utilizado nos mais diferentes setores como fonte de

comunicagao, ou de agao estratégica.

Hoje, os mapas impressos figuram livros didaticos, jornais, revistas,
cartas, e podemos acessar, com o simples uso do celular ou do computador, aos
mapas digitais e imagens de satélites, a partir de diversos programas, entre eles,
o Google Earth e Google Mapas, que nos possibilitam navegar, pelo mundo, com
um simples clique, por lugares, paisagens ou regides, constituindo-se um

importante recurso de representagédo e conhecimento geografico.

Um individuo que ndo consegue usar um mapa esta impedido de
pensar sobre aspectos do territério. Esta limitado apenas a registros do
espaco vivido, o que o impossibilita de realizar a operacao elementar
de situar localidades desconhecidas (Almeida, 2012, p.17).

Diante da importancia desse conhecimento, a cartografia escolar, como
campo de estudo, tem fomentado, ao longo dos anos, varias pesquisas que
buscam ampliar discussdes, reflexdes e debates no intuito de socializarem
saberes que buscam fortalecer esta linha de pesquisa nos diversos niveis da

Educacdo. Isso é evidenciado nos varios Coléquios de Cartografia para



85

Criangas, organizados nas ultimas décadas, sendo o | Coloquio promovido pela
Universidade Estadual Paulista UNESP/USP, no ano de 1995, na cidade de Rio
Claro, estando, no ano de 2024, em sua 132 edicao. Este evento que esta sendo
promovido, este ano, pela Universidade Estadual do Centro Oeste -

INICENTRO, na cidade de Guarapuava, no estado do Parana.

Um ponto importante de se observar é que as evidéncias indicam que a
inclusdo da Educacéo Infantil nesse campo de pesquisa ainda é recente, pois
até entdo a maioria dos trabalhos apresentados nesses coloquios tinham, como
foco, as primeiras séries da Educagdo Basica e tém, como fundamentagcao
tedrica principal, os estudos desenvolvidos por Piaget, fazendo pouca alusédo a
outros tedricos, a exemplo, os estudos desenvolvidos por Vygotsky (Lopes,
2010).

Essa realidade evidenciada por Lopes teve uma significativa mudanca
nos ultimos anos, a exemplo o trabalho de Nobrega (2007), Lopes (2010, 2012,
2017), Juliasz (2012, 2017), Fasseira (2017), Corneto (2019) entre outros
autores que, apesar de seus estudos nado serem voltados para a Educacéao
Infantil, fazem importantes dialogos com essa area de ensino, como podemos

observar nos estudos de Almeida e Passini (2001) e Almeida (2010).

Dentre os recentes estudos que tém apontado a importancia dos saberes
da Cartografia na Educagéao Infantil, temos a Cartografia com criangas, tal como
descrito por Lopes (2010), que se insere dentro dos estudos e pesquisas da

Geografia da Infancia.

A Cartografia com Criangas, contrapde o posicionamento tradicional da
Cartografia Escolar, valorando a crianga como autora e produtora de mapas e
buscando compreender, a partir de suas vivéncias, como elas constroem suas
territorialidades pelo ponto de vista delas mesmas, segundo afirma Bogossian
(2014).

Ainda segundo Lopes (2010),
Por todo o exposto, assumimos o termo “Cartografia Com Criangas” ...e

nao “Cartografia para Criangas”, por acreditarmos que essas sdo
sujeitos que produzem suas singulares formas de representar o mundo
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que nos inserimos e, portanto, levar em conta suas contribui¢des,
estabelecer um processo que seja dialdgico nesse trabalho, pode muito
contribuir para o desenvolvimento da cartografia construida pelos
adultos e para as formas de representar os espagos que vivemos
(Lopes, 2010, pg. 225).

As criancas, desde pequenas, estdo em constante interacdo com espaco
e, em suas formas singulares de representar o mundo, sdo criadoras e
produtoras dos espacgos, “ndo, meros consumidores e/ou receptores de
producdes ou produtos espaciais dos adultos”. A partir de suas vivéncias na
interagdo com o meio, elas “constroem suas territorialidades, ddo nomes aos
diferentes espacgos, analisam a paisagem - tudo a seu modo, de maneira
diferenciada do adulto”. (Bogossian, 2014, p.110). Essa maneira diferenciada e
criativa de ver o mundo tem relagao direta com suas vivéncias, uma vez que
cada crianga € unica, cada infancia se forja em um tempo e espaco diferente e,

por isso, também é unica.

Mapear o mundo, no nivel dos olhos das criangas, de suas maos, de
seus pés, de seu corpo, de seu “ser e estar” no mundo, onde a
totalidade das coisas revelam experiéncias proprias e relevantes,
diferenciadas das dos adultos, mesmo que na fronteira com eles,
trazendo a riqueza da criagao infantil, das criangas, em suas presencas
nas historias e geografias humanas, tem sido um dos focos de nossos
trabalhos (Lopes, 2018, p.66).

Com base nos estudos de Tomasello (2003; 2008); Stern (1992, 1998);

Fichtner (2010), entre outros, suas pesquisas buscam apontar a necessidade de

(...) pensarmos a relacdo dos bebés com o mundo de forma
diferenciada, deslocando das leituras marcadas por sua condigéo
biolégica, em que a maturacdo tem sido o caminho do
desenvolvimento, em etapas fixas e universais, propondo um olhar
para a relagao interpessoal dos bebés humanos desde os primeiros
meses de vida, suas competéncias sociocognitivas, suas diversas
linguagens, eventos constituidos ao longo da filogénese humana que
evidenciam uma ontogénese singular, demarcando nossas diferengas
para os demais primatas (Lopes,2012, p.2018).

Fundamentado em Vygotsky e em seus seguidores, suas pesquisas
trazem importantes contribuigdes para o trabalho de cartografia desenvolvido

com as criangas, este devendo pautar-se:
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. as criangas “mapeiam” 0 que conhecem...nem sempre 0 que veem;

. as criangas ao construirem seus mapas usam por base a linguagem
oral, eles constroem suas representagdes em estreito encontro com a
linguagem oral, por isso “explicam”, “falam” sobre o que desenham;

. hos processos de representagoes, as relagdes dialdgicas estdao muito
presentes, sejam nas interagdes entre as criangas ou entre adultos.
Assim a fala de uma determinada crianga no momento, um mapa de
um local, pode interferir de forma nos desenhos de outras criangas e
vice-versa;

. ao desenharem os locais, as criangas constroem estratégias de
representagdo que sdo singulares e devem, por isso, ser consideradas
a partir de suas légicas no mundo e ndo como falta ou problema a ser
superado;

. 0s mapas das criangas buscam evidenciar o movimento presente nos
seus cotidianos, elas nao representam o estatico somente, as formas
e 0s objetos da paisagem, mas 0s processos que ai ocorrem também;

. pessoas e animais sdo sempre destacados os desenhos, as formas
na paisagem (em grande parte) aparecem acompanhadas de vida, seja
ela qual for (Lopes, 2010, p. 218).

Assim, a cartografia com as criangas busca compreender como as
criangas, por meio de suas légicas infantis, vivenciam os elementos da cultura
cartografica, quais as ldgicas utilizadas por elas ao se deparem com esses

elementos.

Ler a infancia pelo viés do espago, compreender as criangas buscando
suas ldgicas, ouvi-las, sentir suas presencas no mundo, suas
contribuicdes, suas formas de ser e estar, € uma contribui¢cao politica.
Assumir que as criangas ao vivenciarem tanto uma realidade préxima,
quanto uma distante, essa é concebida de forma diferenciada dos
adultos, é incumbir-se de uma outra relagao e justica espacial para as
diferentes pessoas que vivem e vivenciam os diversos espagos que
constituem as nossas existéncias.

Nesse sentido, pensar a escala das criangas como um elemento
importantes nas relagdes escalares que esculpem os espagos
geograficos, em todas as suas expressodes, significa ndo apenas
respeita-las, mas trazer as narrativas infantis e suas multiplas
linguagens, como integrantes nas agbes que fazem parte da vida em

sociedade (Lopes, 2018, p. 15).

E, segundo Lopes (2018), na compreensao destas légicas, € preciso estar

com as criangas, ouvindo-as, acompanhando o desenrolar de suas producdes,
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desvendando a riqueza do seu mundo, vivenciado e representado em seus
registros. E isso s6 se mostra possivel ao se deixar de lado a nossa forma

adultocéntrica de pensar, buscando perceber o mundo pela escala das criangas.

Por isso, temos trabalhado com aquilo que temos chamado de “espago
desacostumado” (Lopes, 2014), sem a tentativa de prever previamente
ou tipificar a relacdo das criangcas com seus ambientes. Para nés, a
génese desse processo € sempre inaugural, marcada pela atividade
criadora e autoral das criancas, presente na infancia do humano. E
assim que ouvimos narrativas infantis que nos lembram que os sentidos
séo constantemente “cruzados” na vivéncia da paisagem. (Lopes, 2018,
p. 74)

O que interessa da Cartografia com criangas concentra-se no processo,
nao apenas no produto. Assim, a fala das criangcas € uma ferramenta
indispensavel para desvendar a riqueza que ha por tras de suas
produgdes/criacdes, pois ‘mesmo que tenham tido prévio contato com os
elementos que usam em suas criagdes, as oportunidades de observa-los ou
vivencia-los, ao reelabora-los e combina-los, criam um novo arranjo, algo préprio
e singular”. (Lopes, Paula, 2020, p. 8). O respeito a essa singularidade pode ser
vista na exposigao dos trabalhos das criangas, na qual cada trabalho é unico e

reflete a capacidade criadora de cada autor.
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3 HISTORICO DA LITERATURA INFANTIL

Esse capitulo faz, inicialmente, um pequeno resgate histérico sobre o
desenvolvimento da Literatura Infantil no Brasil, buscando evidenciar todo o
processo de renovagao e desenvolvimento desse género e sua estreita ligagao
com o desenvolvimento do ensino infantil. Busca também apontar o valor da

Literatura Infantil para conhecimento geografico no ensino infantil.

Nesse sentido, apresenta-se um levantamento dos trabalhos relacionados
a tematica discutida, com o intuito de verificar a producao cientifica dentro da
area de estudo a qual se propde essa pesquisa, ou seja, como a literatura infantil
tem sido utilizada no Ensino de Geografia enquanto recurso didatico de maneira

geral, bem como na Educacgao Infantil.

Este estudo aborda as contribuicdes da Literatura Infantil para os saberes
da Geografia no contexto da Educagéo Infantil e como esses saberes podem
contribuir na formacgao do futuro leitor. Buscando contribuir para essa formagao
apresenta-se a roda de historias que evidencia a importancia das imagens e a
escolha do livro adequado a essa faixa etaria, no intuito de contribuir na

promogao do leitor.

3.1 Historico da Literatura Infantil Brasileira para a infancia

O aparecimento de uma literatura especifica para o publico infantil esta
diretamente ligado a concretizacado da ideia de infancia. Se antes a crianga era
considerada um adulto em miniatura, com as novas concepgdes de infancia, em
meio a ldade Moderna, ela passa a ser vista como um ser com caracteristicas e
necessidades proprias. Esse “novo papel na sociedade motivou o aparecimento
de objetos industrializados (os brinquedos) e culturais (o livro)”, e o
desenvolvimento de “novos ramos da ciéncia (a psicologia infantil, a pedagogia

ou a pediatria) de que ela é destinataria” (Lajolo; Zilberman, 1984, p. 17).

No Brasil, a literatura infantil surgiu como producgao literaria regular para a

infancia na virada do século XIX para o século XX. E claro que, durante todo o
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século XIX, houve o aparecimento de algumas obras esporadicas propiciadas
pela implantagdo da Imprensa Régia, no ano de 1808. Essa producgao irregular,
em sua maioria, constituia-se de tradugdes e adaptacdes de livros estrangeiros
com forte carater moralizante ou instrutivo, expressos em contos de fadas e
fabulas da tradicdo europeia, por exemplo, o livro “O Jo&ozinho”, de origem
francesa, publicado em 1858, em Sao Luis do Maranhao, pela Livraria Universal,
constituindo-se o primeiro livro especifico para o publico infantil, destinado a
leitura para meninos, de autoria de Charles Jeannel e tradugao de Antdnio Rego,
sendo “adotado pelas autoridades respectivas nos colégios das Provincias do
Maranhao, Piaui e Pernambuco”, deixando clara a caréncia, que se registra, de

autores brasileiros (Arroyo, 1990, p. 72).

O que se nota é que o desenvolvimento da literatura infantil no século XX
esta diretamente relacionado a habilitagdo de um publico consumidor, haja vista
que o privilégio de ler no Brasil, até a segunda metade do século XIX, era restrito

a uma pequena classe burguesa.

Assim, o desenvolvimento do ensino e a abertura de escolas de ensino
primario gratuitas teve fundamental contribuicdo na mundializagdo do livro,
propiciando o aparecimento de uma literatura escolar intimamente ligada a
literatura infantil. E claro que este desenvolvimento foi possivel em fungdo da
urbanizacao e do desenvolvimento de varias cidades, ambos decorrentes do
avanco da industrializagao, da consolidagao da classe média, da modernizagao

econdmica e administrativa do pais (Lajolo; Zilberman, 1984).

Além do modelo econdmico deste Brasil republicano favorecer o
aparecimento de um contingente urbano virtualmente consumidor de
bens culturais, é preciso ndo esquecer a grande importancia — para a
literatura infantil - que o saber passa a deter no novo modelo social que
comega a se impor. Assim, também as campanhas pela instrugéo, pela
alfabetizacao e pela escola davam retaguarda e prestigio aos esforgos
de dotar o Brasil de uma literatura infantil nacional (Lajolo; Zilberman,
1984).

Observa-se que as primeiras produgdes literarias especificas para o
publico infantil no Brasil, bem como em outros paises, foram as cartilhas e os

livros de leitura. Até entdo, o processo de alfabetizagcdo das criangcas contava
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com o apoio de folhas manuscritas, uso de Cartilha de origem portuguesa e o

método de soletragcédo do silabario portugués (Arroyo, 1990).

Assim, os textos ou livros de leitura a que as criangas tinham acesso eram
tradugbes portuguesas de obras europeias, que nao contemplavam sequer a
cumplicidade do idioma, escritas em um portugués que muito se distanciava do

idioma materno dos leitores brasileiros.

Tais leituras eram quase sempre pesadas, de um espirito moralista
acentuado na sua falsidade ou precariedade, obrigacionais sem o
menor interesse pelo entretenimento como o compreendemos. O
objetivo de tais leituras era armazenar na cabega da crianga
conhecimentos fatos e conceitos dentro dos padrbées sociais
educacionais entao vigentes (Arroyo, 1990, p. 83).

Durante muitos anos, por conta de um sistema de ensino com forte
influéncia estrangeira, o Brasil ndo contou com publicacbes de autores
brasileiros. Bem diferente da matriz europeia, ndo houve aproveitamento direto
do material folclorico presente na tradicao popular, transmitida pelas historias
orais. Isso porque, o Brasil, a partir da republica, ndo s6 incorporou um modelo
europeu de Literatura Infantil, como se apropriou também de um projeto
educativo e ideoldégico no qual buscava aliar texto infantil e a escola, no intuito

de difundir valores morais, religiosos e nacionalistas (Arroyo,1990).

A caréncia material e cultural vai ser lentamente sanada pelo esforgo
consciente e idealista de alguns pioneiros: os “métodos” de Abilio
César Borges e Felisberto de Carvalho, a Cartilha Nacional de Hilario
Ribeiro e a Cartilha da Infancia de Carlos Galhardo, e posteriormente
Coisas Brasileiras de Roméao Puiggari (Coelho,1982, p. 341).

A maioria dos livros que algumas criangas tinham acesso eram inspirados
em fabulas e contos de fadas, grande parte com personagens que tomam a
forma de pequenos animais, por exemplo, o livro Atiria, a borboleta, de 1950, de
Lucia Machado de Almeida, “O Cachorrinho Samba”, de 1949” e Maria José
Dupré, autora que, dentre outros, demonstra, em suas narrativas, um
“‘comprometimento com a veiculagdo de valores do mundo adulto e com a

consequente puerilizardo da crianga”. A visdo que a maioria das historias tras é
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de crianga fragil, desprotegida e submissa. A respeito do livro citado

anteriormente, exemplificamos:

O texto exemplifica as duas caracteristicas da ficcdo que recorre a
animais como assunto e personagem:

a) o cao simboliza a crianga; mais que isso: da vazao a uma imagem
de infancia que a considera uma faixa etaria fragil e desprotegida,
necessitando amparo permanente e cuidados suplementares. Postula
a incompeténcia da crianga para cuidar de si mesma e justifica a
intervencao constante do adulto na vida dela; b) o texto assume uma
postura doutrinaria, ja que aproveita a ocasidao para transmitir
ensinamentos morais e incutir atitudes, pregando principalmente a
obediéncia (Lajolo; Zilberman, 1984, p. 112).

Lajolo e Zilberman (1984) oferecem um panorama de qualidade e

quantidade dos livros publicados para o publico infantil no ano de 1942:

Em 1942, Lourengo Filho, em palestra para os membros da Academia
Brasileira de Letras, apresentou um balanco da literatura infantil de seu
tempo, constatando que, naquele ano, encontravam-se a venda “nada
menos de 605 trabalhos, dos mais diversos géneros e tipos”. A
quantidade, no entanto, nao justificava grandes entusiasmos, pois o
conferencista também denunciava que, “dessas, 434 representam
tradugdes, adaptagdes e mesmo grosseiras imitagdes”; e que, “das 171
obras originais de autores brasileiros, cerca de metade sédo de
mediocre qualidade, quer pela concepgéo e estrutura, quer também
pela linguagem. Ndo mais de metade desses livros mereceria figurar
em bibliotecas infantis, se devidamente apurados quanto a forma e ao

fundo” (Lajolo; Zilberman, 1984, p. 85).

Um livro que representou um marco decisivo no século XX, rompendo com uma
literatura racional e tradicional, foi Narizinho Arrebitado, de Monteiro Lobato,
langado em 1921, como o “2° livro de leitura”, com ilustragdo de Voltolino™,
trazendo, em suas narrativas, temas do cotidiano das criangas e do cenario
brasileiro, introduzindo, a estas historias, elementos magicos que enriqueceram
e despertaram, em muitas criangas, o prazer pela leitura. O saci, langado no
mesmo ano, teve igualmente muito sucesso entre as criangas e, posteriormente,

novos livros foram langados pelo mesmo autor, entre eles, as Fabulas e o

" Voltolino, vugo Jodo Paulo Lemmo Lemmi (1884- 1926) um dos mais importantes desenhistas,
caricaturistas e ilustradores da imprensa paulista do século XX.
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Marqués de Rabicd. Suas historias ganharam o mundo sendo traduzidas e

comercializadas em varios paises.

O livro de Monteiro Lobato — isto é curioso porque demonstra o amplo
predominio da literatura escolar — embora ja com caracteristicas
especificas de uma literatura capaz de transcender o simplesmente
pedagogico, a obra de intengéo didatica ou educativa, como os dois
livros anteriores ndo as tinham — apareceu como ‘“literatura escolar”
conforme se Ié do frontispicio da primeira edigdo. Monteiro Lobato deve
fazer concessdes a literatura escolar no primeiro plano do éxito de sua
obra literaria para a infancia. Nem de outra maneira, talvez a curto
prazo, poderia ter vendido ao Governo do Estado um total de 30 mil
exemplares da sua edicao inicial (Arroyo, 1990, p.198).

Narizinho Arrebitado, junto com os livros Através do Brasil, de Manoel
Bomfim e Olavo Bilac; Saudade, de Tales de Andrade, foram os trés grandes
livros da literatura escolar brasileira. E preciso salientar o importante papel que
Lobato também desempenhou como tradutor de inumeros classicos,
oportunizando, em sua €época, aos brasileiros lerem histérias em sua propria
lingua. Entre suas tradugdes, podemos citar: Pindquio, de Collodi; Novos contos,
de Andersen; Contos de Fadas, de Perrault; Alice no Pais das Maravilhas, entre

muitos outros (Coelho, 1982).

No entanto, o processo de renovacao anunciado por Lobato, no qual suas
obras tiveram grande repercussao, sendo apreciado por milhdes de leitores,
narrando histoérias que refletiam o cotidiano e suas problematicas, s6 ganhou

forca nos anos de 1970, ficando adormecido quase 40 anos:

Pode-se dizer, pois, que a aceitagdo de seus livros foi ampla e irrestrita,
até o momento em que sua viséo critica do mundo foi-se tornando mais
objetiva e, ao mesmo tempo, mais lucida e feroz em relagao a realidade
de sua época. [...] A partir dai, as reagdes antagdnicas néo se fizeram
tardar. As primeiras surgiram na cidade natal do escritor. Em Taubaté,
por volta de 1934, tem inicio uma campanha contra Lobato, movida por
colégios religiosos. Motivaram essa reacdo certas “verdades”
divulgadas em Histéria do Mundo para Criangas (1933) e Geografia de
D. Benta (1935). Tal reagdo propala-se e chega até Portugal, onde
Salasar proibe a circulagdo da Histéria do Mundo, j& condenada no
Brasil, por varias “distor¢des” ou livres interpretacbes dos fatos
histéricos (Coelho, 1982, p. 364).
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A renovacao retomada a partir de 1970 foi propiciada por alteragdes na
infraestrutura do pais, no qual o Brasil, através da continuidade de acordos
firmados com orgaos internacionais, vivenciou varias reformas, tendo mais

significativo reflexo na area educacional.

Ao longo dos anos 70, o Instituto Nacional do Livro (fundado em 1937)
comega a co-editar, através de convénios, expressivo numero de obras
infantis e juvenis, o que representa, do ponto de vista do Estado, um
investimento bastante significativo na produgao de textos voltados para
a populagéo escolar, cujo baixo indice de leitura, por essa mesma
época, comeca a preocupar autoridades educacionais, professores e
editores. Essa mobilizagdo do Estado, apoiando e agilizando entidades
envolvidas com livros e leitura, correspondeu, no plano da iniciativa
privada, ao investimento de grandes capitais em literatura infantil, quer
inovando sua veiculagao (agora também confiada a revistas e livros
vendidos em bancas ou diretamente comercializados em colégios),
quer aumentando o numero e o ritmo de langamento de titulos novos
(Lajolo, Zilberman,1984, p. 124).

Assim, com a multiplicagdo de escolas, muitos livros foram publicados
para atender o grande numero de consumidores, com um comercio altamente
promissor, muitos autores, inclusive os consagrados como Ana Maria Machado
(1941), Mario Quintana (1906-1994), Vinicius de Morais (1913-1980), Ziraldo
(1932) e Ruth Rocha (1931), entre outros, comegam a publicar suas obras,
renovando e colocando em crise um modelo de literatura com cunho puramente

pedagadgico:

[...] todavia, como se trata de literatura e ndo de pedagogia, o
ensinamento ndo deve aparecer no texto de forma explicita demais,
atitude condenada, sobretudo a partir dos anos 70. O recurso utilizado
€ entdo a manipulagdo dos registros (narrativa/discurso), criando no
leitor a ilusdo de que nao se trata de um ensinamento, até o final,
quando este ja esta dado e o jogo pode explicitar-se (Perrotti, 1986, p.
125).

Esta renovagao na Literatura Infantil foi refletida em varias obras cujas
narrativas comegavam a representar temas do cotidiano como a miséria,
sofrimento infantil, marginalidade, poluicdo, sendo que, até entdo, eram
considerados improéprios e evitados na Literatura para criancas. Essa literatura

passou, ainda, a manifestar énfase nos aspectos graficos do texto, que
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passaram a ter, a partir de entdo, importante e fundamental papel (Lajolo;
Zilberman, 1984).

Vale ressaltar uma caracteristica marcante na producédo de livros no
periodo de 1955 a 1975: a tendéncia de um centralismo geografico com o eixo
Rio de Janeiro e S&o Paulo, figurando como sede do maior numero de editoras
e publicagdes, impondo, a outras regides, produtos culturais que n&o lhes eram
especificos, destruindo tracgos tipicos culturais de outras regides. Nesse sentido,
a literatura para criangcas pequenas, de 0 a 6 anos, quase inexistia, surgindo
apenas recentemente, em 1978, com a publicagdo da série Pique, pela Editora
Atica, tendo grande sucesso e passando a ser adotada por outras editoras
(Rosemberg, 1984).

Em 1997, foi desenvolvido o Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE), pelo Ministério da Educagao - MEC, com o objetivo “de promover o
acesso a cultura e o incentivo a leitura nos alunos e professores por meio da
distribuicao de acervos de obras de literatura, de pesquisa e de referéncia”. No
entanto, s6 no ano de 2008, mais de uma década depois, que a educagao infantil

foi incluida no atendimento pelo programa.

O atendimento é feito de forma alternada: ou sdo contempladas as
escolas de educacao infantil, de ensino fundamental (anos iniciais) e
de educacdo de jovens e adultos, ou sdo atendidas as escolas de
ensino fundamental (anos finais) e de ensino médio. Hoje, o programa
atende de forma universal e gratuita todas as escolas publicas de
educacao basica cadastradas no Censo Escolar.

O programa divide-se em trés ac¢des: PNBE Literario, que avalia e
distribui as obras literarias, cujos acervos literarios sdo compostos por
textos em prosa (novelas, contos, crénica, memorias, biografias e
teatro), em verso (poemas, cantigas, parlendas, adivinhas), livros de
imagens e livros de histéria em quadrinhos; o PNBE Periddicos, que
avalia e distribui periédicos de conteudo didatico e metodolégico para
as escolas da educagao infantil, ensino fundamental e médio e o PNBE
do Professor, que tem por objetivo apoiar a préatica pedagdgica dos
professores da educacéao basica e também da Educagao de Jovens e
Adultos por meio da avaliagao e distribuicao de obras de cunho tedrico
e metodoldgico (Brasil, 2023).

Desde entao, o programa garante a distribuicdo de acervos literarios para
todas as regides do pais, possibilitando o contato das criangas com um rico

acervo e contando com autores referenciados para o publico infantil. “O
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Programa é reconhecido como impar no mundo, ndo apenas pelos altos
investimentos, mas também pelo seu alcance”, sendo contempladas as escolas
cadastradas anualmente pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (Inep) (Pereira; Neto, 2015, p. 3).

3.2Literatura Infantil e conhecimento Geografico: algumas aproximagoes

Em muitos classicos de nossa literatura brasileira, é possivel vislumbrar
por meio de suas narrativas lugares, regides, costumes e pessoas, além de
conhecer varias realidades sem sair do lugar. Essa possibilidade compartilhada
em muitas obras foi responsavel pelo fascinio de muitos gedgrafos do século XIX
e da primeira metade do século XX, que apontaram, desde entdo, o importante

valor da literatura para o conhecimento geografico (Marandola Jr; Oliveira, 2009).

Essa valorizacdo é indicada pela capacidade de importantes obras
literarias oportunizar, por meio de suas narrativas, o contato com diferentes
contextos socioespaciais em determinadas passagens histéricas nos mais
diversos cenarios brasileiros. Por exemplo, o classico Vidas Secas, de Graciliano

Ramos e Os Sertdes, de Euclides da Cunha, entre tantos outros.

As obras literarias descrevem ambientes geograficos e relatam
passagens historicas de extrema importancia para a compreenséo do
contexto socio-histérico narrado, bem como citam caracteristicas de
diversos personagens, relacionando-os a vida dos diferentes cenarios
brasileiros. Apresentam descri¢cdes de relevo e vegetacgao, hidrografia
e ocupacgao do espaco (Rodrigues, 2019, p. 1019).

E é com essa estreita ligagcéo entre a literatura e a Geografia que muitos
pesquisadores, ao longo dos anos, vém afirmando o importante papel que uma
obra literaria pode desempenhar como ferramenta didatico-pedagdgica na
promogao de um ensino que oportunize o desenvolvimento do pensamento
critico, no qual a crianga possa se ver representada nessas narrativas, por meio
de uma literatura que promova a “ampliagdo da interpretagdo do que seja o

mundo e como 0 mesmo é organizado, essa verificagao critica sera direcionada
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pelas experiéncias dos estudantes pela leitura imbricada a sua prépria
cotidianidade” (Silva; Barbosa, 2014, p. 80).

Assim como o alvo dessa pesquisa € a literatura como ferramenta
didatico-pedagogica, tendo a leitura de histérias como tema gerador, o proximo
tépico busca apresentar um panorama de como essa ferramenta vem sendo

explorada na construcéo de saberes na Educacao Infantil.

3.3A Literatura como ferramenta didatico-pedagoégica: uma breve revisao

bibliografica

A reviséo bibliografica tem por finalidade verificar a producédo cientifica
dentro da area de estudo a que se propde essa pesquisa, ou seja, como a
literatura infantil tem sido utilizada no Ensino de Geografia enquanto recurso
didatico de maneira geral e na Educacao Infantil. O levantamento dos trabalhos
foi realizado no site da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes —
BDTD e no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, bem como no Google

Académico.

No primeiro momento, as palavras escolhidas foram: Literatura como
recurso didatico e Literatura como ferramenta pedagdgica (Quadro 1), com o
intuito de conhecer como a literatura tem sido utilizada nas mais diversas areas

do conhecimento. (Figura 23)

Em seguida, no quadro Il, as palavras de busca se centraram em Ensino
de Geografia na Educagao Infantil e/ou Ensino de Geografia na Educagao Infantil

e séries iniciais (Figura 24).

O quadro Il evidencia as publicagdes sobre o tema em forma de artigo
cientifico tendo como termo de busca: “A literatura como recurso
didatico/ferramenta pedagdgica/tema gerador para o ensino de Geografia na
Educacao Infantil” tendo como principal site de busca o Google Académico
(Figura 24).
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Figura 23 - Quadro I: Literatura infantil como recurso didatico/Literatura infantil como
ferramenta pedagoégicalLiteratura como tema gerador

Natureza Titulo Referéncia
do
trabalho
Dissertacao Literatura infantil e educagdo matematica na SILVA, Maria Kénia
educacéo infantil: Atuagdes pedagdgicas, Firmino da, 2021.
inspiradas em histérias infantis, com mdltiplas
linguagens e o voo de criangas bem pequenas
Tese Dialogos Educacionais entre Literatura Infantil, PATRIARCHA-
Educacéo Cientifica e Ambiental GRACIOLLI, Suelen
Regina, 2021.
Dissertacao A Literatura Infantil de Monteiro Lobato Como BISCOLA, Talita Gabriela
Proposta De Recurso Didatico Para o Ensino de Alda, 2020.
Geografia
Dissertagao Linguagem cartografica e histdrias infantis: a ABREU, Luana Maria
construcdo dos saberes geograficos nos anos Xavier Silva, 2019.
iniciais do ensino fundamental
Dissertacao | Educac&o Ambiental nos anos iniciais: a literatura ALMEIDA, Cristina
infantil como recurso didatico Nazaré Goulart da Silva,
2018.

Dissertacao | Literatura infantil associada a um software educativo | SOUSA, Priscila Batista
como recursos didaticos no ensino de cores para | de, 2018.
alunos com Sindrome de Down

Dissertacao | O ensino de Ciéncias nos anos iniciais com o aporte | LANA, Marcia Priscilla
da literatura infantil Castro, 2018.

Dissertagcao | Producéo de historias infantis para os anos iniciais | RODRIGUES, Manoel
do ensino fundamental: um recurso didatico numa | Fabio, 2017.
visdo CTS

Dissertagdo | Matematicas presentes em livros de leitura: | ARNOLD, Denise Soares,
possibilidades para a educacgao infantil 2016.

Dissertagao SANTANA, Maria Rosi-
O processo de aquisi¢do da leitura na escola: as nélia Dias de, 2015.
contribuigbes da literatura infantil

Dissertagao SILVA, Joseilton Jose de
A Utilizacdo da Leitura de Cordel como Instrumento | Aratjo, 2012.
Didatico-Metodolégico no Ensino de Geografia

Fonte: BDTD e CAPES, 2023.

Figura 24 Quadro Il - Ensino de Geografia na Educagao Infantil/séries iniciais do ensino
fundamental.

Natureza do | Titulo Referéncia

trabalho

Dissertacao de | Os Saberes da Geografia no Contexto | ACAUAN, Andréa Tieppo,
mestrado. da Educacéo Infantil 2021.



http://www.bdtd.ueg.br/browse?type=author&value=Sousa+%2C+Priscila+Batista+de
http://www.bdtd.ueg.br/browse?type=author&value=Sousa+%2C+Priscila+Batista+de
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Dissertacao de

mestrado

Nogdes espaciais e brincadeiras como
mediacdo da aprendizagem na
Educacao Infantil

NAVES, Laila Maria de Sousa,
2021.

Tese de Doutorado.

O PENSAMENTO ESPACIAL NA
EDUCACAO INFANTIL: uma relagao
entre geografia e cartografia

Juliasz, Paula Cristiane Strina,
2017.

Um estudo de caso

Dissertagao de | CARTOGRAFIA ESCOLAR NA | FASSEIRA, Mbnica Yohana
Mestrado EDUCACAO INFANTIL: Descobrindo o | Alves, 2017.

mundo a sua volta...
Dissertagao de | CARTOGRAFIA ESCOLAR NA | CORNETTO, Nathalia, 2019.
mestrado EDUCACAO INFANTIL E NOS ANOS

INICIAIS DO ENSINO

FUNDAMENTAL: O que dizem as

pesquisas
Dissertacao de | TEMPO, ESPACO E CORPO NA | Juliasz, Paula Cristiane Strina,
mestrado REPRESENTACAO ESPACIAL: | 2012.

Contribuicdes para a Educacéo Infantil
Dissertacao de | GEOGRAFIA E EDUCACAO | NOBREGA, Maria Luiza
mestrado INFANTIL: Os Croquis de localizagao - | Sardinha de. 2007,

Tese de Doutorado

O LUGAR DO DESENHO E O
DESENHO DO LUGAR NO ENSINO
DE GEOGRAFIA: contribuicdo para
uma geografia escolar critica

Miranda, Sérgio Luiz, 2005.

Fonte: BDTD e CAPES, 2023.

Figura 25 Quadro lll - A literatura como recurso didatico/ferramenta pedagoégica/tema
gerador para o ensino de Geografia na Educacao Infantil.
Artigos Referéncia
Contribui¢des da Geografia para a formacéao do leitor | SANTOS, Elisa A. X.; SAMPAIO,
Adriany A. M, 2017.
O uso da literatura infantil no ensino de geografia nos | MARTINS, Rosa Elisabete Militz

anos iniciais

Wypyczynski, 2015.

Contacdo de histérias na educagao infantil: um
recurso didatico para ensinar geografia

SILVA, Lair Miguel da, 2014.

Fonte: Google Académico, 2023.

O quadro | tem por objetivo conhecer o que se tem produzido

cientificamente dentro da area de estudo a que se propde essa pesquisa. E o

que se nota, das onze pesquisas selecionadas, apenas trés sao referentes ao

ensino de Geografia, e todas tém como publico alvo o ensino fundamental, como

o trabalho de Biscola (2020), “A Literatura infantil de Monteiro Lobato como

proposta de recurso didatico para o Ensino de Geografia”; Abreu (2019),

Linguagem cartografica e historias

infantis:

a construgdo dos saberes



https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Naves%2C+Laila+Maria+de+Sousa
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geograficos nos anos iniciais do ensino fundamental e Silva (2012), “A Utilizag&o
da leitura de cordel como instrumento didatico-metodologico no Ensino de
Geografia”. O restante das publicagbes foge da tematica pesquisada, ou seja, o

Ensino de Geografia.

Todavia, é importante relatar, no universo da educacao infantil, o interesse
de outras areas de conhecimento que ja dialogam com o uso da Literatura Infantil
em seus trabalhos, como € o caso do trabalho de Patriarcha-Graciolli (2021),
“Dialogos Educacionais entre Literatura Infantil, Educacdo Cientifica e
Ambiental”; de Silva (2021), “Literatura Infantili e Educacdo Matematica na
Educacao Infantil: Atuagcdes pedagdgicas, inspiradas em historias infantis, com
multiplas linguagem e o voo de criangas bem pequenas”, bem como também o
de Almeida (2018), “Educacao Ambiental nos anos iniciais: a literatura infantil

como recurso didatico, entre outros.

No quadro |Il, selecionamos varios trabalhos que contribuiram
significativamente para a pesquisa por mostrar um panorama geral do que se
tem pesquisado dentro da area de Ensino de Geografia no campo da Educagéo
Infantil e muitos dos trabalhos selecionados estdo servindo para embasar o

trabalho desenvolvido nesta pesquisa.

Entre eles, citamos o trabalho desenvolvido por Juliasz (2012), “Tempo,
espacgo e corpo na representacido espacial: uma contribuicdo para a educacao
infantil”, que, apesar de néo ter sido selecionado no quadro 1, constitui-se um
importante trabalho no qual o livro de histérias € utilizado como mediador na
“construcdo do conhecimento”, por fazer parte da pratica dos professores da
Educacao Infantil e instigar a imaginagéo das criangas. As historias selecionadas
pela autora tiveram, juntamente com outros recursos, papel fundamental no
desenvolvimento de sua pesquisa com o intuito de estabelecer, por meio de suas
narrativas, “uma ponte entre os conhecimentos sistematizados e o universo da
infancia” (Juliasz, 2012, p. 61).

E o trabalho de Acuam (2021) que, em sua pesquisa, analisou “de que
maneira os/as professores/as que atuam na Educacgao Infantil agregam em seu
fazer pedagogico temas pertinentes ao campo da ciéncia geogréfica, saberes

relativos ao espacgo geografico” (Acuam, 2021, p. 16).
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No quadro lll, apresentam-se trés artigos que foram selecionados dentro
da tematica da pesquisa. O de Silva (2014), o de Martins (2015) e o de Santos
(2017). Os trés artigos exaltam a importante contribuicdo da literatura como
recurso didatico para o processo de ensino e aprendizagem no desenvolvimento

de temas para o ensino de Geografia na Educagao Infantil.

3.4 A Literatura Infantil: Contribuicdes para os saberes da Geografia no

contexto da Educacao Infantil

Desde pequenas, as criangas demonstram um grande fascinio em ouvir
histérias contadas ou lidas, seja em seus lares com a familia ou no ambiente
escolar. Esse fascinio se faz presente pela possibilidade que uma histéria tem
de abrir as portas para a imaginacgao, sendo possivel por meio de suas narrativas
viajar por diferentes lugares, contextos, paisagens e épocas, possibilitando,

assim, o contato com diferentes culturas.

As historias nos auxiliam também a lidar com diferentes conflitos, temas
e problemas, ao nos possibilitar vivenciar, por meio da narrativa de alguns
personagens, fragmentos do nosso cotidiano, esses que se misturam e se
relacionam com a realidade vivida. A esse respeito, Gregorin Filho (2010)

complementa:

A instancia da leitura ndo é puramente passiva. O leitor, no momento
do seu exercicio de entender e interpretar os textos que o rodeiam,
ativa a meméria, relaciona fatos e experiéncias, entra em conflito com
valores, coloca varios textos em dialogo (Gregorin Filho, 2010, p. 28).

Esse contato tdo rico € oportunizado pela ampla diversidade de livros
disponiveis no mercado editorial e até mesmo na prépria biblioteca da escola,
que conta com uma ampla variedade de textos que a compdem: as fabulas,
contos de fadas, contos maravilhosos, mitos, lendas, adaptacdes de classicos
da literatura mundial, parlendas, trava-linguas, adivinhas além de textos autorais

narrativos e poéticos.
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Essa ampla variedade de textos oportuniza ao professor, juntamente com
as criangas, abordar temas que podem contribuir para o desenvolvimento
emocional, social e cognitivo do grupo, dentre um amplo universo de saberes
socialmente construidos, de maneira prazerosa no qual todos tém a
oportunidade de compartilhar vivéncias/experiéncias fazendo interlocugdes que

representam um crescimento continuo do grupo.

Essa jungao pode facilitar a construgdo de analogias entre o conteudo
cientifico que o professor precisa apresentar em sala, por meio de
viagens imaginarias a partir da leitura, com a realidade vivida pelo
aluno em seu cotidiano, o que por sua vez contribuiria com o processo
de ensino-aprendizagem de maneira que atribuissem significados
(Biscola, 2020, p. 19).

Por meio dessas viagens imaginarias, a partir da leitura compartilhada
com O grupo, é possivel trazer, para a roda de leitura de histdrias,
problemas/experiéncias/vivéncias relacionados ao lugar do cotidiano das
criangas, de modo a produzir conhecimento de mundo compartilhado, discutido
e ampliado. Esse lugar de vivéncia das criangas, a paisagem que suscita tantas
leituras, as interagdes que se estabelecem neste espaco, suas problematicas
que adentram para a sala de aula é area de dominio da Ciéncia Geografia: o
espaco, o0 lugar e a paisagem sao categorias por exceléncia de analise

geografica.

A historias sensibilizam, encantam e por meio delas podemos conhecer
“outros lugares, outros tempos, outros jeitos de agir e de ser, outra ética, outra
otica... é ficar sabendo Historia, Geografia, Filosofia, Politica, Sociologia, sem
precisar saber o nome disso tudo e muito menos achar que tem cara de aula”
(Abramovich, 1997, p. 17).

Esse encantar por meio de pequenas historias permite ao grupo abordar
diversos saberes de maneira integrada e significativa, viajar por diversas culturas

e lugares, enriquecendo e compartilhando vivéncias e leituras de mundo.

5.2 O ensino de Geografia como incentivo ao futuro leitor: Leitor de

mundo...
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Ler é mais que decifrar cédigos, o ato de ler

que nao se esgota na decodificagdo pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do
mundo. A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura
daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A
compreensao do texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a
percepgao das relagbes entre o texto e o contexto (Freire, 1989, p. 9).

A crianga, antes de ler a palavra escrita, € leitora de mundo. E essa
leitura é propiciada pelas diversas interagdes/experiéncias/vivéncias que sao
estabelecidas no contexto no qual esta inserida e se ddo por meio da leitura do
espaco, “o qual traz em si todas as marcas da vida dos homens”. Fazer a leitura
de mundo ¢é “fazer a leitura do mundo da vida, construido cotidianamente e que
expressa tanto as nossas utopias, como os limites que nos sao postos, sejam
eles do ambito da natureza, sejam do ambito da sociedade (culturais, politicos,
econdmicos)” (Callai, 2005 p. 228).

Ao fazer a leitura de mundo, a crianga comega a pensar o espaco, a
reconhecer e identificar lugares e paisagens e essa leitura geografica pode ser
estimulada desde a educacgao infantil, por meio de praticas pedagdgicas que
“‘incentivem a curiosidade, a exploragao, o encantamento, o questionamento, a
indagacao e o conhecimento das criangas em relagdo ao mundo fisico e social,

ao tempo e a natureza” (Brasil, 2010, p. 26).

O incentivo desta leitura Geografica desde a Educacdo Infantil pode
contribuir para o desenvolvimento de um aluno critico, que consiga compreender
a realidade que o cerca, suas problematicas, de modo que o professor tenha
papel fundamental no estimulo para que a crianga possa exercitar sua leitura de

mundo, contribuindo para sua formacgao cidada.

Na perspectiva da leitura de mundo, a Educacido Infantil tem
importantes fungdes: ampliar as experiéncias das criangas; dar
oportunidade para elas narrarem o vivido, o observado, o sentido, o
imaginado; criar um coletivo de ouvintes capazes de continuar a
histéria uns dos outros; buscar diferentes formas de registrar as
experiéncias individuais e coletivas do grupo/turma; tratar ciéncia, arte
e vida de forma unificada, ou seja, ndo fragmentar esses campos da
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cultura humana e nao estabelecer uma relagdo mecanica entre eles.
Como vocé pode observar, a leitura de mundo que se espera que a
Educacao Infantil ofereca as criancas € uma ampliagdo das suas
referéncias culturais de tal maneira que sejam capazes de dar
continuidade com a leitura da palavra e de outras linguagens (Corsino
etal, 2019, p. 22).

Essa contribuicdo ocorre por meio de uma educacgao libertadora e
problematizadora na qual o aluno aprende desde crianga a participar ativamente
na hora de aprender, questionando, criticando e conhecendo a realidade que o
cerca. E essa educacgao libertadora, alicercada no dialogo critico ndo se faz
possivel por meio de um ensino tradicional, bancario no qual o aluno é apenas

um copo vazio que precisa ser cheio (Freire, 1987).

Quanto mais se problematizam os educandos, como seres no mundo
e com o mundo, tanto mais se sentirdo desafiados. Tao mais
desafiados, quanto mais obrigados a responder ao desafio.
Desafiados, compreendem o desafio na prépria agao de capta-lo. Mas,
precisamente porque captam o desafio como um problema em suas
conexdes com outros, num plano de totalidade e nd&o como algo
petrificado, a compreensdo resultante tende a tornar-se
crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada (Freire,
1987, p. 45).

A realidade, o lugar da crianga, seu entorno sdo um laboratério no qual
podem emergir diversos temas e problemas que podem ser desenvolvidos com
as criangas e pelas criangas, essa leitura de mundo da subsidios para o
entendimento da palavra escrita, quanto mais ampla a leitura desse espaco

mundo, mais facilidade a crianga tera de compreender o contetdo letrado.'?

No entanto, como trazer esses temas para a sala de aula de maneira
significativa? Como aliar a leitura de mundo das criangas com temas do cotidiano
das criangas? A roda de historias que faz parte da rotina da Educacéao Infantil

constitui um momento impar que pode aliar a leitura de mundo das criangas com

12 Ressalta-se a relevancia do tema de pesquisa que se encontra a frente do programa Leitura e
Escrita na Educacgéo Infantil (LEEI), este que faz parte do Compromisso Nacional Crianga
Alfabetizada instituido pelo Decreto n® 11.556, de 12 de junho de 2023. ( Brasil, 2024)
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temas do cotidiano, além de incentivar a formacéao de futuros leitores, leitores de

mundo.

3.5A roda de histérias na Educacgao Infantil

“O Brasil ndo se constitui um pais de leitores”, e essa determinagao se da
por fatores de natureza social, econdmica, histérica e cultural. Segundo os dados
do Instituto Pré-Livro — IPL, o numero de leitores em quatro anos caiu de 56%
para 52 % no ano de 2019. O instituto define como leitor aquele que leu, inteiro
ou em partes, pelo menos um livro nos ultimos trés meses. Buscando mudar
esse quadro, e incentivar o habito de ler, hoje, no Brasil, ha inumeras iniciativas,
sejam publicas ou privadas, que buscam desenvolver agdes para promover o
habito da leitura (Cademartori, 2012).

Contribuindo para o sucesso dessas iniciativas, as familias e a escola tém
papel fundamental. As familias podem proporcionar as criangas, desde bem
pequenas, o contato como o texto literario, que pode ser feito oralmente através
da voz da mae, do pai ou dos avos, por meio de historias presentes nos livros ou
até mesmo inventadas, lidas ou contadas, por exemplo, na hora de dormir,
constituindo-se uma acéo que exerce uma fundamental influéncia na formacao

do pequeno leitor.

Ah, como é importante para a formacado de qualquer crianga ouvir
muitas, muitas histérias... escuta-las é o inicio da aprendizagem para
ser um leitor, e ser leitor é ter um caminho absolutamente infinito de
descoberta e de compreensdo de mundo [...] (Abramovich, 1997, p.
16).

Nas escolas de Educacgao Infantil, desde o bergario, o contato com o
mundo magico das historias infantis pode fazer parte do cotidiano das criangas,
por meio da roda de histdrias, constituindo-se um momento de interacéo que é
muito apreciado pelas criangas, e que contribui significativamente para a
promogao do habito de leitura e para o desenvolvimento de muitas outras

potencialidades, entre elas, o desenvolvimento da linguagem.
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Esse momento interativo constitui um grande incentivo a formagao de
futuros leitores, contribuindo para o desenvolvimento sécio afetivo e
cognitivo da crianga, possibilitando-a a ampliar sua linguagem oral, seu
vocabulario, aprimorar o gosto pela leitura e também reconhecer
fragmentos de seu cotidiano nas Historias, auxiliando a resolver e
perceber problemas e possiveis solugdes, ao mesmo tempo em que
constréi, igualmente, habitos saudaveis e novos significados podem ter
acesso ao mundo maravilhoso da literatura infantil por meio da roda de
histérias, ou em atividades nas quais as criangas possam explorar o
universo magico dos livros infantis (Santos; Sampaio, 2017, p. 8).

A roda de historias pode ser feita dentro da sala de atividades ou fora dela,
em um lugar que ofereca conforto as criangas, no qual elas possam se sentar
todas juntas, tendo o livro e o professor como centro da atencédo. Essa acao

propicia momentos de siléncio, escuta, concentragao e reflexao.

Esse sentarem-se todos juntos propicia a crianga um maior envolvimento
com o texto lido pelo professor, uma vez que ela ainda ndo |é a palavra escrita,
mas é leitora de imagens. Esse envolvimento é justificado pelo papel
fundamental que as imagens desempenham na literatura infantil, ndo se
constituindo apenas mero ornamento, pois ampliam as possibilidades de dialogo
entre o visual e o verbal, constituindo-se assim importante aliada das criancas

no processo de leitura.

Assim, “as imagens, muitas vezes, funcionam como senhas de entrada no
texto, apoiam a memoaria na recapitulagado de episddios, favorecem a abertura
do horizonte de significagao proposto pelo livro” (Corsino et al, 2019, p. 27). E é
pela leitura dessas imagens “que a crianga pequena vai podendo estabelecer
relagdes entre 0 seu eu e os outros, tornando possivel que determinada
consciéncia-de-mundo passe a fazer parte integrante do seu pequeno mundo
interior” (Coelho, 1982, p. 29).

No entanto o momento de leitura de histérias requer do professor alguns
cuidados necessarios para alcancar o interesse das criancas, que vao desde a
escolha do livro adequado de acordo com a faixa etaria, selecao e leitura previa,

e fidelidade ao texto escrito:
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Dai que quando se vai ler uma histéria — seja qual for — para a crianga,
ndo se pode fazer isso de qualquer jeito, pegando o primeiro volume
que se vé na estante... E ai, no decorrer da leitura, demonstrar que nao
esta familiarizado com uma ou outra palavra (ou com varias), empacar
ao pronunciar o nome dum determinado personagem ou Lugar, mostrar
gue nao percebeu o jeito como o autor construiu suas frases e ir dando
as pausas nos lugares errados, fragmentando um paragrafo porque
perdeu o félego ou fazendo ponto final quando aquela ideia continuava
deslizante, na pagina ao lado [...] (Abramovich, 1997, p. 20).

Desse modo, a leitura prévia contribui para a familiaridade com o texto,
evitando erros e pausas desnecessarias no fluir da leitura, além de propiciar uma
avaliacdo necessaria do conteudo da narrativa, evitando surpresas e textos

inadequados ao leitor ouvinte.

Mas claro que nao é apenas no terreno da leitura das palavras que a
dificuldade pode surgir... E o contelido da histéria, as relagbes entre as
personagens, as mentiras que ela pode colocar, os preconceitos que
pode passar, a fragilidade duma narrativa onde ndo acontece
absolutamente nada??? Como enfrentar a propria decepgéo ou a cara
de lastima??? Por isso ler o livro antes, bem lido, sentir como nos pega,
nos emociona ou nos irrita... Assim, quando chegar o momento de
narrar a historia, que se passe a emogéao verdadeira, aquela que vem
la de dentro la do fundinho, e que, por isso, chega ao ouvinte
(Abramovich, 1997, p. 20).

A fidelidade ao texto escrito proporciona as criangas a ampliacao do seu
vocabulario, ndo sendo necessario suprir da leitura palavras desconhecidas por
elas, privando-as de se familiarizarem com uma linguagem culta. Outro ponto
importante é ser literal ao que esta escrito, pois incluir, resumir, pular uma parte
da histdria lida pode criar confusdo na construcdo da fungdo da escrita pela

crianga, quando ela presenciar a leitura do mesmo livro por outra pessoa.

As modulagdées no tom de voz, a expressao facial e corporal e outros
recursos sao excelentes apoios que auxiliam na performance do professor leitor,
capturando a atencao dos leitores ouvintes e proporcionando a identificacdo de
elementos e relacdes com a narrativa que facilitam o processo compreensivo

das criangas (Teberosky, 2019, p. 70).

Para oferecer as criangas a experiéncia da leitura em voz alta,
precisamos garantir oportunidades para que se estabelecam lagos com
aquilo que elas escutardao. Se o que queremos € que as criangas
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compreendam e participem, & preciso criar condi¢gdes para que isso
aconteca. E importante dedicar tempo para prepara-las e orienta-las
durante a leitura. Antes de comegar a ler, € importante instaurar um
tempo para criar o contexto. Trata-se de ajudar as criangas a pensarem
no que sera lido, a criarem expectativas e a formularem perguntas.
Durante a leitura, ndo hesite em parar, dar lugar para as reagdes
infantis, seus comentarios, contrastes e perguntas (Teberosky, 2019,
p. 70).

Outra forma de contribuir na construgao deste contexto é selecionar mais
de uma obra, apresenta-las as criancas e deixa-las escolherem qual sera a
histéria lida no dia. A partir do titulo e da capa do livro é possivel instigar a
curiosidade das criangas a respeito do conteudo da histéria. Quem sera que
escreveu? A histéria fala de qué? Essas indagacdes despertam o interesse em

conhecer a narrativa que o livro se propde.

Nas escolhas de livros pelas criancas, um fato interessante € a preferéncia
pelas mesmas historias, o que demonstra seu interesse em aprender, e, por
seguinte, reproduzir oralmente como se elas mesmas estivessem lendo. Por
isso, ha a limitagdo do repertorio de Historias por parte das criangas (Rego,
1990).

Buscando contribuir para esse aprendizado da criancga, ao ler a historia na
roda, € interessante ir mostrando pagina por pagina, propiciando a tarefa de ouvir
e ler as imagens ao mesmo tempo, alcangando assim uma maior concentragéo

e interesse no decorrer da historia.

Além da roda de historias, é importante também propiciar, as criangas,
momentos de “Leitura Livre”, separando livros os quais as criangas possam
manipular livremente, dentro do espaco da sala de aula ou fora dela. “Quando
estdo com os livros, brincando de ler, na hora da Leitura Livre, as criancas
revelam o que ja sabem sobre leituras, narrativas, livros e se defrontam com

desafios e descobertas a serem feitas” (Figura 26) (Pimentel, 2016, p. 69).
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Figura 26: Leituras livres

Fonte: (Uberlandia, 2020)

O despertar dessas descobertas hoje é facilitado pelas infinidades de
livros disponiveis no mercado, tendo forma, conteudo e autores diversificados.
Ha autores nacionais como Ana Maria Machado, Ruth Rocha, Ziraldo, Regina
Renno, Maria Clara Machado, Viviana de Assis Viana, Lygia Bojunga, Eva
Furnari, Sérgio Cappareli, Leo Cunha, entre outros, e alguns livros traduzidos e

adaptados de autores estrangeiros.

Nessa infinidade de opgdes, qual livro escolher? Qual despertara a
curiosidade das criangas? Um fato primordial que pode contribuir para o sucesso
ou nao de uma leitura na roda de histérias (uma vez que o primeiro sinal de que
a histéria nao é interessante é a dispersao da atengéo das criangas) € a escolha
do livro adequado ao publico que se objetiva alcancar e essa escolha deve se

ater a faixa etaria e ao desenvolvimento cognitivo da crianga.

Os livros indicados aos bebés sao aqueles confeccionados com diferentes
materiais quais sejam tecido, plastico (como os livros de banho) ou papelao, com

paginas grossas e quinas arredondadas que, além de proporcionar a crianga
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explorar as diferentes texturas, apresentem durabilidade e seguranga diante da
fase oral na qual eles tém grande necessidade de conhecer o mundo e as coisas
pela boca. Os livros de imagens (ou albuns de figuras) sdo os mais indicados
nessa fase, pois estimulam a percepg¢do visual e motriz dos bebés (Coelho,
1982).

As ilustragdes nessa fase tém papel fundamental, pois quanto menor a
crianga, maior deve ser a ilustragdo, uma vez que essas imagens oferecem a
possibilidade de conhecer e reconhecer, por meio de figuras nitidas, “fatos e
coisas de seu universo, como os alimentos, os brinquedos, a hora do banho, os
animais, as expressodes faciais, entre outros” (Belmiro; Galvao, 2016, p. 12).
Devido ao pouco tempo que os bebés conseguem se concentrar em uma
atividade, o livro adequado tem que apresentar narrativas curtas distribuidas em
poucas paginas, nas quais as imagens falam por si, ndo necessitando, muitas

vezes, da linguagem escrita.

E bom lembrar que as ilustragdes dos livros de literatura infantil sdo
outro texto que as criangas leem. As imagens tém o poder de encantar
os pequenos tao logo eles abrem o livro e comegam a folhea-lo. [...] As
ilustragbes, com o texto escrito, ajudam a contar a histéria e
enriquecem a imaginagdo dos pequenos leitores. Muitos livros de
literatura infantil sdo verdadeiras obras de arte: as cores, os desenhos,
as formas e o uso do espaco na folha criam um conjunto de imagens
que encantam os olhos, desafiam a inteligéncia e alimentam a alma.
Por isso, € muito importante que, ao lermos uma histéria, chamemos a
atencdo para as ilustragdes e conversemos sobre elas (Belmiro;
Galvao, 2016, p. 14).

Com o desenvolvimento e o crescimento do pequeno leitor, “os contos vao
ficando mais longos e complexos em todos os seus elementos (narrador,

personagens, trama, tipo de desfecho, ilustracao, etc.)” (Colomer, 2016, p. 104).

Esse crescimento e desenvolvimento propicia um tempo maior de
concentragc&do no desenvolvimento das atividades, as histérias contadas passam
a ter imagens completadas com textos curtos e elucidativos contribuindo para a

elaboracéo/consolidagdo da linguagem.

Livros com imagens que devem provocar o conhecimento ou o
reconhecimento de objetos e seres familiares a crianga, em seu
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cotidiano real e comum: brinquedos, méveis, recantos da habitagao,
bichos, alimentos... a serem designados oralmente pelo nome. Esse
convivio com a imagem associada a palavra nomeadora, facilitara a
operacdo mental que identifica a percepgcdo visual e a palavra
correspondente. Mas para que isso se dé a imagem deve ser nitida e
imediata com poucas paginas (Coelho, 1982, p. 113).

Isso possibilita, a partir das ilustragbes, nomear agbes e objetos que
fazem parte de sua vivéncia, propiciando o amadurecimento e a ampliagéo do
mundo conhecido e da linguagem identificadora. “Dai que a natureza das
ilustracbes devam ser ‘realistas’, isto € corresponder a verdade do que as
estorias estdo contando”. Assim, livros que contemplem “elementos de Histérias
de animais, fabulas e contos maravilhosos sdo alvo de interesse destes

pequenos leitores de imagens e ouvintes de Historias” (Coelho, 1982, p.12).

Como dito anteriormente, sdo inumeras as possibilidades de autores,
temas, formatos e ilustragdes sendo possivel assim, por meio de um olhar atento
do professor, ofertar as criangas momentos unicos, significativos, que podem
contribuir para a descoberta de um mundo magico e rico que ha por tras da leitura

de um livro.
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4 A LITERATURA COMO TEMA GERADOR PARA CONSTRUGAO DE
SABERES NO CONTEXTO DA EDUCAGAO INFANTIL

Este capitulo final da pesquisa tem por objetivo ampliar o universo das
praticas pedagogicas em sala de aula, criando situagées de ensino tendo a
literatura infantil como tema gerador. Essa “situagé&o de ensino” se expressa no
desenvolvimento de uma oficina que foi realizada tendo, como publico-alvo,

criancas de 4 a 5 anos.

A oficina tem, como eixo principal no desenvolvimento do trabalho, a roda
de leitura e releitura de histéria, que aborda em sua tematica, temas geradores
de discussdes/interacbes/trocas e construcdo de conhecimento, sendo
planejadas e desenvolvidas tendo por base a perspectiva historico-cultural, com
referéncia principal nos estudos de Vygotsky (1979) e contribuigdes de outros
pensadores que abordam a teoria psicogenética (Tomio, 2017). Nessa
perspectiva, citamos também as contribuicdes de Sarmento (1997) na analise
das narrativas expressas no conhecimento de mundo das criangas e nos
trabalhos de Edwards et al (1999).

Salienta-se que o objetivo principal da oficina ndo é o registro das
atividades desenvolvidas pelas criangas (mapas, maquetes, pinturas), mas sim
estabelecer um diadlogo dessas produg¢des com as narrativas das criangas,
observando o que elas tém a dizer sobre as atividades, levando em conta suas
l6gicas infantis, sua cultura, de modo a considerar sua linguagem como
essencial na sua constituigdo como sujeito, o que reflete assim na interpretacao

de suas produgdes (Lopes, 2009).

Diante disso, a oficina permitiu perceber qual conhecimento de mundo as
criangas trazem a respeito dos temas desenvolvidos na oficina. Como elas
percebem e representam o espag¢o? Qual seu lugar de vivéncia? Quais nog¢des
ja tém desenvolvidas? O que entendem sobre espag¢o urbano e rural? Quais
conhecimentos elas trazem sobre o meio ambiente? Elas se sensibilizam frente

aos problemas ambientais?
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Diante dos temas desenvolvidos na oficina, este capitulo esta organizado
em cinco segdes e relata todo o trabalho desenvolvido em uma turma de criancas

da Escola ao lado do rio.

4.1 O contexto da Escola ao lado do rio

A Escola ao lado do rio se encontra dentro de uma Area de Preservacéo
Permanente - APP, a menos de 50 (cinquenta) metros do rio Uberabinha, este
que se constitui importante fonte de abastecimento de agua da cidade de
Uberlandia-MG. Segundo a lei 12.654/2012, art.3°, entende-se por APP:

Il - Area de Preservagdo Permanente - APP: &rea protegida, coberta
ou nao por vegetagao nativa, com a fungdo ambiental de preservar os
recursos hidricos, a paisagem, a estabilidade geologica e a
biodiversidade, facilitar o fluxo génico de fauna e flora, proteger o solo
e assegurar o bem-estar das populagdées humanas (Brasil, 2012).

E, segundo o Art. 4°, considera-se APP, em zonas rurais e urbanas, para

os efeitos desta lei:

| - as faixas marginais de qualquer curso d’agua natural perene e
intermitente, excluidos os efémeros, desde a borda da calha do leito
regular, em largura minima de: (Incluido pela Lei n® 12.727, de 2012).

a) 30 (trinta) metros, para os cursos d’agua de menos de 10 (dez)
metros de largura;

b) 50 (cinquenta) metros, para os cursos d’agua que tenham de 10
(dez) a 50 (cinquenta) metros de largura (Brasil, 2012).

Préoximo a escola ha o encontro do rio Uberabinha com um dos seus

afluentes (Figura 27).
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Figura 27: Encontro do rio com seu afluente.

e

Fonte: Acervo da autora, 2023.

Apesar disso, a area de preservagao permanente em torno da escola se
encontra bastante degradada, com depdsito de entulho em alguns pontos,
vegetagdo nativa quase inexistente, além do desmatamento para o plantio de

hortas.

De acordo com Lacorte e Almeida (2015),

Em pesquisa de campo realizada no local do cérrego (...) foram
encontrados diversos fatores agravantes dos impactos causados as
APPs, entre eles, instalagdes de moradias irregulares, com descarte
de residuos sodlidos e liquidos no curso d’agua. Em algumas
instalagcdes foi possivel observar até criagdo de animais, como
galinhas, dentro da area que deveria ser protegida. Ainda, observou-
se parte do terreno com solo exposto (Lacorte, Almeida, 2015, p. 10).

Ha também a utilizagdo inadequada de seu solo, materializada por meio
de muitas construgdes irregulares em area de risco, constru¢des estas que

abrigam algumas familias com criangas matriculadas na escola pesquisada.

Segundo Gondim (2012), a ocupacao destas areas promovida pelas
familias é fruto de um processo histérico de exclusédo social que ndo garante a
populacdo de baixa renda a equidade do uso e ocupacao do solo nas areas

urbanas, uma vez que se ignora a fungao social do uso do solo nas cidades



115

brasileiras. Essa falta de equidade tem como consequéncia “Tal dificuldade leva
a ocupacao e a degradacao de areas ambientalmente vulneraveis” (Gondim,
2012, p. 117).
De outro lado, ha as agbes especulativas do mercado imobiliario, que
elevam os pregos dos imbveis na medida em que retém terrenos
localizados em areas dotadas de infraestrutura e com maior
acessibilidade a servigos e equipamentos urbanos. Aos pobres, como
foi dito, restam as periferias ou as areas impréprias para a ocupacao,

inclusive aquelas declaradas como de protecdo ambiental (Gondim,
2012, p. 121).

Estando parcialmente dentro dessa area de protecdo ambiental, temos a
Escola ao lado do rio, que se constitui uma das sessenta e oito Escolas
Municipais de Educacao Infantil - EMEIS, do municipio de Uberlandia. Municipio
este que esta inserido na mesorregiao do Triangulo Mineiro, do estado de Minas
Gerais, sendo considerado o segundo maior em populagdo do estado, com
estimativa de 713.232 mil habitantes, segundo dados do ultimo censo 2022
(Figura 28).

Figura 28: Mapa mesorregido do Triangulo Mineiro

Fonte: Raphael Lorenzeto de Abreu - Image:MinasGerais MesoMicroMunicip.svg, own work,
CC BY 2.5, hitps://commons.wikimedia.org/w/index.php?curid=1113615.

A Escola ao lado do rio atende, em regime integral, criancas de 1 a 3
anos de idade e, em periodo parcial, criangas de 4 a 5 anos, atendendo um total

aproximado de 120 alunos, distribuidos em quatro salas, com cinco
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agrupamentos. O horario de atendimento oferecido para as criangas do periodo
integral € das sete as dezessete horas, com tolerancia até as dezessete horas e
trinta minutos e a escola também abre os portdes as 15 horas para os pais que

desejam e tenham disponibilidade de buscar seus filhos mais cedo. (PPP, 2016)

As criangas do integral sdo atendidas pelo professor e por profissionais
de apoio, contando com um professor regente por sala, no periodo da manha e
no periodo da tarde as criangcas sao atendidas apenas pelos profissionais de
apoio escolar. As salas em que s&o lotadas as criangas sao organizadas
segundo um quantitativo de profissionais por aluno, definido pela secretaria

municipal de Educacéo. (Figura 29)

Figura 29: Quadro organizacional de atendimento.

Grupo Regime | Idade | N°de criangas atendidas. N° de crianga por adulto
I integral 1 24 6
Il integral 2 24 8
1 integral 3 24 12
1° Parcial 4 24 24
periodo tarde
2° Parcial 5 24 24
periodo manha

Fonte: Instrugao Normativa n® 002/03, publicada no diario oficial n® 2875, de 06/03/08.
Organizado pela autora.

A saber, a escola conta com dois profissionais de apoio volantes, além de
um professor eventual, que ficam lotados nas salas que exigem um numero

maior de profissionais de acordo com a especificidade do periodo integral.

No que diz respeito a estrutura fisica e a equipamentos na area interna e
externa, a escola conta com uma boa estrutura fisica que atende as

necessidades da escola (ver anexo 2).

Em relagédo ao cotidiano escolar as criangas do periodo integral contam
com uma rotina bem estruturada que envolve a indissociabilidade do cuidar e do
educar. Assim, pela manha, as criangas com seus responsaveis sao recebidas
e acolhidas, inicialmente, por um profissional na entrada principal da escola.
Todos os pais adentram a escola para deixar seus filhos a porta do grupo do qual

fazem parte. A saber, todos os grupos, exceto o grupo |, ttm duas portas de
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acesso, sendo uma pelo lado exterior, que permite aos responsaveis pela crianga
um contato direto com os profissionais que atendem aquele agrupamento, sem

precisar adentrar o espago interno da escola.

A acolhida acontece desde o primeiro contato do bebé e da crianga
com a escola. Por isso, ter um profissional acolhedor no portdo é muito
importante. A receptividade de todos auxilia significativamente no
desenvolvimento da rotina e das atividades que acontecerao no
cotidiano escolar e ao mesmo tempo contribui com a superagao dos
bebés e das criangas em separar das familias, pois elas percebem que
sdo bem-vindas. Ao receber e entregar a crianca, ela devera estar
acordada para sua seguranga, da familia e da escola, sendo observado
seu estado de uma maneira geral, fisico e emocional. A chegada
também é o momento de formacao de importantes habitos: localizar e
guardar objetos, colocar e tirar roupas, amarrar e desamarrar sapatos.
A crianga precisa ser incentivada pelo professor a adquirir autonomia
nessas questdes logo nas primeiras semanas (Uberlandia, 2020, p.
111).

Nesse sentido, o contato direto oferece maior seguranga as familias e o
estabelecimento de “parcerias e dialogos visando o bem-estar e o
desenvolvimento integral dos bebés e das criangas”, possibilitando assim a
construcao de “uma relagao de confianca entre familia e escola, deixando claro
que o objetivo é a parceria de cuidados e educacdo tencionando o bem-estar
das criangas para que juntas participem de suas duvidas, preocupagdes e
avancgos” (Uberlandia, 2020, p. 106).

Para a recepgao das criangas, as salas sdo organizadas de modo que
tenha, nos cantos, jogos ou brinquedos que despertem o maior interesse da
turma em questao. O colo é sempre oferecido e esta disponivel para aqueles

que necessitam um pouco mais de acolhimento.

ApOs a recepgao, elas tomam café da manha, partilham juntas as rodas
de conversa, a leitura de historias, musicalizacéo, além de inumeras atividades
que envolvem diversas interagdes e brincadeiras que permeiam as varias areas

do conhecimento, seja na area interna ou externa da escola.

As rodas de conversa sao um instrumento metodoldégico de extrema
importancia, em que se apresentam conceitos, motiva-se a
participacdo em brincadeiras diversas, aguga-se a imaginagao, conta-
se histérias e/ou continua a leitura de livros. Possibilitam as criangas
serem protagonistas, ganharem voz e serem ouvidas. S0 nesses
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momentos que os profissionais da educagao devem ter um olhar atento
para dialogar e, a partir dai, conseguirem identificar as necessidades
especificas de cada um. As rodas de conversa também estimulam o
desenvolvimento da comunicagao e interagao entre as criangas, uma
vez que, diante dessa pratica, elas explicitam o desejo de serem
ouvidas. Esse protagonismo é um gerador de construgdo da
autonomia, do pensamento critico e de suas expressodes linguisticas
(Uberlandia, 2020, p. 111).

A tarde, ao acordarem, elas tém a colacdo e desenvolvem outras
atividades dirigidas, em seguida jantam e se preparam para o momento de ir
embora. A higienizagao e o banho sao oportunizados diariamente e sempre que

ha a necessidade da crianga, no decorrer da rotina diaria.

A organizagéao e distribuicdo do tempo nas escolas constitui um dos
maiores desafios para proporcionar a crianga cuidados e educagéo de
qualidade. Todo e qualquer momento deve ser pleno de estimulos, com
desafios e oportunidades para aprender. E fundamental planejar bem
as atividades de cada dia, no contexto de um plano semanal ou mensal
de trabalho, construindo uma rotina organizada para atender as
necessidades das criangas e para que ocorram aprendizagens
intencionais (Uberlandia, 2020, p. 111).

No que diz respeito as criangas da pré-escola, que na escola em questao
sao representadas pelo 1° e 2° periodo, estas tém uma rotina um pouco
diferenciada do regime integral. No horario da manha, as criangas do segundo
periodo tém seu horario de entrada as sete horas e, saida, as onze horas e vinte
e cinco minutos e, a tarde, o horario de entrada é as treze horas, com saida as

dezessete horas e vinte e cinco minutos.

Buscando acolher e receber as criangas no horario de entrada, o espaco
€ organizado com jogos, livros ou brinquedos que sao dispostos nas diversas
mesas coletivas ou em algum canto da sala. Apds a recepgao, da-se inicio as
atividades propostas para o dia, segundo o planejamento de cada professor. A
roda de conversa continua a ser parte central para o inicio das atividades
previstas no dia a dia da crianga.

A roda, o circulo, cria a ideia de unidade. O grupo que se reune dessa
maneira compartilha um objetivo comum a todos os integrantes. Este
momento & presente na rotina da Educagéo Infantil e, podemos afirmar,
€ um dos mais importantes para a organizagao do trabalho pedagdgico
e o desenvolvimento das criangas. Na roda, o professor recebe as
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criangas, proporcionando sensagées como acolhimento, seguranga e
de pertencer aquele grupo, aos pequenos que vao chegando. Por meio
das falas, o professor pode conhecer cada um de seus alunos, e
observar quais sao os temas e assuntos de interesse destas. Na roda,
o professor pode desenvolver atividades que estimulam a construgao
do conhecimento acerca de diversos cédigos e linguagens. Também
na roda deverao ser feitas discussdes acerca dos projetos que estédo
sendo trabalhados pela classe, além de se apresentar as criangas as
atividades do dia, abrindo também, um espaco para que elas possam
participar do planejamento diario (PPP, 2016, p. 102).13

Nas diversas atividades previstas no dia a dia da escola, todas as
criancas tém a oportunidade de explorar os diversos espacgos oferecidos pela
escola, a organizacdo desses espagos busca favorecer a construgcdo da
autonomia da crianga, ambientes estes que também podem ser alterados
podendo se adequar de acordo com o planejamento do feito pelo professor, ou

pela escola.

As professoras devem atuar de maneira a incentivar essa busca de
autonomia, sem deixar de estar atentas para interagir e apoiar as
criangas nesse processo. As professoras devem planejar atividades
variadas, disponibilizando os espagos e os materiais necessarios, de
forma a sugerir diferentes possibilidades de expressdo, de
brincadeiras, de aprendizagens, de exploragdes, de conhecimentos, de
interagdes. A observagdo e a escuta sdo importantes para sugerir
novas atividades a serem propostas, assim como ajustes no
planejamento e troca de experiéncias na equipe (Brasil, 2009, p. 40).

A sala de atividades pode se transformar em varios cantos de
brincadeiras, mesas podem virar cabanas, cadeiras assento de O6nibus, as
janelas com suas cortinas sdo um excelente palco para dramatizar histérias
utilizando de fantoches, entre varias outras possibilidades. O refeitério, por ser
um espago maior, pode se transformar em sala de cinema ou espago de

brincadeiras coletivas, ou até mesmo em sala de reunides escolares.

As praticas com brincadeiras constroem modos de ser e auxiliam as
criangas a compreender aquilo que ocorre ao seu redor € em suas
experiéncias de vida. A vivéncia pratica das brincadeiras sdo os meios
pelos quais elas tentam compreender como os adultos agem e o que
fazem, e, para tanto, imitam seus atos e seus modos de ser, como

13 PPP. Projeto Politico Pedagdgico é um documento construido coletivamente pelos profissionais que
atuam na escola, que visa orientar todo o processo educativo no decorrer do ano escolar.
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também experimentam as possibilidades de sua prépria vida, o que
quer dizer que, através das brincadeiras, estdo construindo e
fortalecendo sua identidade, seu modo de ser (Lukesi, 2023, p. 48).

Os diferentes espagos externos sao organizados por um cronograma cuja
fungdo é organizar e efetivar os diferentes usos da area externa por todas as
criangas. Este cronograma (Figura 30) coordena, mas n&o engessa, a rotina,
esta “podendo, dentro da necessidade ou especificidade do dia, ser alterada,

visando sempre atender a crianga com qualidade” (PPP, 2016, p. 100).

Figura 30: Cronograma de uso dos espacos.

IRy UBERLANDIA
X

CRONOGRAMA DE UTILIZACAO DOS ESPACOS DA ESCOLA

MANHA
SALA HORARIO | SEGUNDA- TERCA- QUINTA- SEXTA-FEIRA |
| T | FEIRA FEIRA ___FEIRA |
Gl 09:00 - 09:30 QUIOSQUE ATELIE CASINHA DE
I R | BONECA
Gl 09:30 - 10:00 | CASINHA DE | QUIOSQUE ATELIE QUIOSQUE | BRINCADEIRAS
______| BONECA | - _ _ E CONTACAQ |
GIII 10:00 - 10:30 QUIOSQUE | QUIOSQUE ATELIE CASINHA DE | DE HISTORIA
I R . .| BONECA
2 10:30 - 11:00 | CASINHA DE | PARQUE ATELIE PARQUE
| PERIODO | BONECA

<+ FAVOR PLANEJAR AS ATIVIDADES E PASSAR ANTECIPADAMENTE PARA A PEDAGOGA;
“* FILMES, DOCUMENTARIOS, MUSICAIS E OUTROS DEVERAO SER CONSULTADOS PREVIAMENTE.

Fonte: Mural de avisos da Escola ao lado do rio, 2023

Os espacos referendados no cronograma sao: quiosque, atelié, casinha
de boneca e parque. No entanto, a escola conta com outros espacos que podem
ser explorados pelas criangas como a praga com bancos de alvenaria, o jardim
da parte frontal da escola, no qual as criangas podem ter contato com a terra, no
desenvolvimento de projetos de horta ou jardinagem, e todo um patio amplo

concretado que pode ser palco de diversas brincadeiras (Figura 31).
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Figura 31: Projeto Jardim Suspenso.™

Fonte: Arquivo da autora.

Como previsto no cronograma, a sexta feira é destinada a “Brincadeiras
e contacao de historias”, o que faz parte de um projeto de contacéo de historias

e brincadeiras desenvolvido na escola com a cooperagao de todos os grupos.

E fundamental haver espagos e momentos comuns para que as
criangas maiores e menores estabelecam comunicagdo e possam
trocar informacgdes, considerando que a troca com os mais experientes
possibilita o desenvolvimento dos menos experientes em aspectos que
ainda nao estéo totalmente desenvolvidos (Uberlandia, 2020, p. 119).

Assim, na execugdo desse projeto, semanalmente um grupo fica
responsavel por contar ou dramatizar uma histéria, ou propor uma brincadeira

coletiva que envolva a todos. Manha e tarde se intercalam de maneira que se de

14 Projeto desenvolvido com o grupo Il, que tem, como objetivo geral, propiciar as criangas um
maior contato com a terra. O “suspenso” foi uma alternativa criada para proteger a produgao das
criangas de “maos muito curiosas”. Salienta-se que, no decorrer do desenvolvimento do projeto,
contamos com a incorporagao de uma “moradora”, que fez seu ninho em uma das plantas do
jardim, proporcionando as criancas a riqueza de poder observar todo o processo de
nascimento/crescimento e abandono do ninho pelos passarinhos. A planta em questdo era
regada pelas criancas com o auxilio de uma escada, quando a mamae passarinho saia para
procurar comida. Ao final do semestre, o ninho ja estava vazio e péde ser levado para casa pela
sua “dona”.
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manha esta programada contagédo de historias, a tarde, € dia de brincadeiras
(Figura 32).

Figura 32: Contacdo e dramatizagéo da histéria “Perigoso” pelos profissionais.

Fonte: Arquivo da autora.

Esse momento de interagdo e brincadeiras € um momento muito rico, no
qual todas as criangas e profissionais podem estar juntos, ouvindo histdrias,

participando de brincadeiras, dangando ou dramatizando (Figura 33).

Fonte: Arquivos da autora.
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Assegurar que as criangas circulem e brinquem nos varios espagos,
em dias diferentes, evitando-se repeticbes monétonas, € dever da
escola e direito da crianga. Favorecer o brincar juntas ou em duplas e
trios precisa ser uma pratica constante, permitindo que a brincadeira e
0 brincar sejam momentos preciosos para o professor observa-las e
engajar-se em conversas reais em torno da atividade que elas estejam
fazendo. Vale lembrar que, mesmo por tras do brincar livre, existe uma
intencionalidade, o que promove o aprendizado em diversos momentos
(PPP, 2020, p. 116).

Com isso, a area verde do parque constitui um dos locais preferidos pelas

criangas de todas as idades (Figura 34).

Figura 34: Area verde do parque

Fonte: Arquivo da autora, 2023.
Nesse espacgo elas tém a oportunidade de brincar juntas, correr ou, até
mesmo, comer amoras no pe, debaixo da sombra da amoreira — arvore que
compde o0 espago mencionado — tendo, assim, um contato direto com elementos

da natureza.’

As brincadeiras com agua também tém presenca marcante
principalmente nas épocas de intenso calor. Assim, dar banho nas bonecas,

lavar os brinquedos, brincar de guerra de bexiga, ou mesmo banho de ducha sao

15 A saber, nem todas as instituicdes de Educacéo Infantil contam com uma area externa tao
ampla e rica como a Escola ao lado do rio, que propiciam as criangas o contado com a
natureza.
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atividades bastante apreciadas pelas criangas e pelos diferentes grupos (Figura
35).

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Outro espaco bastante valorizado é a casinha de bonecas que é
organizada com mdveis em miniatura (sofas, fogao, armario, pia, utensilios para
cozinha, além de um quarto com cama e bau e, outro, com uma arara cheia de
fantasias). Ali nesse espacgo elas interagem, dividem e compartilham tarefas
representando papéis sociais. Em um desses dias de brincadeira, na divisdo de
papéis, duas criancas decidiram que estava na hora de irem dormir, uma delas
afirmou “ndo podemos dormir juntos, a gente nao se casou” (Arquivos da autora,
2018, s.p.).

A partir dos meus estudos e pesquisas, percebo o quanto a brincadeira
€ essencial também no processo de formagéo e desenvolvimento da
autoria infantil, uma vez que, nos sitios geograficos criados pelas
criangas ao brincarem, na ocupagéo da fronteira entre o si e o outro,
entre a criagdo e o vivido, a prépria crianga tem possibilidade de ser
protagonista desse entrelugar [...] (Lopes, 2018, p. 54).

O espacgo do atelié € uma area coberta organizada com duas mesas
grandes e uma parede revestida de azulejos brancos (utilizada para pintura), que

proporciona o trabalho coletivo de todo um grupo, e uma estante cheia de
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materiais artisticos e pedagogicos para dar suporte as atividades planejadas e
executadas nesse espaco. Na abordagem Reggio Emilia, o espago assume a

posicao de “terceiro educador”, tal como observamos em Edwards (1999):

O ambiente é visto como algo que educa a crianga; na verdade; ele é
considerado o “terceiro educador” juntamente com a equipe de dois
professores. A fim de agir como um educador para a crianga, o
ambiente precisa ser flexivel; deve passar por uma modificagao
frequente pelas criangas e pelos professores a fim de permanecer
atualizado e sensivel as suas necessidades de serem protagonistas na
construgdo de seu conhecimento. Tudo o que cerca as pessoas ha
escola e o que usam — 0s objetos, os materiais e as estruturas - ndo
sdo vistos como elementos cognitivos passivos, mas, ao contrario,
como elementos que condicionam e s&o condicionados pelas acgdes
dos individuos que agem nela (Edwards, 1999, p. 148).

Por se tratar de uma area de preservagcdo permanente e corredor
ecoldgico, muitas vezes, pequenos visitantes adentram os muros da escola,
despertando curiosidade e encantamento nos pequenos, seja uma familia de
gambas, de micos, ou até mesmo o sapo € a pequena joaninha, personagens

marcantes de varias historias e musicas infantis (Figura 36).

Figura 36: Visita de uma familia de Micos.

Fonte: Arquivos da autora.
Essa curiosidade e encantamento expressos nas narrativas das criangas,

e captados pela escuta sensivel do professor podem servir de ponto de partida
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para uma “cartografia de desejos do grupo para, a partir dela, chegar-se a
producdo de novos conhecimentos e saberes”, que podem culminar no
desenvolvimento de projetos que expressem os desejos e interesses do grupo
(Lopes, 2018, p. 79).

Desse modo, esse encantamento pode ser visto a partir do simples
observar sensivel da crianga e com as criangas, como quando presenciam o
nascer de uma borboleta amarela, personagem sempre presente nas musicas,

e histérias infantis (Figura 37).

Figura 37: O nascer da borboleta amarela'®.

Fonte: Arquivos da autora.

Segundo o autor supracitado, os projetos desenvolvidos com as
criangas deslumbram por toda intencionalidade, principios e concepgdes dos

profissionais responsaveis pela educacao infantil.

Essa concepgao de crianga como ser que observa, questiona, levanta
hipoteses, conclui, faz julgamentos e assimila valores e que constroi
conhecimentos e se apropria do conhecimento sistematizado por meio
da agao e nas interagdes com o mundo fisico e social ndo deve resultar
no confinamento dessas aprendizagens a um processo de

16 As criangas brincavam tranquilamente no quiosque e, de repente, um pequeno grupo se juntou
em frente a porta da casinha para observar o nascimento da borboleta amarela, que estava
acabando de sair de seu casulo. O siléncio demonstrado pelas criangas reverencia o importante
momento, que fora quebrado quando outra crianga, ja impaciente, bate a porta... e a borboleta,
ja pronta, bate as asas e voa.
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desenvolvimento natural ou espontdneo. Ao contrario, impbe a
necessidade de imprimir intencionalidade educativa as praticas
pedagoégicas na Educacado Infantil, tanto na creche quanto na pré-
escola (Brasil, 2017 p. 38).

Esses principios, aliados as varias areas de saberes inclusive os
geograficos, devem favorecer o desenvolvimento auténomo e critico, de modo a
contribuir para novas formas de ler o mundo, exercitando assim uma nova
cidadania. (Lopes 2018).

4.2 A histéria de Mariana como tema gerador para o contexto da Escola ao

lado do rio

A histéria de Mariana foi escrita por esta pesquisadora, no ano de 2008,
juntamente com outras duas histérias. No entanto, o processo de ilustragao
dessa historia so foi concretizado no ano de 2023, pela artista Marina Vargas.
As ilustracbes evidenciam a transicdo da area urbana para a area rural,
retratando em suas imagens um pequeno recorte da paisagem do cerrado, de
modo a compartilhar com os leitores a riqueza dessa flora que “é comumente
desprezada pela populacédo, que tende a considera-la pobre e desprovida de
beleza e utilidade” (Bizerril, 2021, p. 28). O intuito é oportunizar as criangas,
desde os primeiros anos de idade, conhecerem para, assim, valorizarem sua

beleza, visto que na cidade encontramos muito poucas arvores nativas.

Os personagens que formam a narrativa foram pensados e ilustrados com
o objetivo de trazer a representatividade da familia negra em suas paginas em
consonancia com a lei 10.639 de 2003, de modo a superar o etnocentrismo
europeu e construir referenciais positivos de representatividade negra (Brasil,
2003; Gomes, 2005), o que contribui para o desenvolvimento de referenciais

importantes na constru¢ao da identidade infantil e possibilita assim a crianga:

CONHECER-SE e construir sua identidade pessoal, social e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de
pertencimento, nas diversas experiéncias de cuidados, interagoes,
brincadeiras e linguagens vivenciadas na instituicdo escolar e em seu
contexto familiar e comunitario (Brasil, 2018, p. 10).
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O livro € composto de sete ilustragdes, contando com 5 cenas cada uma
delas, com aproximadamente duas linhas escritas. A narrativa historia é voltada
principalmente para a questdo ambiental e representa a frustragao/tristeza de
Mariana ao se deparar com a seca do pequeno riacho que era alvo de suas

brincadeiras na pequena fazenda.

Ao vivenciar a histéria por meio de suas narrativas, é oportunizado as
criangas que tragam, para a roda, vivéncias, que tém relagdo direta com a
realidade socioeconémica e cultural em que se inserem, fazendo assim
interlocugcbes da histéria narrada com sua realidade experienciada pelas

criangas em seu cotidiano.

Essas interlocu¢des sao propiciadas pela sua capacidade criadora, com
a qual ela constroi, combina, e reelabora impressodes vivenciadas anteriormente

“exigindo novas situagdes e novo comportamento” (Vygotsky, 2018, p. 15).

A saber, o tema gerador é oriundo do referencial tedrico apresentado por
Freire (1967). Este parte da realidade dos homens, no contexto socioeconémico
e cultural em que ele se insere e “s6 sendo compreendido nas relagdes homens-
mundo”. Assim, “investigar o “tema gerador” € investigar, repitamos, o pensar
dos homens em relagdo a realidade, € investigar seu atuar sobre a realidade,

que é sua praxis” (Freire, 1987, p. 50).

O que se pretende investigar, realmente, ndo sdo os homens, como se
fossem pegas anatdbmicas, mas o seu pensamento-linguagem referido
a realidade, os niveis de sua percepgéo desta realidade, a sua viséo
do mundo, em que se encontram envolvidos seus “temas geradores”
(Freire, 1987, p. 50).

Assim, a histéria da Mariana como tema gerador buscou, por meio de
suas narrativas, gerar discussoes, ampliar experiéncias, suscitar descobertas
para oportunizar que a sala de aula seja palco para as vivéncias das criangas,
suas percepgdes de mundo, seu conhecimento que, compartilhado pelo grupo,
propiciou a construgcdo de um conhecimento rico e significativo, no qual todos

tiveram a oportunidade de aprender uns com os outros.

A histéria de Mariana foi peca central para a realizagao dessa pesquisa

que culminou no desenvolvimento de uma oficina cujo tema gerador sdo suas
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narrativas, estas que suscitaram vivéncias e possibilitaram, na troca de saberes,

a construcdo de um conhecimento mutuo.

4.3 A oficina “Literatura como tema gerador na construgao de saberes da

Geografia no contexto da Educacgao Infantil”

O desenvolvimento da oficina “Literatura como tema gerador na
construcdo de saberes da Geografia no contexto da Educagao Infantil” foi a
culmindncia de uma pesquisa-acdo que foi desenvolvida no Municipio de
Uberlandia, em uma Escola Municipal de Educacédo Infantil — escola na qual
esta pesquisadora tem o cargo de educadora infantil efetiva, com criangas de 5
anos do regime parcial — incorporando-se ao projeto de Educagdo Ambiental
desenvolvido pela escola e fundamentado em sua Proposta Politico
Pedagdgica — PPP, além dos referenciais que orientam essa etapa de ensino.
Segundo Thiollent (1986):

(...) a pesquisa-acao é um tipo de pesquisa social com base empirica
que é concebida e realizada em estreita associagdo com urna agao ou
com a resolugado de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e
os participantes representativos da situagdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo. (Thiollent, Michel,
1986, p.14)

No desenvolvimento inicial do trabalho, fez-se necessario um
levantamento das principais publicagdes a respeito do tema de pesquisa, no
intuito de avaliar o que ja se produziu e quais os principais autores que discutem
as tematicas e conceitos que foram abordados no desenvolvimento de todo o

trabalho. Assim, pontua Gil (2002) que:

A pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material ja
elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos.
Embora em quase todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho
dessa natureza, ha pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir
de fontes bibliograficas. Boa parte dos estudos exploratérios pode ser
definida como pesquisas bibliogréaficas. As pesquisas sobre ideologias,
bem como aquelas que se propdem a anadlise das diversas posi¢oes
acerca de um problema, também costumam ser desenvolvidas quase
exclusivamente mediante fontes bibliograficas (Gil, 2002, p. 44).
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Tendo por base os estudos de Vygotsky de 2010 e de 2018, bem como
de contribuicbes de alguns seguidores seus, escolhemos a faixa etaria de 5
anos por apresentar maior nivel de desenvolvimento da linguagem oral e
simbdlica em relagdo as outras turmas, apresentando um conhecimento de
mundo mais amplo, além de rica imaginagao e criatividade tipica da idade (fase
dos porqués).

A oficina, como ultima parte do desenvolvimento desta pesquisa, foi
pensada com o intuito de oportunizar as criangas, por meio de uma pratica
prazerosa e significativa, compartilharem vivéncias, experiéncias e construirem

conhecimentos, valorizando seu protagonismo infantil.

A questdo fundamental das oficinas € inovar e transmitir os contelidos
de uma forma mais simples e descontraida, trazendo o assunto escolar
para o cotidiano dos alunos. Mostrando-os que o aprender e o ensinar
nao sao praticas mecanicas, mas sim praticas prazerosas e divertidas
(Monteiro, 2019, p. 1).

A oficina foi ministrada no més de agosto do ano de 2023, nos dias 7 e
10, com duracédo de oito horas, divididas em dois dias da semana, tendo, como
publico-alvo, as criangcas de 5 anos do Il Periodo do turno da manha e foi
ministrada pela pesquisadora Elisa Aparecida Xavier Santos que também contou
com a colaboragédo da professora regente responsavel pela sala. Como eixo
principal do desenvolvimento do trabalho, a roda de leitura e releitura de histérias
abordou, em sua tematica, temas geradores de discussoes/interagdes/trocas e
construcao de conhecimento, de modo que estes temas estejam enraizados e
contextualizados na realidade vivida pelas criancas, nas relacées estabelecidas
com seu mundo social e fisico e seu conteudo amarrado a situacdes presentes

no seu dia a dia (Kramer, 1998).

O seu desenvolvimento contou com atividades tais como: pinturas,
colagens, confecgdo de maquetes, desenhos, além do trabalho de campo, que
foi realizado no segundo dia da oficina. Nesse sentido, o trabalho de campo
realizado constituiu-se um elemento essencial no desenvolvimento da pesquisa,

aliado as rodas de histdria e de conversa.

Como metodologia qualitativa de coleta de dados, elegemos a pesquisa

narrativa que se apresenta como uma das cinco modalidades da pesquisa
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qualitativa, que tem como caracteristica estudos embasados em “relatos,
escritos ou falados, ou em representacdes visuais dos individuos”. Em sua forma
mais comum, consiste em reunir historias sobre determinado assunto com o

propdsito de conhecer um fendbmeno especifico (Gil, 2002, p. 33).

Nas diversas atividades propostas no desenvolvimento da oficina com as
criangas, grande parte dos dados coletados foram obtidos na roda de conversa
com as criangas, propiciando, a partir de suas narrativas coletivas e individuais,
compreender como elas veem, interpretam e representam o mundo (Passeggi
etal, 2018, p. 4).

Assim, as narrativas infantis, coletivas ou individuais, tiveram papel
primordial na obtengao dos dados desta pesquisa, 0 que propiciou conhecer as
criangas, suas logicas infantis e “compreendé-las como portadora de uma cultura
diferente da cultura do mundo adulto” (Melo, 2009, p. 64), estas que tém formas
diferentes de ver e representar o mundo expresso em suas narrativas e
produgdes. “A crianga € produtora de cultura, interpreta o mundo e o ambiente
em que vive pelas atividades que realiza e, por isso, merece ter espagos para
falar e ser ouvida”, e esse espaco por exceléncia deve se constituir o espaco
educativo (Vilas Boas; Nacarato, 2019, p. 205).

Com efeito, quando se trata da pesquisa com criangas, € ndo sobre
elas, o desafio € duplo: por um lado, superar o preconceito contra a
producdo do conhecimento com base em percepc¢des subjetivas, por
outro lado, legitimar a palavra e a reflexdo da crianga sobre suas
proprias experiéncias. O primeiro desafio concerne a rupturas
epistemolégicas, em jogo na pesquisa qualitativa; o segundo diz
respeito as rupturas com o saber do senso comum e suas
repercussbes sobre uma visdo adultocéntrica em ciéncia, que se
recusa a conceber a crianga pelo que ela “ja compreende”, e ndo pelo
que ela “ainda ndo entende”. O que exige do pesquisador muito rigor
para interpretar a interpretagdo da crianga no seu esforco de dar
sentido aos acontecimentos. Muitas vezes, a crianca percebe apenas
com o corpo o que lhe acontece, e ndo quer, ou nao deseja verbalizar.
O cuidado é, portanto, evitar reduzir seus modos de refletir e de
interpretar o mundo (Passeggi et al; 2018, p. 3).

Salienta-se que o objetivo principal da oficina ndo foi o registro das
atividades desenvolvidas pelas criangas (mapas, maquetes, pinturas), mas sim
estabelecer um dialogo dessas producdes com as narrativas das criangas: o que
elas tém a dizer sobre elas mesmas, levando em conta suas ldgicas infantis, sua

cultura, considerando sua linguagem como essencial para a sua constituicao
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como sujeito, o que reflete, assim, na interpretagdo de suas produgdes (Lopes,
2009). E esse interpretar, ao ouvir sobre o que elas tém a dizer sobre suas
produgdes, sO0 se mostrou possivel por meio de uma escuta sensivel, o que
atribui valor ao que elas tém a dizer, a ensinar e a compartilhar, ndo impondo

sobre elas a nossa leitura de mundo.

Esse ouvir o que elas tém a dizer s6 se mostra possivel por meio de uma
escuta sensivel que “trata-se de um escutar/ver” apoiado na empatia com as
criangas (Barbier, 2004, p. 94).

O pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e
cognitivo do outro para “compreender do interior as atitudes” e os
comportamentos, o sistema de ideias, de valores, de simbolos e de
mitos (ou a “existencialidade interna” na minha linguagem) (Barbier,
2004, p. 94).

Na coleta de dados destas narrativas, a camera de video se constituiu um
instrumento indispensavel e essencial para o desenvolvimento de toda a
pesquisa, “pois a filmagem permite captar com precisao a fala e os gestos dos
alunos, o que nossa memaoria ou 0 campo visual no momento da coleta de dados
nao consegue alcangar” (Juliasz, 2017, p. 34). Além de gravar o que elas tém a
dizer sobre as suas producgdes, colocando suas logicas e vivéncias de mundo

representadas.

As fotos também apresentaram o papel fundamental de materializar essas
narrativas, por registrar aspectos e particularidades que a filmagem nao alcanca,
juntamente com as notas de campo (Ludke, 2018), o que possibilita descrever

percepgoes, contextos, que escapam as gravagoes.

Os dados coletados por meio do desenvolvimento da oficina, foram
transcritos, codificados e organizados dentro das tematicas abordadas e
posteriormente foram analisados e interpretados. Utilizamos, como metodologia
de analise de coleta de dados, a analise de conteudo, a luz da teoria Historico-
cultural de Vygotsky e seus seguidores, contribuicbes do campo de estudo
denominado Geografia da Infancia e alguns autores ja citados anteriormente. Na
visdo de Gil (2002):
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Para interpretar os resultados, o pesquisador precisa ir além da leitura
dos dados, com vistas a integra-los num universo mais amplo em que
poderdo ter algum sentido. Esse universo é o dos fundamentos
tedricos da pesquisa e o dos conhecimentos ja acumulados em torno
das questdes abordadas (Gil, 2002, p. 197).

Fizemos uso do instrumental “nota de campo” para organizar e
transcrever os dados coletados, sejam coletivos ou individuais, aproximando
assim as narrativas das atividades de registro, o que facilitou a interpretagdo dos

resultados.

Todos os objetivos da oficina foram contemplados dentro dos eixos
norteadores, quais sejam “interagcdes e brincadeiras”, propostos pela DCNEI, e
nos campos de experiéncia propostos pela BNCC, claramente visualizados nos
campos do “eu, vocé e noés” e “espacgos, tempos, quantidade, relacdes e

transformacgdes”.

Assim, segundo as DCNEls, esse trabalho buscou garantir as criancas a
possibilidade de vivenciarem experiéncias que “‘promovam a interagdo, o
cuidado, a preservacdo e o conhecimento da biodiversidade e da
sustentabilidade da vida na Terra, assim como o0 n&o desperdicio dos recursos
naturais” e que “incentivem a curiosidade, a exploragdo, o encantamento, o
questionamento, a indagacado e o conhecimento das criangas em relagdo ao

mundo fisico e social, ao tempo e a natureza” (Brasil, 2010, p. 25).

A saber, a sequéncia de atividades presentes na oficina visou responder
a pergunta central do nosso trabalho: “Verificar como a literatura como tema
gerador pode contribuir para a construgcao de saberes da Geografia no contexto
da educacgao infantil”. Assim, a histéria utilizada como tema gerador abordou
conceitos que sao a base do conhecimento geografico, suscitando discussoes e
possibilitando o compartilhar de experiéncias e conhecimentos entre todos os

envolvidos na oficina.

Como dito anteriormente, a oficina teve duracao de oito horas, divididas
em dois dias de aulas, de modo que, no primeiro dia de seu desenvolvimento,
estavam presentes 14 criangas, no entanto essa pesquisa obteve a amostra de
apenas 12 participantes que se enquadraram no critério de exclusao / inclusao

da pesquisa (Ver anexo).
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O primeiro dia de oficina, portanto, foi dividido em dois momentos. O
primeiro momento foi marcado pela leitura e releitura da histéria de Mariana e, o
segundo, realizou-se o0 desenvolvimento da atividade de produgdo de uma

maquete.

4.3.1 O primeiro dia da oficina

O primeiro momento ocorreu apos a recepcao das criangas em que foi
servido café da manha e no qual as criancas foram convidadas a participar de
uma roda pela pesquisadora presente. A saber, esse primeiro momento teve
como objetivo, tendo a histéria da Mariana como tema gerador, “conhecer quais
as leituras que as criangas trazem sobre o0 que seria especifico da cidade e da
area rural, e quais os elementos que estdo presentes em um espago, no outro
ou nos dois e em qual espago ela se insere, além de buscar sensibilizar as

criangas sobre a necessidade da preservagdo ambiental.

Assim, em roda, incialmente foi reapresentado de forma breve o
desenvolvimento da pesquisa pela autora as criancas (haja visto que a proposta
ja havia sido apresentada no dia de assinatura do termo de consentimento por
elas) e todas as etapas de desenvolvimento do trabalho que estavam previstas

naquele dia (Figura 38).

Figura 38: Roda de conversa antes da leitura da histdria.

o

Fonte: Santos, 2023.
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A organizagao em roda se justificou por propiciar contato mais direto com
as criangas, e pelas criangas, sendo possivel “olhar olho no olho” e poder estar
atento as suas expressdes e narrativas, valorizando suas contribuicées além de

propiciar uma melhor leitura visual das imagens da historia narrada.

Apos citar os autores responsaveis pela ilustracdo e pela narrativa,
evidenciando os seus papéis na elaboragao de um livro, foi combinado com as
criangas que, apos a narrativa da historia, fariamos uma releitura juntos (Figura
39).

Figura 39: Capa do livro: Autora e ilustradora

Mariana

AUTORA
ELISA APARECIDA XAVIER SANTOS

ILUSTRACOES
MARINA TOMAZ

/ E
Aifaey ; - \“ \ ! "

Fonte: Arquivos da autora

Durante a narrativa, foi possivel ver o envolvimento do grupo com a
historia lida, o olhar atento, o siléncio dispensado, a curiosidade reforcada em
cada cena apresentada, o encanto com as ilustragdes. Esse encanto é
evidenciado nas palavras de SC'": “nossa tia que bonito! Parece iluminada” no
momento da leitura da pagina 5 do livro, que ilustra “as brincadeiras de Mariana

no pequeno riacho”.

A releitura da histéria foi feita com a reapresentacao de todas as paginas
da histdria, instigando as criangas por meio dos “porqués” a compartilharem com

0 grupo suas percepgoes e contribuigdes sobre a historia lida.

7 Buscando proteger o anonimato das criangas na realizagdo da pesquisa, de acordo com o
conselho de ética, utilizamos para designar os sujeitos da pesquisa apenas as letras iniciais
dos respectivos homes.
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A primeira e segunda cena da histéria ilustra a saida da familia de Mariana

em diregao a pequena fazenda na casa dos seus tios (Figura 40).

Figura 40: Pagina 2 do livro: Mariana

O FIM DE SEMANA CHEGOU, MARIANA DE
DENTRO DO CARRO COM SUA FAMILIA
ESPERAVA ANSIOSA O REGRESSO A CASA DE
SEUS TIOS.

Fonte: Arquivos da autora
Observe o dialogo abaixo:
Pesquisadora: A mariana sai de onde? Onde ela mora?

GV responde primeiro: Na cidade
JLA confirma: Na cidade.

Pesquisadora: Entdo a Mariana mora na cidade? Quem estava dentro do carro com
Mariana?
ML, GV, JLR: A mée dela e o pai dela.

Pesquisadora: Olha o trajeto que eles estdo fazendo. Sera que estao na cidade?
ML, SS, GV, LM, JLA: Néo.

SS: Néo, estédo na fazenda.

JLA: Ja [es]ta na fazenda pois a estrada é de terra.

Interessante pontuar o olhar atento das criangas ao fazer a releitura da
imagem da cena um. Durante o periodo de transcrigdo, esta pesquisadora se
deparou com o seguinte questionamento: onde estava a estrada de terra que as
criangas marcaram como “ja [es]ta na fazenda pois a estrada é de terra”? Ao
analisar as cenas um e dois incialmente, cogitou-se que as criangas poderiam
estar interpretando o trajeto da segunda cena como “estrada de terra”. No
entanto, essa suspeita foi descartada ao constatar a marcagao na cena um, feita
pelas criangas “na parte branca da imagem como inicio da estrada de terra” e,
assim, o comeco da fazenda, que até entdo estava invisivel ao olhar “adulto”

desta autora.
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Em conversa com a profissional responsavel pela ilustragdo do livro,
Marina Tomaz, na busca por compreender qual a intencéao da colocagao da faixa

branca na imagem, a ilustradora respondeu:

A faixa branca na imagem, que retrata a crianga viajando, na verdade,
foi pensada para que pudesse criar uma solugdo estética para o
desenho e para o encaixe do texto. Nao houve intencionalidade de
indicar a chegada a casa dos tios, 0 que nos mostra como a leitura de
imagem pode nos indicar camadas diferentes de apreensdo e
elaboracao do contexto social e espacial em que vivem.8

As criangas, com sua capacidade criadora, conseguiram mostrar um
novo olhar para a intepretacdo da cena, isso se mostra possivel por meio de
suas vivéncias espaciais, que marcam suas “particularidades pessoais que
participaram da definicdo da crianga com uma dada situagao” (Vygotsky, 2018,
p. 79). Ainda segundo Vygotsky (2018):

A primeira forma de relagao entre imaginagéo e realidade consiste em
que toda obra da imaginagdo constréi-se sempre de elementos
tomados da realidade e presentes na experiéncia anterior da pessoa
(Vygotsky, 2018, p. 22).

Na releitura da cena 2, foi possivel verificar que as criangas tém uma
leitura espacial muito clara, ao elegerem seguramente, por meio de suas
contribuicdes, a parte do cenario que representa a cidade e o trajeto que leva a
casa dos seus tios. Interessante pontuar que as criangas trouxeram um conceito
‘novo” para representar o lugar ao qual Mariana estava indo visitar com sua

familia, denominada por ML como “rog¢a”. (Figura 41)

18 Este excerto é referente a uma conversa, pelo telefone, que a pesquisadora teve com a
ilustradora do livro mencionado.
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Figura 41: Pagina 3 do livro “Mariana”.

0S TIOS DE MARIANA MORAM NA ZONA
RURAL, NAO MUITO LONGE DA CIDADE, JA
FAZIA ALGUM TEMPO QUE MARIANA NAO
VISITAVA A PEQUENA FAZENDA,

SN TRICYTY

Fonte: Arquivos da autora.

Na cena 3, Mariana “ ta correndo” (GV); “para ir para o rio” ( ML); “para
pular em cima do rio” ( ML); “para dar um mergulho” (JLA); “mergulho néo! E

doida? Ela queria brincar no rio (JM) (Figura 42).

Figura 42: Pagina 4 do livro “Mariana”

CHEGANDO LA, MARIANA CUMPRIMENTOU SEUS
TIOS E MAIS QUE DEPRESSA DESCEU CORRENDO
PARA VER O PEQUENO RIACHO QUE FICAVA AO PE

DO MORRO DA PEQUENA FAZENDA. = .

Fonte: Arquivos da autora

Quando a pesquisadora perguntou se a Mariana poderia brincar nesse
rio, JM respondeu: “Acho que ndo”. Quando foi indagado ao grupo se o rio do
qual Mariana se lembrava era limpo, a grande maioria respondeu que sim. Com
isso, ao contextualizar a resposta das criancas, a pesquisadora observou, junto
com a turma, o cenario que mostrado na cena apresentada na pagina 4 do livro
e a resposta obtida foi: “a agua cristalina e as pedrinhas brilhantes ao fundo, e

os pequenos lambaris” (Figura 43).
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Figura 43: Pagina 5 do livro “Mariana”.

ELANAO VIAAHORADE . © =
BRINCAR COM OS PEQUENOS
LAMBARIS QUE COLORIAM -
AQUELAS AGUAS
CRISTALINAS E RASAS
QUEALCANGAVAAPENAS .
SEUS JOELHOS, PISARNA "« "
AREIA BRANCA AOFUNDOE = - °
TOCAR AS PEQUENAS s

Fonte: Arquivos da autora.

ML compartilhou com o grupo: “eu ja fui no rio, o rio é limpo e tem

peixinhos” (Figura 44).

Figura 44: Pagina 6 do livro “Mariana”.

Fonte: Arquivos da autora.

A respeito releitura da figura 42, foram obtidas as seguintes
interpretacoes:

Pesquisadora: O que aconteceu quando ela chegou 1a?

GV: A Mariana ajoelhou e chorou.

GV, ML, JLA: Nao tinha agua.

Pesquisadora: Por que néo tinha agua?

GV, ML, JLA: Porque poluiu.

SC: Porque poluiram o rio.

GV: Ja sei, tiraram a agua do rio.

JLA: Ja sei, é porque os cagadores da floresta pegaram a agua do rio.

JM: N&o é cacador de 4gua. E porque a agua [es]tava descendo e poluindo, porque a agua
[es]tava acabando, [es]tava secando.

Pesquisadora: Olha s6, aqui a gente tem um rio ndo tem? E tem agua nesse rio?
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As criangas: Tem

JM: Mas é suja!

JM: O peixe la ia morrer afogado.

OL: Eu ja vi um sapato branquinho & no rio, jogado Ia.

Pesquisadora: Olha s6 o rio secou, ndo tem agua. O nosso rio aqui ndo secou tem agua, mas
esta poluida. Sera porque que o rio secou?

SC: Ah! E porque jogaram latinha, jogaram veneno, ai, ai a 4gua desceu para baixo.
JM: Eu acho que nao é isso nao.

JM: Acho que a agua mudou de cor porque a terra ficou vermelha.

JLM: Eu acho que a agua seca no sol.

JM. Porque no deserto nunca chove e a agua seca.

Ao término da releitura da histoéria, foi compartilhado com as criangas o
segundo momento da oficina proposta para aquele dia: a produgdo das

maquetes pelas criangas.

4.3.2 Segundo momento: A construgdao das maquetes pelas criangas.

A histéria de Mariana compartilhou com as criangas, por meio de suas
ilustragdes, algumas cenas que representam o espago da cidade e a transigao
deste ambiente urbano para a area rural, além é claro da seca do pequeno

riacho, alvo das brincadeiras da Mariana noutrora.

A partir da introdugcdo do tema por meio da historia, esse segundo
momento, destinado a “producdo de maquetes pelas criangas”, buscou
oportunizar uma abordagem mais ludica, prazerosa, na qual as criangas
puderam ter a oportunidade de “trabalhar com elementos que os permitam ser

protagonista na construgao do conhecimento” (Silva; Muniz, 2012, p. 65).

As maquetes despertam os alunos a investigarem o espaco vivido,
interpreta-lo e contextualizar a Geografia do lugar, promovendo o
interesse da participagdo nas mudangcas da sociedade. Propicia a
valorizagao local e a solugédo de problemas, desde o espago fisico ao
social, ligando o ensino da disciplina ao cotidiano do aluno, pois
possibilita mostrar a organizagdo e a ocupagdo do espacgo, além da
interacdo com o meio representado na maquete (Pitano; Roqué, 2015,
p. 276).

Em roda com as criancas, foi apresentado a atividade proposta naquele

momento, os materiais que iriamos usar e a sequéncia do trabalho que seria
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desenvolvida para, ao final, conseguirmos concluir a proposta de elaborac&o das
maquetes.

A primeira atividade da sequéncia foi a pintura da base da maquete, nas

cores marrom, verde e azul, escolhidas pelas criangas (Figura45).

Figura 45: 12 ATIVIDADE DA SEQUENCIA - Pintura da maquete

N
Fonte: Arquivos da autora.

Apods a pintura, foram disponibilizadas as criangas varias folhas com
figurinhas, que representavam elementos da paisagem da cidade e da zona rural
(Figura: 46).

Figura 46: Figurinhas com elementos da area urbana e rural.

Fonte: Google imagens.
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Apos a distribuicdo das folhas, elas puderam selecionar, colorir e recortar
os elementos que seriam utilizados na representacédo da area rural ou da area

urbana em sua maquete (Figuras 47 e 48).

Figura 47: 22 Atividade — Colorir e recortar as figurinhas.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.
Apos o processo de recorte e selecdo, com auxilio e orientacdo da
pesquisadora e da professora regente, as criangas comecaram a “estacar” as

figuras na base, dando inicio a terceira atividade da seguéncia ( Figura 48).
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Figura 48 : 32 ATIVIDADE - Estacar as figuras.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Ao final da terceria atividade, foi sugerido as criangas que representassem
seu lugar de morada, localizando-se na maquete criada por eles e comentassem

quais elementos usaram na sua produgao.

A ML utilizou varios elementos para representar o espacgo urbano e rural.
E entre esses elementos estdo os buritis que, em conversa com a pesquisadora,
ela comentou té-los escolhido, pois achou-os muito bonitos e estavam presentes
na ilustracdo do livro. A escolha de cores para a sua maquete deslumbra o

deleniamento da organizagao do espago da maquete feita por ela.

Na transicdo da paisagem urbana para a rural é possivel observar a figura
de uma onga, em resposta a indagdo da pesquisadora sobre 0 que a onga
estaria fazendo ali, ML respondeu que a onga esta “ali para vijiar o coco dela”.

Seu lugar de morada é representado por um bloco de apartamentos ( Figura 49).



144

Figura 49: Maquete da ML.

Fonte: Arquivos da autora.

Em relagdo a maquete elaborada pela SG, observa-se que é muito rica
em elementos da area rural. A fazenda, representada por ela, “tem galinhas,
cavalos, vacas que estdo comendo, um tanto de arvores e um lago”. Quando foi
indagada sobre porque os peixinhos estavam nas estacas, a crianga respondeu:
“é que eles estao pulando”. A SG mora na cidade e, nessa cidade, tem 6nibus,
prédios... e ela mora perto da escola, em uma casa vermelha. Ela nos contou
que seu pai tem uma casa na roga e que sempre ia la passear, com sua familia
( Figura 50).

Figura 50: Maquete da SG.

Fonte: Arquivos da autora.
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JM: “Eu moro aqui” — apontou para sua estaca em frente a casa vermelha.
Pesquisadora: Vocé ndao mora 1a? Perguntei apontando para o espago oposto.
JM: Nao. Pesquisadora: O que ¢é 1a? JM: A fazenda, e aqui € a cidade ( Figura
51).

Figura 51: Maquete de JM.

TN

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

SA, apontando para sua maquete, pontuou todos os itens que tinha feito:

M

“Eu fiz a casa, a casa de fazenda, o carro e a moto” “E eu t6 aqui na cidade”,
disse SA (Figura 52). Acrescenta-se que a narrativa feita pela SA contou com
a leitura atenta da colega SG que nao a deixou esquecer de acrescentar o carro

na descricdo de seu trabalho.

Figura 52: Maquete da SA

Fonte: Arquivos da autora
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EG: “Na minha maquete eu coloquei plantinhas, carrinhos, casas,
outra casa aqui (area apontada por ele depois do rio) também animaizinhos
plantas de novo”. Eu moro aqui [em frente a casa laranja] na cidade, mas

“eu estou chegando, t6 indo na casa da Mariana, né” (Figura 53).

Figura 53: Maquete do EG

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

EG ainda expressou seu desejo: “eu quero andar de motoca”. E o colega
do lado (PH) acrescentou: “essa moto [es]ta empinando por acaso?!” [Es]ta!

Respondeu (EG). Risos dos dois.

O JLR contou que mora proximo a escola ao lado do rio e isso é
claramente representado por sua figura destacada em frente a escola pontuada
por ele. Interessante perceber que o0 espago na maquete destinado a area do
rio ocupa quase sessenta por cento do espago de sua maquete (Figura 54).
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Figura 54: Maquete de JLR.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Segundo o relato do OM, “essas sao as arvores da cidade, esse € o meu
carro, essa € minha casa, do meu pai, da minha mae e do meu avo, essa € a

galinha da roca do Diro, que € meu avod e os peixes” (Figura 55).

TR 7 I

Figura 55: Maquete do OM.

Figura: Arquivos da autora, 2023.

Eu morro aqui no apartamento, disse o CE (mostra assinalando o bloco

de apartamentos). “Minha maquete tem um monte de casas, uma moto,
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apartamentos, esse aqui € eu [em frente ao bloco de apartamentos] e tem

também um rio aqui bem na ponta da maquete”. “Essa aqui é a rua e a moto

[es]ta passando na rua e o carro também”.

Figura 56: Maquete do CE.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

No espaco da roga, caracterizado por PN, tem “arvore, cavalo, casa,
moto e, na cidade, tem casa, apartamento, arvore e, esse daqui, nao sei nao”
(referindo-se a figura ao fundo). A pesquisadora dizz Pode ser um
supermercado, o que acha? E é um supermecado! Alguém exclamou. A
pesquisadora: E esse aqui é vocé? PN: E, mas eu vou morar na roca.
Pesquisadora: Vocé gosta da ro¢ga? PN: Sim! E, j&4 que eu vou mudar para a
roga na vida real, eu também vou na vida de brincadeira. Afirmou mudando de

lugar a sua estaca com seu eu (Figura 57).
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Figura 57: Maquete do PN.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Ao final das atividades do dia, como tarefa de casa, foi solicitada uma
atividade de pesquisa para as criangas desenvolverem com as familias em
casa. Essa atividade constitui-se em uma resposta simples que pode ser feita
com uma pequena frase escrita, com figuras, fotos ou desenhos, com a

seguinte pergunta: “Por que os rios secam?”

4.40 segundo dia da oficina

O segundo dia da oficina teve por objetivo conhecer como o espago é
percebido pelas criangas e quais nogdes espaciais elas ja tém desenvolvidas,
seja pelo seu desenho ou pela narrativa de sua producédo além de buscar
sensibilizar as criangas frente a grande necessidade de preservagao e cuidado
com o meio ambiente. Esse dia foi dividido em trés momentos: roda de
conversa inicial, o trabalho de campo, a orientacdo e o desenvolvimento de

atividade de registro/avaliagao.

Assim apos a recepgao e o café da manha3, as criangas foram convidadas
a participar de uma roda de conversa inicial, com o intuito de recapitular as
atividades desenvolvidas na aula anterior e apresentar a proposta de trabalho

prevista para aquele dia, além de todas as orientagbes e combinados



150
necessarios para o trabalho de campo de que iriamos participar depois deste
primeiro momento.

Com o livro da histéria de Mariana em maos, deu-se inicio a primeira
atividade do dia (Figura 58).

Figura 58: Roda de conversa - 2° dia da oficina

Fonte: Arquivos da autora.

Pesquisadora: Bom dia para vocés!

Criancas: Bom dia!

Pesquisadora: Olha s6, o que a gente fez na ultima segunda feira? Quem lembra?
A maioria das criangas responderam: A gente fez maquete.

Pesquisadora: Mas a gente comecou por onde?

Criangas: Pela histéria.

Pesquisadora: Alguém lembra o nome da histéria?

GV: Mariana?!

Pesquisadora: Isso mesmo. Do que a histéria falava?

Todas as criangas responderam ao mesmo tempo.

Pesquisadora: Esperai um de cada vez. SA, fala o que aconteceu?

SF: A Mariana foi passear com sua familia na casa do vovo dela. SA: E da vovo.
Pesquisadora: GV, o que aconteceu na histéria?

GV: A Mariana viajou para ir para uma fazenda.

Pesquisadora: Para ir para uma fazenda...

ML: Visitar os tios dela.

Muito bem ML, muito observadora. Entdo a Mariana saiu...

JM: A cidade é tao cinza que nao da nem para ver a cor.

Pesquisadora: Nao da para ver a cor?

JM: Na cidade, o prédio é cinza, o chao é cinza, a cidade toda é cinza.

OM: N&o, ndo!Tem algumas coisas amarelas.

Pesquisadora: Entao, olha s6, a Mariana saiu da casa dela e foi visitar os tios. Mariana mora
onde mesmo?

Criangas: Na cidade.

Pesquisadora: E foi visitar os tios que moravam onde?

Criangas: Na roga, na fazenda.

Pesquisadora: Na roga, na fazenda ou area rural.

Pesquisadora: E, chegando 14, o que aconteceu? Quem lembra?

SF e ML: Ela correu para ver os peixinhos?
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Pesquisadora: O que ela queria fazer, porque ela correu?

SF: Ver os peixinhos

GV e JM: Brincar no rio.

Pesquisadora: Ah! Entao ela queria brincar no rio, mas o que aconteceu?

OM: O rio [es]tava sem agua.

Pesquisadora: Ah! O rio [es]tava sem agua.

JM: [es]tava secando.

Pesquisadora: Olha s6 aqui (mostrando a parte da Mariana brincando no rio).

GV: Ele nao [es]tava sem agua agora.

Pesquisadora: Ela sonhava em brincar com a agua... o que tem na agua mesmo?

GV: Pedrinhas brilhantes.

Pesquisadora: Muito bem! Pedrinhas brilhantes e...? Peixinhos, pequenos lambaris... entdo, ela
desceu correndo, pois ndo via a hora de brincar no pequeno riacho com os pequenos lambaris
e as pedrinhas brilhantes, mas, quando chegou 14, o que aconteceu?

Criancas: O rio [es]tava seco.

OM: [Es]tava secando, s6 tinha um pingo de agua.

GV: S6 tinha um pinguinho de agua.

Pesquisadora: Ah! O rio [es]tava seco. Porque sera que o rio [es]tava seco mesmo?

ML: Porque expulsou a agua.

GV: Poluiu e cortou as arvores do lado.

Pesquisadora: Muito bem! Porque eles cortaram as arvores...? Mas olha, uma outra crianga
falou para mim que o rio secou porque o sol é quente e seca. Quem falou?

GV: Eu?!

OM: Foi o JM.

Pesquisadora: Foi vocé JM nao foi? Vocé falou que o rio secou por causa do sol e, realmente,
quem protege o rio do sol sao as arvores, a vegetagédo. Entdo, quando vocé vai la e tira a
vegetagéo do solo, ele fica desprotegido e ai, 0 que acontece? Seca.

LM e GV: O rio seca.

Pesquisadora: Olha s6 a nascente desse pequeno riacho, secou e ndo tem agua mais... na
ultima aula, havia pedido a vocés uma atividade para casa, para se sentarem com 0s pais e
pesquisarem porque os rios secam. A crianga que trouxe a atividade foi a GV. Eu perguntei por
que o rios secam? E ela respondeu aqui no seu caderno: Por causa da polui¢do e
desmatamento.

Olha s6, turma! A gente ndo usa roupa e chapéu para proteger do sol e do frio?

Criancas: Sim.

Pesquisadora: Entdo, a protecao que o solo tem, que a terra tem s&o as arvores e a vegetagao.
Entéo, quando vocé tira [esta protegao], ela fica sujeita ao sol, ao vento e, ai, acontece de
secar realmente tudo.

JM: Tira a vegetagéao todinha, todinha e, ai, a terra fica parecendo igual o Doritos.
Pesquisadora: Pois é! igual Doritos.

GV: Haham! [Es]ta vermelhinha (Diz se referindo a paisagem da ultima cena da histéria de
Mariana).

E importante resaltar que uma das atividades que estavam previstas, para
ser desenvolvidas com as criangas neste primeiro momento, era a produgao de
uma cartaz coletivo, no entanto, em virtude da falta de participacédo das familias
na atividade proposta, sua elaboragao nao foi realizada. Em conversa com a
professora regente, ela ressaltou que essa falta de participacado na vida escolar
das criangas é uma problema recorrente e sdo raros o0s pais que assinam até

mesmo os cadernos de recados.
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4.41 O trabalho de campo.

Segundo Castrogiovanni, o trabalho de campo é:

“é toda a atividade oportunizada fora da situagao de sala de aula, que
busca concretizar etapas do conhecimento pela observagao direta de
elementos significativos para o campo da Geografia. Nao significa uma
pesquisa, tampouco é sindnimo de viagem. E simplesmente levar o
aluno a descobrir o que nés professores ja sabemos” (Castrogiovanni,
1984, p. 72).

O trabalho de campo visou, por meio da interagdo com o lugar, oportunizar
as criangas vivenciarem e observarem os varios apontamentos e conceitos
discutidos em sala de aula, o que enriquece e torna significativo a sua
aprendizagem por meio dos multiplos olhares de analise desta paisagem.

A paisagem do lugar da Escola ao Lado do Rio e seus elementos tém
alimentado o imaginario de muitas criangas ao longo dos anos, sucitanto temas
que, muitas vezes, sao materializados em diversas historias, musicas e poesias
e que impulsionaram o desenvolvimento de varios projetos. Esse mesmo lugar
que abriga muitas familias e que “é sempre cheio de historia e expressa/mostra
o resultado das relagdes que se estabelecem entre as pessoas, 0s grupos e,
também, das relagdes entre eles e a natureza” (Callai, 2005, p. 8), é palco do
cotidiano de alguns dos nossos alunos.

Assim, o trabalho de campo objetivou propiciar as criangas conhecerem
um pouco do entorno da escola, a paisagem desse lugar, este que se constitui
morada de alguns colegas, “possibilitando a estes perceberem-se como sujeitos
participantes da realidade na qual estado inseridos” (Fuente, Sampaio, 2019, p.
458).

O mesmo foi realizado logo apdés a roda de conversa, na qual foram
estabelecidos alguns combinados sobre os cuidados necessarios para a
participacdo segura de todos os envolvidos durante o trabalho de campo,
constituindo-se o segundo momento no desenvolvimento da oficina, contando
com a participagao de 14 criangas.

A saber, foi enviado, a todas as criangas, dois dias antes desse evento,
um bilhete orientando e solicitando a autorizacdo do adulto responsavel. Apenas

uma crianga nao participou do trabalho de campo, pois o bilhete enviado nao foi
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assinado e a escola ndo conseguiu entrar em contato com o0s responsaveis.
Assim, quartoze criangas participaram do passeio, acompanhadas pela
professora regente, a pedagoga da escola, esta pesquisadora e um convidado
da comunidade escolar. Salientamos que, das quartoze criangas que
participaram do passeio, apenas 12 se enquadraram dentro do termos de
inclusao e exclusao da pesquisa.

O trajeto percorrido durante este passeio teve, como ponto de partida, a
porta da escola. Antes do seu inicio, foi pedido as criangas que observassem “o
que tem no caminho da escola até a margem do rio”, quais elementos que

formariam essa paisagem (Figura 59).

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

O que se observa na pequena area de trajeto percorrido pelo grupo até o
espaco aberto do campinho € que a paisagem € marcada por algumas
construcdes irregulares, “cercadas por pareddes de placas de madeira e lona”,
que limitam a observagcao do seu interior e parte desta area também é usada

como descarte e estacionamento de alguns chassis de caminhdes (Figura 60).
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Figura 60: Area em torno da escola.

Fonte: Aquivos da autora, 2023.

As areas que nao estao ocupadas pelas moradias precarias sao usadas
como pasto para alguns animais, além de apresentarem, em muitos pontos, lixo

depositado em lugar inadequado (Figura 61).

Figura 61: Area em torno da escola.

i 1

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

O ponto principal de observagao propiciou as criangas uma visao linear
do rio Uberabinha, seu afluente e o ponto de encontro dos dois. Também
oportunizou as criangas contemplarem a mata ciliar, composta por algumas
arvores de grande porte, que fazem “ fundo” com a escola, na margem direita do
rio, em contraste com a margem esquerda desunuda de mata, com o solo
exposto em alguns pontos, sendo, esta area, cercada e usada como pasto. Este
solo da margem esquerda do rio foi comparado por algumas criangas “como o

[solo] da historia de Mariana” (Figura 62).
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Figura 62: Margem do rio Uberabinha e seu afluente.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Nesse ponto de encontro das aguas, as criangas conseguiram ver a
diferenga na coloragdo da agua do cérrego em relagdo a do rio, este que
apresentava uma agua mais turva com presenca de espuma além do odor

caracteristico (Figura 63).

Figura 63: Afluente e ponto de encontro com o rio Uberabinha.

TR s
Fonte: Arquivos da autora, 2023.

O Cérrego [...] ao longo dos anos vem sofrendo um processo de
degradacdo, causando variagdes na qualidade da &gua. Essa
degradacéo esta ocorrendo devido ao despejo irregular dos efluentes
domésticos e industriais com grande concentragdo de substancias
téxicas. Essa contaminacgao afeta também a qualidade da agua do Rio
Uberabinha, bem como a populagdo e os animais que dependem
desse recurso (Peixoto; Silva e Vidigal, 2018, p. 7).

ApoOs a coleta da amostra de agua por um responsavel, o grupo retornou
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a escola.

4.4.2 Atividade de registro: Mapa do trajeto até rio
Definicdo de Trajeto pelas criangas: “uma coisa para andar”, “o lugar que a
gente [es]tava andando, indo pro rio”.

Apos a higienizagado das criangas e dos adultos e apos as criangas se
refrescarem do forte calor, demos inicio a parte final da oficina. Depois da
conversa inicial sobre o que acharam do passeio e do lugar visitado, foi
apresentada a elas a garrafa com a agua coletada do rio e foram feitas perguntas
como: Podemos beber daquela agua? Por que ndo podemos? Qual a diferenca
da agua da torneira [do bebedouro] para essa da garrafa?

As criangas contribuiram com as seguintes respostas: “Nao podemos
beber porque [es]ta suja”, “Porque o rio [es]ta poluido”, “Porque a agua da
torneira é filtrada”...

Quando indagado as criangas sobre qual a diferenga da agua do riacho
dos sonhos de Mariana e 0 que nds visitamos, elas responderam: “o rio aqui hao
secou, mas [es]ta sujo”, “eu vi um copo dentro do rio”.

Junto as criancas, recapitulamos todo o trajeto feito pelo grupo, desde a
porta da escola até chegar as margens do rio. Em seguida, foram apresentados
e explorados alguns modelos de trajetos, elaborados por outras criangas da
mesma faixa etaria. Ao final, as criangcas foram convidadas a desenharem/ou
fazerem a tentativa de desenhar um mapa do percurso, da porta da escola até o
ponto de observagao do rio.

A saber, uma das atividades previstas, também para esse momento, era
a de propiciar as criangas conhecerem “a escola vista de cima”, localizando a
escola a partir da utilizacdo do Google maps, no entanto, a atividade nao foi
realizada, pois o notebook que utilizamos na sala, que pertencia a escola, estava
configurado para ndo acessar esse modelo de pagina, fato até entdo
desconhecido pela pesquisadora.

A atividade “mapa de trajeto”, desenvolvida pelas criangas, teve como
objetivo conhecer de que maneira 0 espaco € percebido pelas criancas, quais
“singulares coisas do mundo sao destacadas pelas criangas”, quais elementos

elas consideram “significativos para entrarem” na composi¢céo de sua criagéo
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(Lopes, 2018, p. 65).

O mapa de trajeto se fundamenta nas vivéncias (Vigotski, 2010),
experenciadas pelas criangas durante o trabalho de campo, enriquecidas como
todo um conhecimento ja construido por elas, de modo que essas vivéncias
sejam representadas em suas narrativas e materializadas em suas produgdes.
Este mapa se ampara também nos “mapas vivenciais”, defendidos por Lopes e
Costa (2023), por propiciar um novo olhar sobre as produgdes feitas pelas
criangas, levando em conta suas singularidades e peculiaridades ao mapear o

espaco geografico vivenciado.

A produgdo dos mapas vivenciais, nessa perspectiva, € um
acontecimento social discursivo que rompe com as hierarquias de
saberes dentro do préprio campo da cartografia, em diregdo as
diferencgas constitutivas e a pluralidade. Seu foco é a compreensao das
singularidades do sujeito ao olhar o mundo, produzir significados e
compreender suas vivéncias espaciais por meio de artefatos
cartograficos produzidos que vdo muito além da classica nogdo de
representacdo do real, mas, sobretudo, tracados de encontros
geracionais e criadores, fazedores de histérias e geografias outras. Eis
a busca que nos interessa nessa condicdo de mapear o vivenciado
(Lopes; Costa, 2023, p. 327).

Mapear por meio do desenho constitui-se uma importante forma de
“expressao simbolica das criangas”, que antecede a comunicacao escrita e, até

mesmo, a comunicagao oral (Sarmento, 2011, p. 2).

Essa expressao simbdlica que se exprime por meio de seus desenhos e
producdes pode representar elementos de sua realidade, potencializados pela
sua capacidade criadora que combina, reelabora e enriquece, acrescentando

elementos novos em suas producdes (Vygotsky, 2018) (Figura 64).
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Figura 64: Mapa de trajeto do OM.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Por exemplo, o trabalho desenvolvido por OM, que desenhou o mapa de
trajeto de maneira sucinta, utilizando uma pequena parte do espaco da folha
A3, em sua produgao, é possivel observar a figura de um reldgio no prédio da
escola e ele é apresentado e reforcado na apresentacdo do seu trabalho. “A
escola, o reldégio, as arvores e o rio, esse € o mapa”. Quando perguntado sobre
o porqué do relégio no prédio da escola, ele respondeu de maneira segura: Ué,
€ para saber as horas!

Essa capacidade criadora € materializada nas producgdes feitas pelas
criangas. Ao mapear o que fora vivenciado no trabalho de campo, cada crianca
exprimiu, em seus desenhos, elementos que foram mais significativos em suas
andancas. A escola e seu portdo como ponto inicial € o rio como ponto final
estiveram presentes em quase todos os desenhos das criangas. No entanto,
faz-se necessario assegurar o carater “irrepetivel e unico” (Lopes, 2018) de
cada producao feita pelas criangas, “dado que resulta da oportunidade singular
de articulagdo simbdlica de multiplos cddigos e de diferentes léxicos
graficamente disponibilizados para a interpretacdo criativa da crianga”
(Sarmento, 2011, p. 15) (Figura 65).
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Figura 65: Mapa de trajeto do JM

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Pesquisadora: Conta para mim o que vocé fez ai no seu desenho.

JM, acompanhado do olhar atento de seu colega CE, foi assinalando e nomeando tudo: “Aqui
€ a escola, aqui a rua, aqui a arvore, aqui as borboletas e aqui €, ham... (Bateu o dedo no
desenho tentando lembrar).

CE pontuou: Abelha.

JM: Abelha (confirmou). Tem a flor, e a flor...

Pesquisadora: E aquele espacgo de la o que é que tem?

JM: Aqui é a agua e a sujeira e um copo jogado. (Ele estava esquecendo de acrescentar o sol
e as nuvens e o colega JL que também estava ao lado fez questéo de lembra-lo) (Figura 66).

Figura 66: Contribuicdo do colega CE na leitura do seu mapa.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.
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Ainda é necessario acrescentar que, durante o processo de elaboragéo
que confere a producgéo das criangas o carater “irrepetivel e unico”, é “possivel
vislumbrar a emergéncia de um autor coletivo: as formas e as cores séo
intermutadas pelos pares”. Assim, por meio do dialogo estabelecido durante a
realizacdo dos seus desenhos elas comparam, partilham sugestbes e
experiéncias “antes do processo final de individualizagdo de suas criagdes”
(Sarmento, 2011, p. 16). A presenca desse autor coletivo & verificada no
desenvolvimento de muitas atividades desenvolvidas pelas criangas, por

exemplo, a produgdo das maquetes.

PN desenhou um trajeto, da escola até o rio, que tem “a escola, uma rua,
uma arvore, o capim e o rio”. Nesse sentido, € interessante pontuar que o trajeto
representado por ele finda préximo a uma arvore, vislumbra o local no qual o
grupo se sentou durante o trabalho de campo a sombra de uma arvore para

apreciar o rio (Figura 67).

Figura 67: Mapa de trajeto do PN.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

Os elementos utilizados pelas criangas para representar o mapa
resultam da combinagao entre a imaginacao e a realidade e podem ser reais ou
imaginarios, além de expressarem desejos, emocgdes, e sentimentos

vivenciados.
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Sendo assim, o desenho pode representar situagbes e realidades
diversas para tudo o que é visto, lembrado, imaginado ou, ainda,
surgir de um movimento livre da m&o sobre a superficie. A crianga,
através da capacidade simbdlica, potencializa sua capacidade de
criar. A sua imaginagcdo desenha objetos significativos, sejam eles
reais ou frutos da sua fantasia, e expressa as emocgoes e sentimentos
que a crianga presencia (Hanauer, 2013, p. 77).

Essa representagao de “realidades e situagdes diversas” é apresentada
no trabalho desenvolvido pelo EG ao trabalhar com “duas diferentes escalas
em seu mapa” evidenciando a riqueza e a diversidade da sua experiéncia
anterior, que combinadas, imaginagcdo e realidade, resultaram na

materializacao do seu trabalho (Vygotsky, 2018) (Figura 68).

Ainda de acordo com o pensamento de Vygotsky (2018), observamos

que:

Nesse sentido, a imaginagao adquire uma fungdo muito importante no
comportamento e desenvolvimento humano. Ela transforma-se em
meio de ampliagdo da experiéncia de uma pessoa porque, tendo por
base a narragdo ou a descricao de outrem, ela pode imaginar o que
ndo viu, 0 que nao viveu, o que ndo vivenciou diretamente em sua
prépria experiéncia. A pessoa nao se restringe ao circulo e a limites
deles, assimilando a experiéncia histérica ou social alheias com a ajuda
da imaginagéao (Vygotsky, 2018, p. 27).

Figura 68: O mapa do EG.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.
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Pesquisadora: O que vocé fez, EG? Conta para mim?

EG: Eu fiz o trilho, a escola e um mapa — disse apontando para o desenho do percurso
elaborado. Eu fiz dois rios, um rio aqui (margem esquerda) e um rio ali (margem direita).

Os dois rios foram marcados pelo autor com um x.

Pesquisadora: Onde [es]ta a escola?

EG: A escola [es]ta aqui — apontou com o lapis o local marcado por ele com um X.
Pesquisadora: E isso aqui € o trajeto que a gente fez? (Indagou, referindo-se aos trajetos feitos
por ele).

EG: Isso aqui... € uma coisa para andar.

Pesquisadora: E essa casa aqui?

EG: Essa casa é minha.

Pesquisadora: E onde vocé mora?

EG: E.

Pesquisadora: E esse é o trajeto que vai para a sua casa?

EG: Sim.

Pesquisadora: E isso aqui... 0 que é aqui? Referindo-se ao trilho desenhado por ele.

EG: E um trilho.

Pesquisadora: E onde a gente passou para ir para o rio?

EG: Eu fiz isso daqui noutro pais. E aqui onde a gente foi — disse, assinalando a margem direita
do desenho. Mas aqui [na margem esquerda] é outro pais que eu coloquei esse trem. Foi
demorado fazer esse trilho e esse trem.

Durante a conversa da pesquisadora com o EG, foi possivel perceber a
preocupacgao dele em afirmar que aquele trem e seu trilho eram de outro pais,
deixando claro sua percepgao de que nao faziam parte do lugar da escola, pois

ficava na outra extremidade do mapa, “em outro pais”.

Ja a GV, ao apresentar o seu trabalho, anunciou: “eu desenhei uma
escola, uma arvore, vocé (a pesquisadora) e o lugar que a gente [es]tava

andando, indo pro rio” (Figura 69).

Figura 69: Mapa de trajeto da GV.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.
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Como dito anteriormente, quase todos os desenhos ilustraram a escola
como ponto inicial e o rio como ponto final do mapa de trajeto, no entanto os
elementos mais significativos eleitos pela SA para compor seu trabalho foram
‘o rio, um caminhdo, um cavalo e um cachorro”. O colega ao lado ainda
complementou: “é um Pitbull”. Esses elementos citados por ela formam vistos
durante o percurso do trajeto, entretanto apenas ela os referenciou em sua

producao (Figura 70).

Figura 70: Mapa de trajeto da SA

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

De acordo com o que as criangas foram terminando o mapa de trajeto,
foi perguntado pela pesquisadora se gostariam de avaliar a oficina, quais
atividades mais gostaram ou o que ndo gostaram. Assim, foi dado uma folha
A4 para que registrassem sua avaliagdo. O registro dessa avaliagdo consta no

quadro abaixo (Figura 71).
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Figura 71: Quadro avaliativo

A histéria da Mariana: O carro e seu trajeto

A construgdo das maquetes: 0 processo e a execugao.

O trabalho de campo. O 0sso, 0 passeio com o0 grupo e o caminh&o no trajeto.

Fonte: Arquivos da autora, 2023.

E interessante pontuar o registro de um osso em um dos desenhos que
contém o quadro acima sobre o trabalho de campo. O osso registrado pelo OM

foi achado pelo grupo no banco de areia, da sua possivel origem, surgiram
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inumeras sugestdes de todo o grupo, haja vista que 0 0sso que tinha um pouco
mais de 30 cm estava bem desgastado pela agdo das intempéries. De quem
seria? De gente? De bicho? Como foi parar ali? O “féssil” foi recolhido pelo OM
e levado para casa, ele afirmou que gostou do trabalho de campo, pois la ele

tinha achado seu osso.

Apesar de ndo haver tempo habil para todas as criancas fazerem sua
avaliagdo, o que se notou durante todo o desenvolvimento da oficina foi o
empenho e a satisfacdo das criangcas em participar de todas as atividades
propostas. A produgdo das maquetes sem duvida foi uma atividade muito bem
aceita pelo grupo e muito elogiada pela equipe da escola. “Tia, vou poder levar
para casa? Hoje? Que dia?” Estas foram perguntas feitas por todo o grupo, que
evidenciaram o grau de satisfagdo na produgao de sua obra e a necessidade
de compartilhar, com suas familias, sua realizagdo. As maquetes foram levadas

pelas criangas ao final do segundo dia da oficina.

A apresentacao de todo o trabalho desenvolvido a comunidade escolar
foi realizada no més de novembro, durante a mostra pedagdgica prevista para
aquele més. Todo o trabalho apresentado foi bem avaliado pelos pais que
ficaram encantados com a histéria da Mariana e com todo o projeto

desenvolvido que, em sua maioria, foi apresentado aos pais pelas criangas.

Quase todos os dias, apds a realizagdo desta pesquisa, essa
pesquisadora foi abordada por algumas criangas perguntando que dia ela iria

trabalhar com elas novamente...
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5 ALGUNS APONTAMENTOS

Um dos objetivos principais deste trabalho é “ampliar o universo das
praticas pedagodgicas em sala de aula, criando situagdes de ensino, de modo
que se tenha a literatura infantil como tema gerador”. O intuito foi mostrar que
€ possivel, por meio de um trabalho significativo e prazeroso, trabalhar saberes
que podem proporcionar a crianga seu desenvolvimento integral, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a agédo da
familia e da comunidade (Brasil, 1996).

Historicamente, desde a inclusdo da Educacado Infantii a Educacao
Basica, ha uma grande luta de muitos pesquisadores com o intuito de garantir
as particularidades e especificidades que sao préprias dessa etapa e que se
diferem em muito da escola tradicional. Uma das especificidades € nao ter o
carater de promocgao, fato que nao desabilita a necessidade de professores
habilitados para atuar nessa etapa, haja vista a clara necessidade da articulagéo

dos varios saberes que compdem o universo infantil.

Essa habilitacdo perpassa uma formacéao sélida e continua para romper
com a percepgao, ainda construida, da educacgao infantii como uma etapa

preparatoria para o ensino fundamental.

Uma formacéo solida evitaria planejamentos que buscam apenas ocupar
a crianga durante o tempo em que estao na instituicio escolar. Essa “ocupacao”
se expressa na execugao de atividades nas quais o registro € a atividade em si,
0 que considera, assim, a crianga como ser passivo, negando sua capacidade

criadora e autoral.

Por isso dizemos que esse tipo de planejamento é rudimentar, pois n&o
vem embasado em qualquer principio educativo explicito. O que se
define é a necessidade de ocupar as criangas durante o tempo em que
permanecem na instituicido. Nesse sentido, quase n&o pode ser
classificado como planejamento, uma vez que a intencionalidade do
educador ndo esta marcadamente definida considerando principios
educativos, muito embora existe por tras dessa pratica uma concepgao
mesmo implicita, de crianga e educagéo infantil (Ostetto, 2000, p. 180).
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Um exemplo dessa passividade com os pequenos sao as atividades que,
muitas vezes, enchem as paredes da escola, nas quais a impressdo da mao da
crianga vira “borboletas, trens, patinhos e varios outras figuras”. Nesta atividade,
a mao da crianca € pintada pelo professor, e carimbada por ele na posi¢ao e
forma ideal que se objetiva a atividade planejada. Essa “forma ideal” se mostra
também em muitas atividades retocadas pelo adulto, desabilitando e

menosprezando a capacidade autoral e criativa das criangas.

Como coloca Silva (2021, p. 67), “infelizmente, € muito mais facil, na
pratica educativa, levar algo pronto, embasado em uma data comemorativa,
pesquisar uma atividade de pintura” (ou colagem) “e levar para as criangas
exercitarem, sem a devida significagdo”. E, por ndo ter significagdo para as
criangas, tornam-se atividades magantes e cansativas, o que gera o

desinteresse do grupo pela atividade desenvolvida.

Poderiamos assinalar que a crianga que aparece € uma crianga
passiva, sem particularidades ou necessidades especificas, que
espera pelo atendimento do adulto, sem nada a dizer ou expressar. [...]
Ou seja, as atividades previstas estao planejadas de acordo com o
tempo e ndo com o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas
(Ostetto, 2000, p. 180).

Como dito anteriormente, o desenvolvimento da oficina com as criangas
foi pensado com o intuito de oportunizar, por meio de uma pratica prazerosa e
significativa, o compartilhamento das vivéncias, das experiéncias e construir
conhecimentos, que valorizem seu protagonismo infantil.

Buscou-se “agucar e instigar a curiosidade, a exploracdo, o questio-
namento e as duvidas das criangas sobre o mundo que as cercam”, por meio
das diversas atividades desenvolvidas durante a oficina. Isso é expresso nas
narrativas coletivas e individuais desenvolvidas durante todo trabalho e isso s6
se mostrou possivel por meio de “um olhar sensivel e uma escuta atenta no
processo de construgdo do conhecimento das criangas (Uberlandia, 2020, p.
84). Assim, rompe-se “com os modelos tradicionais, a partir de uma abordagem
baseada em ouvir ao invés de falar, em que a duvida e a fascinacao sao fatores
muito bem-vindos, juntamente com a investigacado, a descoberta e a invencao
(Finco; Barbosa; Faria, 2015, p. 10).
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O conhecimento de mundo compartilhado com grupo permitiu a troca de
experiéncias e vivéncias que foram fundamentais na construgdo de saberes
pelas criangas e por todos os envolvidos no processo educativo, tendo a roda
de historias e conversa papel fundamental no desenvolvimento de todo o
trabalho.

A histéria de Mariana possibilitou as criangas fazerem interlocug¢des da
historia narrada com seu conhecimento de mundo, o que trouxe, para a roda,
vivéncias que, compartilhadas com o grupo, possibilitaram a constru¢do de um
saber coletivo. Essas interlocugdes, a partir da leitura da historia, propiciaram
as criangas ampliarem sua leitura de mundo, ao verem materializado no lugar
€ na paisagem da Escola ao Lado do Rio, elementos e discussdes presentes
na roda de conversa.

Assim, para as criangas, a cidade tem um “monte de casas”, prédios,
apartamentos, arvores, rua que passa carros, e motos que empinam. As criangas
moram perto da escola, seja na casa amarela ou vermelha, ou no bloco de
apartamentos. Perto da escola, tem um rio, mas é sujo e “o peixe la ia morrer
afogado”. Em suas aguas, tem copo e até mesmo um “sapato branquinho [...]
jogado 18", onde n&o se pode tomar banho em suas aguas.

A area rural denominada pelas criangas como roga € o lugar onde
algumas delas vao passear com seus pais na casa dos seus familiares, sendo
marcada pela estrada de terra, que tem uma fazenda com “galinhas, cavalos,
vacas que estdo comendo, um tanto de arvores” e peixes que “estdo pulando”
em um rio que “é limpo e tem peixinhos”.

Essa éarea rural, esse lugar criado por eles e sonhado por Mariana se
constitui o sonho de algumas criangas também habitarem.

Como dito anteriormente os objetivos do trabalho desenvolvido com as
criangas teve como base os principais referenciais de apoio tais como a BNCC
e as DCM de Uberlandia.

Assim, nesta etapa, por meio de uma leitura atenta foi possivel
desenvolver um trabalho significativo com as criangas da Educacéo Infantil, sem
negar, assim, seu direito a uma educacao de qualidade, que contribua para a
sua formacao integral. Essa formacao integral de qualidade s6 se mostra
possivel com a articulagdo dos diversos saberes que permeiam O universo

infantil, dentre eles o da Geografia.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

A Educacéo Infantil que temos é fruto de um longo processo de luta, no
qual diversos atores contribuiram para que, hoje, ela se tornasse um direito que,
apesar de tantas leis e metas estabelecidas, ainda nao foi plenamente
alcancado, uma vez que nem todas as criangas ainda tém acesso a Educacgao
Infantil publica de qualidade. Esse direito ao acesso, principalmente no periodo
integral, garante as familias, principalmente as méaes, a possibilidade de
trabalhar em busca de uma renda familiar melhor, tendo um lugar seguro para
deixar seus filhos.

No tocante a pré-escola, em que o acesso se constitui um direito e um
dever da familia e do estado, nao ha justificativa para nao haver cem por cento
das criangas matriculadas nessa faixa etaria de 4 a 5 anos.

Sabemos que a Educacao Infantil se constitui como a primeira etapa da
educacgao basica e que, desde seu estabelecimento, houve uma preocupacéao
de diversos pesquisadores em diferencia-las das demais etapas, reforgcando
suas particularidades que Ihe conferem um carater unico que a difere do ensino
fundamental.

Essas particularidades sao referenciadas nos principais documentos
curriculares que orientam essa etapa de ensino que sao as DCNEIs e a BNCC,
que deixam claro os conceitos de crianga, de curriculo e de proposta
pedagdgica que sdo adotados nos direcionamentos de suas propostas.

Pelas diversas interacdes e brincadeiras que estruturam e fundamentam
as praticas pedagoégicas na Educacdo Infantil, as criangas tém o direito de
participar de atividades nas quais elas possam conviver, explorar, conhecer,
brincar, expressar e conhecer-se. O lugar das vivéncias das criangas, a escola,
seu entorno, sdo o palco dessas diversas interagdes, os elementos
materializados neste espaco se constitui um laboratorio de pesquisas, que pode
e deve ser usado pelo professor.

No entanto diante dessas particularidades, muitos profissionais se veem
perdidos sem saber como trabalhar com tamanha especificidade e de maneira
significativa, em que o cuidar e o educar caminham juntos e uma gama de

conhecimentos das mais diversas areas podem ser abordados,



170

experimentados, compartilhados pelas criangas e com as criangas por meio de
diversas atividades que fazem parte do cotidiano da Educacgao Infantil.

E sabido que um dos objetivos da BNCC é a ndo fragmentacdo do
conhecimento, o que torna necessaria a articulagdo dos varios saberes que
permeiam o universo infantil. No entanto, em funcdo de uma formacéao
deficitaria, muitos profissionais ddo mais énfase aos conhecimentos
relacionados a uma pré-alfabetizagcdo, deixando de lado os saberes
indispensaveis ao desenvolvimento das competéncias que sdo fundamentais
para o desenvolvimento infantil.

Dentre os varios saberes culturalmente construidos, temos os saberes
da Geografia, que oportunizam a crianga vivenciar o espaco, suas contradi¢cdes
e contribui para o desenvolvimento de conceitos que servirdo de base para
aprendizagens futuras, na compreensao deste espago mundo.

Ao aliar a realidade cotidiana vivida e experienciada pela crianga aos
saberes da Geografia, contribui-se para a ampliagdo da sua visdo de mundo, o
que lhes oportunizam fazerem sua leitura espacial.

Ler € muito mais que decifrar codigos, ndao ha como falar de uma
educacgao de qualidade sem que os alunos descubram o mundo que existe por
tras dos significados explicitos nos cédigos. Afinal, a crianga é leitora do mundo
antes de ser leitora da palavra.

Mas como trabalhar temas as vezes tdo complexos com criangas tao
pequenas? Como proporcionar a crianga a percepgao de mundo de forma
critica e que motive sua preocupacao com o espaco em que vive? Como trazer,
para dentro da sala de aula, as vivéncias e o conhecimento de mundo das
criangas? Como abordar de maneira prazerosa e significativa esses
conhecimentos?

Diante da dificuldade que existe de muitos profissionais abordarem os
temas da Geografia que sdo essenciais no desenvolvimento de um trabalho
significativo com as criangas, visando aliar a realidade cotidiana com os temas
desenvolvidos, esse trabalho buscou evidenciar como literatura, entendida como
tema gerador, pode contribuir para a construgdo de saberes da Geografia no
contexto da Educagao Infantil.

A roda de leitura e releitura de histérias faz parte do cotidiano da

Educacao Infantil, por isso ler e ouvir histérias se constituem em momentos
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magicos, nos quais € possivel viajar por diferentes cenarios e culturas,
conhecer outros mundos e jeitos de ser. E possivel ver o mundo vivido
representado em pequenas folhas de papel, é estimulo a imaginagédo, que
contribui para o desenvolvimento fisico, cognitivo e socioemocional das
criangas.

Ressalta-se que a riqueza e diversidade que a literatura apresenta hoje
€ fruto de um longo processo histérico de renovagéo que buscou romper com
uma literatura que buscava aliar o texto infantil e a escola, para difundir valores
morais, religiosos e nacionalistas.

Por conseguinte, a partir de uma pesquisa qualitativa aplicada que
buscou alcancgar o objetivo tragado, levando em conta todas as particularidades
que envolvem a Educacéo Infantil e que lhe conferem um carater unico que a
difere do ensino fundamental, foi desenvolvida, na Escola ao Lado do Rio, com
criangas de 5 anos, uma oficina cujo eixo principal do trabalho era a roda de
leitura e releitura de histéria, que contou, como participantes da pesquisa, com
um total de 12 criangas. Salienta-se que nessa area de pesquisa “a literatura
como temal/recurso/aporte para a construgdo de saberes da Geografia” ha
muito poucos trabalhos que dao énfase a Educacgao Infantil.

A oficina, portanto, teve como objetivo ampliar o universo das praticas
pedagogicas em sala de aula, criando situagbes de ensino em que a literatura
infantil atuava como tema gerador. Essas situagdes de ensino se expressam nas
diversas atividades que foram desenvolvidas nos dois dias, nos quais foram
ministrados a oficina, tendo como fonte principal de coleta de dados as narrativas
individuais e coletivas das criancas. Faz-se necessario ressaltar que nem todas
as atividades propostas foram desenvolvidas, mas isso ndo alterou o objetivo
principal do trabalho.

Fundamentados nos objetivos propostos, a historia de Mariana como
tema gerador contribuiu para a construgao de saberes da Geografia no contexto
da Escola ao lado do rio, proporcionando ao grupo compartilhar vivéncias, de
modo a gerar discussdes, descobertas, e percepcbes de mundo que,
partilhados com o grupo, propiciaram a construgdo de um conhecimento rico e
significativo no qual todos aprendem uns com os outros.

Estar com as criangas e partilhar todos os momentos foi uma experiéncia

unica, pois foi muito gratificante ver o envolvimento e a alegria do grupo no
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desenvolvimento de todas as etapas da oficina. O conhecimento que elas trazem
sobre os temas discutidos nos proporcionam enxergar como elas veem o mundo
e seus problemas.

A magica que existe por tras de uma histéria bem contada é algo
vivenciado por essa pesquisadora desde infancia. E claro que, naquela época,
livros de historias eram inacessiveis, para a maioria da populagao e meu primeiro
contado as historias escritas se deu por meio da biblioteca da escola.

Nesses mais de vinte anos trabalhando com as criangas, € nitido a grande
dificuldade que muitos professores tém de trabalharem com as criangas
pequenas, justamente por quererem impor um padrédo de educagao formal que
nao cabe nesse universo unico. Um modelo formal n&o respeita sua capacidade
autoral e criadora, ndo valoriza suas contribuigdes, ndo tem significagao, ja que
cada crianga, cada grupo é unico.

Buscando contribuir para a superagao desta dificuldade, nos ultimos anos,
junto com o grupo de pesquisa do qual essa pesquisadora faz parte, oferecemos
oficinas de contagdo de histéria, partilhando experiéncias e buscando contribuir
para a formacao de contadores de histérias. Como meta para esse ano e para o
proximo, temos a publicacdo das historias citadas neste trabalho, com o intuito
de contribuir para o enriquecimento de temas relativos a questdo ambiental e,
quem sabe, a busca do aprofundamento deste tema em uma futura tese de

doutorado.
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ANEXOS:

Anexo I: Profissional e Apoio Escolar

ATRIBUIGOES:

Desenvolver e executar atividades ludico-educativas, desde a Educagao Infantil
ao 9° Ano do Ensino Fundamental, no ensino regular e na modalidade de
educacao especial, pautando-se no respeito a dignidade, aos direitos, as
especificidades e diferengas sociais, econémicas, culturais, étnicas e religiosas;

Confeccionar recursos materiais, utilizados nas atividades ludico-educativas;

Oferecer aos alunos materiais que incentivem a criatividade, a habilidade, entre
outros, para possibilitar o desenvolvimento intelectual, psicomotor e social,

Acompanhar, orientar, estimular e executar a higiene pessoal dos alunos,
observando as alteragbes em termos de saude e nutricao;

Ensinar aos alunos habitos de limpeza, higiene, disciplina e tolerancia, entre
outros atributos morais e sociais;

Auxiliar na solugdo de problemas individuais dos alunos, encaminhando ao
especialista os casos em que seja necessaria assisténcia especial;

Organizar, conservar e cuidar da higienizagdo do material ludico-pedagdgico,
equipamentos e quaisquer outros materiais utilizados pelos alunos;

Preencher o formulario de frequéncia dos alunos;
Estimular, preparar e acompanhar o repouso dos alunos;

Auxiliar nas atividades de promogao da integracédo escola-familia-comunidade,
por meio de reunides com pais, professores e demais profissionais de ensino;

Socorrer 0 aluno em casos de pequenos acidentes e de emergéncia, tomando
as providéncias necessarias, segundo orientagdo recebida do profissional da
area, levando-a ou encaminhando-a ao posto de saude ou médico mais préximo,
informando os pais ou responsaveis;
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Organizar todo material referente as atividades com o aluno, assim como roupas,
toalhas, produtos de higiene pessoal e calgados de uso das criangas;

Executar atividades de higienizacdo dos alunos, como banho, troca de fraldas,
escovacgao de dentes, limpeza das maos, deambulacao, entre outras que se
fizerem necessarias;

Auxiliar na organizagao e promogao de trabalhos complementares de carater
civico, cultural, vocacional ou recreativo, incentivando o espirito de lideranca, a
sociabilizagao e a formacao integral dos alunos;

Acompanhar, orientar, estimular e executar atividades relativas a alimentagao,
higiene, locomocao, saude, segurangca e bem estar, junto ao aluno com
deficiéncia e/ou Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGD), sempre que
validada a necessidade pela Equipe de Atendimento Educacional Especializado
em consonancia com a Assessoria Pedagogica;

Desenvolver atividades com recursos imageticos, materiais concretos, revistas,
jornais, letras méveis, recortes de livros didaticos, e outros, de modo a tornar
acessiveis os conteudos curriculares oferecidos pelo Professor, respeitando as
especificidades apresentadas pelo aluno relacionadas a sua condigcdo de
funcionalidade;

Atuar de forma articulada com os professores da sala comum, da sala de
recursos multifuncionais, bem como com os outros profissionais do contexto
escolar;

Organizar tempos e espacgos que privilegiem o brincar como forma de expressao,
pensamento e interagao;

Auxiliar o aluno na organizagao do material, manuseio e registro do conteudo no
caderno;

Auxiliar o professor e a equipe pedagogica da escola no desenvolvimento das
atividades com os alunos e turmas, propiciando a acessibilidade do aluno aos
conteudos ministrados em classe comum;

Auxiliar o aluno na conducéo ou locomocéo em horario de entrada, saida ou em
quaisquer outras necessidades fora da sala;

Realizar a mediagdo do desenvolvimento e aprendizagem do aluno que
necessite de auxilio especial para que este tenha acesso aos conhecimentos e
conteudos dentro da sala de aula;

Colaborar com o trabalho em grupo na sala de aula, integrando o aluno nas
tarefas e auxiliando o professor para atendé-lo em sua diferenca;

Auxiliar o aluno na realizacdo das avaliagdes ocorridas na sala de aula,
realizando estratégias desenvolvidas pelos professores do Atendimento
Educacional Especializado (AEE);
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Fazer interlocugao/interagdo com os profissionais da instituicdo escolar na qual
esteja atuando, para reflexdo, avaliagdo e aperfeicoamento da sua pratica
profissional, bem como para elaboragao do projeto politico pedagogico;

Participar de eventos e cursos formacgao continuada;

Participar das atividades administrativas, de controle e de apoio referentes a sua
area de atuacao;

Participar de grupos de trabalho e/ou reunides com unidades da Prefeitura e
outras entidades publicas e particulares, realizando estudos, emitindo pareceres
ou fazendo exposi¢des sobre situacdes e/ou problemas identificados, opinando,
oferecendo sugestdes, revisando e discutindo trabalhos técnico-cientificos, para
fins de formulacdo de diretrizes, planos e programas de trabalho afetos ao
Municipio;

Executar outras tarefas da mesma natureza ou nivel de complexidade
associadas ao seu cargo ou ambiente organizacional.

REQUISITOS PARA PROVIMENTO DO CARGO

Curso Técnico de Nivel Médio na modalidade Normal ou Magistério ou
Licenciatura Plena em Pedagogia ou Normal Superior. Acrescido de Curso de
Cuidador para apoio ao aluno com deficiéncia nas escolas, com carga horaria
minima de 80 (oitenta) horas

Educador Infantil |

ATRIBUIGOES

Auxiliar o professor no desenvolvimento das atividades ludico-educativas,
pautando-se no respeito a dignidade, aos direitos, as especificidades e
diferengas sociais, econémicas, culturais, étnicas e religiosas;

Confeccionar recursos materiais, utilizados nas atividades ludico-educativas;

Oferecer aos alunos materiais que incentivem a criatividade, a habilidade, entre
outros, para possibilitar o desenvolvimento intelectual, psicomotor e social,

Acompanhar, orientar, estimular e executar a higiene pessoal dos alunos,
observando as alteracdes em termos de saude e nutricao;

Ensinar aos alunos habitos de limpeza, higiene, disciplina e tolerancia, entre
outros atributos morais e sociais;

Auxiliar na solugado de problemas individuais dos alunos, encaminhando ao
especialista os casos em que seja necessaria assisténcia especial;
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Organizar, conservar e cuidar da higienizagdo do material ludico-pedagdgico,
equipamentos e quaisquer outros materiais utilizados pelos alunos;

Preencher o formulario de frequéncia dos alunos;
Estimular, preparar e acompanhar o repouso dos alunos;

Auxiliar nas atividades de promocgao da integracédo escola-familia-comunidade,
por meio de reunides com pais, professores e demais profissionais de ensino;

Socorrer 0 aluno em casos de pequenos acidentes e de emergéncia, tomando
as providéncias necessarias, segundo orientagao recebida do profissional da
area, levando-a ou encaminhando-a ao posto de saude ou médico mais préximo,
informando os pais ou responsaveis;

Organizar todo material referente as atividades com os alunos, assim como
roupas, toalhas, produtos de higiene pessoal e calgados de uso dos alunos;

Executar atividades de higienizacdo dos alunos, como banho, troca de fraldas,
escovacao de dentes, limpeza das maos, deambulacdo, entre outras que se
fizerem necessarias;

Auxiliar na organizagao e promogao de trabalhos complementares de carater
civico, cultural, vocacional ou recreativo, incentivando o espirito de lideranga, a
sociabilizagao e a formacao integral dos alunos;

Participar de eventos e cursos de formacao continuada;

Participar das atividades administrativas, de controle e de apoio referentes a sua
area de atuacao;

Participar de grupos de trabalho e/ou reuniées com unidades da Prefeitura e
outras entidades publicas e particulares, realizando estudos, emitindo pareceres
ou fazendo exposicdes sobre situagcdes e/ou problemas identificados, opinando,
oferecendo sugestdes, revisando e discutindo trabalhos técnico-cientificos, para
fins de formulacdo de diretrizes, planos e programas de trabalho afetos ao
Municipio;

Executar outras tarefas da mesma natureza ou nivel de complexidade
associadas ao seu cargo ou ambiente organizacional.

REQUISITOS PARA PROVIMENTO DO CARGO

Ensino Médio Completo

Fonte:https://leismunicipais.com.br/a/mg/u/uberlandia/lei-
complementar/2019/67/661/lei-complementar-n-661-2019-altera-a-lei-n-11967-
de-29-de-setembro-de-2014-e-suas-alteracoes-que-dispoe-sobre-o-plano-de-
carreira-dos-servidores-do-quadro-da-educacao-da-rede-publica-municipal-de-
ensino-de-uberl-ndia-e-da-outras-providencias-e-da-outras-providencias
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Anexo ll: Estrutura Fisica Interna e Externa e Equipamentos:

e Refeitério coletivo de uso das criangas (composto com 4 mesas grandes
e cadeiras individuais), 01 mesa grande para disposi¢do da comida, 01
bebedouro de alvenaria com 03 torneiras e um bebedouro elétrico com
agua gelada com duas torneiras.

e Sala de convivéncia para os profissionais: Contendo: 01 escaninho de aco
com 16 vaos, 01 mesa com cadeiras, 01 computador de mesa, 01 mural,
01 purificador de agua, 01 micro-ondas, banheiros adultos (masculino e
feminino) com lavatdrios internos e 01 lavatoério externo com espelho e um
almoxarifado pedagogico em anexo.

e Sala da diretoria: Com mesa e cadeiras para atendimento a comunidade
escolar, estante de ago para arquivos, armario de MDF pequeno.

e Sala da pedagoga: Uma mesa grande de madeira com 04 gavetas, 03
cadeiras grandes, 01 computador de mesa, um armario de ago com duas
portas, 01 estufa de papel.

e Sala da secretaria: 01 computador com mesa e cadeira, 01 mesa grande
de madeira com 04 gavetas e cadeira, 01 impressora/copiadora
(terceirizada), 01 impressora pequena colorida, 02 arquivos de ago de 4
gavetas cada,01 armario de ago com 02 portas, 01 aparelho telefénico,
01 bancada de atendimento.

e Cozinha: 01 fogao industrial com forno, 01 fogao simples com forno, 02
geladeiras, em anexo um depdsito de alimentos com 04 bancadas de
ardosia e 01 freezer.

e lLavanderia: com 02 bacides, 01 maquina de lavar de 12 Kg, tendo como
anexo 01 depdsito de produtos de limpeza e um banheiro com box e
chuveiro.

e 01 banheiro feminino (Com 3 sanitarios infantis sendo um deles acessivel
a cadeirantes, e um box com 2 chuveiros); 01 banheiro masculino (Com
3 sanitarios infantis sendo um deles acessivel a cadeirantes, e um box
com 2 chuveiros); 01 lavatério coletivo com trés cubas e torneiras
acessiveis as criangas.

e 01 atelié com mesas 2 mesas grandes e cadeiras de uso coletivo e uma
parede de azulejos para pintura.

e 01 biblioteca adaptada com um acervo significativo de obras.

e (04 salas de atividades que abrigam os cinco agrupamentos.
(Levantamento in loco).

As quatro salas de atividades contam com a seguinte estrutura e equipamentos:

e Sala do grupo |: Sala de aproximadamente 20 metros quadrados, com 03
janelas altas que cobrem toda uma parede da sala, 01 estante acessivel
a altura das criangas com brinquedos e jogos organizados em caixas, 01
tapete em vinil grande com colchdes (que formam um canto mével para
sentar ouvir historias, conversar, cantar ou brincar), painéis aéreos,
ventiladores de parede, 01 climatizador portatil, 01 aparelho de som
pequeno, 01 espelho, 02 portas mochilas, uma linha de movimento com
rampa espumado. Tendo como anexo um: 01 fraldario (02 chuveiros e
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cubas de inox com bancadas de granito para trocas, 01 porta toalhas), um
comodo anexo com 01 armario de ago de duas portas, 20 colchdes.

Sala do grupo Il: Sala de aproximadamente 20 metros quadrados, com
duas janelas baixas na altura das criangas, 01 estante acessivel a altura
das criangas com brinquedos e jogos organizados em caixas , 02 mesas
infantil com 04 cadeiras cada, 01 bancada de arddsia com cabideiro em
baixo para organizar as mochilas, 01 tapete de vinil com colchdes (que
formam um canto movel para sentar ouvir histoérias, conversar, cantar ou
brincar), 01 porta colchées com 24 colchdes condicionados, 01 armario
de ago com 02 portas, 01 porta para area externa e outra para area interna
da escola, ventiladores de parede e um climatizador portatil grande, 01
aparelho de som pequeno.

Sala do grupo lll: sala com aproximadamente 16 metros quadrados, com
duas janelas altas, 01 estante acessivel a altura das criangas com
brinquedos e jogos organizados em caixas, bancada de arddsia com
cabideiro em baixo, 01 tapete de vinil com colchdes (que formam um canto
movel para sentar ouvir histérias, conversar, cantar ou brincar), um
armario de ago grande com duas portas, ventiladores de parede e um
climatizador portatil grande, 02 mesas com quatro cadeiras cada.

Sala do 1° e 2° periodo: Sala com aproximadamente 16 metros
quadrados, com duas janelas altas; 01 estante acessivel a altura das
criangas com recursos pedagodgicos para uso coletivo das criangas
(tesouras, lapis de cor, colas, canetinhas, etc.) brinquedos e jogos
organizados em caixas;01 bancada de arddsia com cabideiro em baixo;
01 armario de ago grande com duas portas; mesa e cadeira para o
professor; 01 mesa redonda grande com? lugares, 04 mesas quadradas
com 04 cadeiras cada; um canto com varios moéveis “ para brincar de
casinha” feitos em MDF (01 armario de cozinha, 01 pia com armario
embutido, e 01 jogéo; 01 gibiteca com varios livros condicionados, 01
quadro branco, 02 ventiladores (Levantamento in loco).

A area externa conta com os seguintes equipamentos e estrutura:

01 Depésito de gas canalizado, portdo e tranca com 02 cilindros de gas
P45.

01 casinha de bonecas, feita em tijolinhos a mostra, e telhas de barro,
acessivel a altura das criangcas, com 04 cédmodos, (01 banheiro com
sanitario e lavatorio, 02 quartos e 01 copa/cozinha com pia e torneira) com
duas portas e pequenas janelas em todos os comodos.

01 parque com varios brinquedos, gramado e arborizado.

01 praga com duas mesas grandes e quatro bancos de alvenaria

01 quiosque com alguns brinquedos

01 patio amplo concretado com duas duchas.

01 area coberta com duas mesas grandes de uso coletivo e uma parede
de azulejos para pintura.

01 Area Verde com 06 bancos de alvenaria (Levantamento em loco).



