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A FORMACAO DE PROFESSORES E A CONSTRUCAO
DO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVO: TEMATIZANDO E REFLETINDO

SOBRE ELEMENTOS DA HERANCA FORMADORA

O conhecimento é, sem dulvida, o bem mais
precioso que possuimos. E a partir dele que o
homem se molda e se constitui enquanto sujeito
autbnomo e reflexivo. Nesta direcao, Imbermnon
(2010, p. 13) aponta que “[...] é necessario conhecer
0os elementos da heranca formadora que nos
permitam  continuar construido e  oferecer
alternativas de inovacdao e mudanca [..] os
professores devemn sofrer uma mudanca radical em
sua forma de exercer a profissao e em seu processo
de incorporacao e formacao”.

Aspirando  contribuicdbes no campo da
educacao a presente obra Aformacao de professores
e a constru¢do do processo de ensino e aprendizagem
significativo:  tematizando e refletindo sobre
elementos da heranca formadora foi organizada a
partir de diferentes concepc¢des de estudos na area
das Ciéncias Humanas, distribuida em seis preciosos
trabalhos apresentando contribui¢cdes nos seguintes
campos: A importdncia do livro diddtico para a
educacdo; A experimentacdo como ferramenta
diddatica no ensino de ciéncias; Aprendizagem



significativa; Recurso ludico e auxiliar no ensino e
aprendizagem; Formacdao do imagindrio da crianca e
Musica ~ como  intervencdo  pedagdgica  na
aprendizagem da crianca com TEA.

As diferentes contribuicbes apresentadas,
aqui, sao resultado do comprometimento e
dedicacao de professores, pesquisadores e
estudantes das Pds-Craduacao stricto sensu em
Educacdo (Mestrado e Doutorado) UNIOESTE, Pds-
Graduacao stricto sensu em Educacao em Ciéncias e
Educacdo Matematica (Mestrado e Doutorado),
Grupo de Estudos e Pesquisa FOPECIM
(UNIOESTE/CNPQ) e das licenciaturas em Histdria,
Letras Portugués/Espanhol, Portugués/inglés,
Pedagogia e do Crupo de Estudos e Pesquisas em
Educacéo, Linguagem e Sociedade (FAG/CNPQ).

Esperamos que o conhecimento partilhado
chegue até vocé, caros leitores e leitoras,
contribuindo para o seu processo formativo e que
desperte, em vocé, uma sede insaciavel de
conhecimento. Desejamos que sua leitura seja
deveras feliz e significativa.

Docentes organizadas/es.
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CAPITULO 1

PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO
DIDATICO (PNLD CAMPO) E SUA
IMPORTANCIA PARA A EDUCACAO
NO CAMPO: ALGUMAS REFLEXOES

Arcielli Royer NOGUEIRA
Gean Carlos ROYER



1INTRODUCAO

Com o objetivo de distribuir materiais
didaticos para estudantes e docentes das areas
rurais/do campo, o Programa Nacional do Livro
Didatico Campo (PNLD Campo) é disponibilizado
para todas as instituicoes de educacao publica do
campo e das comunidades quilombolas,
especificamente, para os anos iniciais do Ensino
Fundamental. Em estudo sobre o PNLD Campo,
analisamos, em um primeiro momento, a origem do
PNLD e como se formulou o PNLD Campo. Além
disso, temos como objetivo compreender a
importancia do livro didatico do campo.

A Educacao Rural, como era chamada até
1990, passou a ser chamada de Educacao do Campo,
essa mudanca ocorreu pelos proprios sujeitos do
campo. Afinal, com a organizacao dos trabalhadores
rurais, surge a luta pelos seus direitos, entre os quais
estd a educacdo. Como Caldart (2012, p. 257) aponta:

A Educacao do Campo nomeia um fendmeno da realidade
brasileira atual, protagonizada pelos trabalhadores do
campo e suas organizagoes, que visa incidir sobre a politica
de Educacao desde os interesses sociais das comunidades
camponesas. Objetivos e sujeitos a remetem as questoes do
trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas sociais dos
camponeses e ao embate (de classe) entre projeto de pais e



de sociedade e nas concepcdes de politica, de educagao e
de formagao humana.

Como podemos verificar, a Educacao do
Campo era um interesse social das comunidades
camponesas. A principio, a luta do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra era por escolas
publicas em todos os niveis e por uma educacao que
fosse pensada para os individuos do campo.

As familias sem-terra mobilizaram-se (e mobilizam-se) pelo
direito a escola e pela possibilidade de uma escola que fizesse
diferenca ou tivesse realmente sentido em sua vida presente e
futura (preocupacdo com os filhos). As primeiras a se mobilizar,
I& no inicio da década de 80, foram as 26 maes e professoras,
depois os pais e algumas liderancas do Movimento; aos poucos
as criancas vao tomando também lugar, e algumas vezes a
frente, nas acoes necessarias para garantir sua propria escola,
seja nos assentamentos ja conquistados, seja ainda nos
acampamentos. Assim nasceu o trabalho com educagao
escolarno MST. (CALDART, 2003, p. 62).

Para este estudo, a metodologia utilizada se
embasou no levantamento dos documentos oficiais
do PNLD Campo por meio dos dados que estao no site
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao
(FNDE). Ainda, justifica-se a pesquisa pela necessidade
de andlise de dados, pois os livros estao sendo
adquiridos em menor quantidade, deixando 0s
estudantes sem o apoio cientffico necessario/basico
para a sua formacao. Vale frisar que o governo investiu 1
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milhdo a mais na aquisicao de livros didaticos entre os
anos de 2017 e 2018. Contudo, houve uma reducao da
quantidade, e um numero muito elevado de alunos
inscritos nas escolas.

O trabalho estad organizado em duas partes,
além da introducao e das consideracoes finais. Em
um primeiro momento, apresenta-se um “breve
historico” do livro didatico no Brasil, a construcao do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) e o
desenvolvimento do Programa Nacional do Livro
Didatico Campo (PNLD Campo). J& na segunda secao
intitulada  “PNLD  Campo - 2017, 2018 e
encerramento” observam-se os documentos do
perfodo e os investimentos governamentais para o
programa, além de debater sobre a importancia do
livro didatico para o processo de ensino-
aprendizagem do sujeito.

2 BREVE HISTORICO

As primeiras ideias sobre o livro didatico no
Brasil despontaram em 1929, com a fundacao do
Instituto Nacional do Livro (INL), que tinhaaintencao
de legalizar o livro didatico nacional e auxiliar na sua
elaboracao. Porém, somente em 1934 o instituto
comecou a produzir um dicionario nacional e uma



enciclopédia, diante disso, o nimero de bibliotecas
publicas aumentou.

Partindo desse pressuposto, em 67 anos (1929-
1996), 0s governos realizaram diversas acoes para que
os livros didaticos chegassem as salas de aula.
Contudo, somente em 1997, com o FNDE (Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo), foi que
comecou a producao e a distribuicao constante e em
grande quantidade de livros didaticos.

Durante esses 80 anos do Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD), este foi “o mais antigo dos
programas voltados a distribuicao de obras didaticas
aos estudantes da rede publica de ensino brasileira”
(FNDE, 2017). Desde entdo, o programa passou por
aprimoramentos, diferentes formas de realizacao e
varias nomenclaturas  distintas.  Entre  esses
aprimoramentos esta o processo de avaliacao
pedagdgica dos livros didaticos, que, segundo
Santos (2013, p. 147):

[...] Em 1996 foiiniciado o processo de avaliacdo pedagdgica
dos livros didaticos a serem utilizados nas escolas publicas
de Ensino Fundamental, procedimento que é aplicado até
hoje em todos os programas para o livro didatico do governo
federal. Os livros que apresentam erros conceituais, inducao
a erros, desatualizacdo, preconceito ou discriminacao a
partir de entdo passam a ser excluidos da lista de livros
publicados no Guia do Livro Didatico.



Em 1997, foi realizado o Encontro Nacional de
Educadores e Educadoras da Reforma Agraria
(ENERA), que aconteceu na Universidade de Brasflia
(UnB), onde ocorreram as primeiras discussoes sobre
a escola do campo.

Diante do exposto, € necessario pontuar que
as politicas de Educacao do Campo, com base na
legislacdo educacional, constituem um conjunto de
principios e de procedimentos que visam adaptar o
projeto institucional das escolas do campo as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao
Infantil, o Ensino Fundamental e Médio, a Educacao
de Jovens e Adultos, a Educacao Especial, a
Educacao Indigena, a Educacao Profissional de Nivel
Técnico e a formacao de professores em nivel médio
na modalidade normal (BRASIL, 1999). Com isso, foi
possivel organizar e propor uma politica de educacao
voltada para o campo com o Parecer n® 36, em 4 de
dezembro de 2001.

Além disso, esse processo também ocorreu na
Conferéncia Nacional intitulada “Por uma Educacao
Basica do Campo”, realizada em 2004. Nessa estavam
presentes 0s movimentos sociais do campo que
reivindicaram diversos direitos como sujeitos de direitos
sociais e educacionais. Para Molina (2011, p.11):



A Educagao do Campo originou-se no processo de luta dos
movimentos sociais camponeses e, por isso, traz de forma
clara sua intencionalidade maior: a construcdo de uma
sociedade sem desigualdades, com justica social. Ela se
configura como uma reacdo organizada dos camponeses ao
processo de expropriacdo de suas terras e de seu trabalho
pelo avanco do modelo agricola hegemonico na sociedade
brasileira, estruturado a partir do agronegocio. A luta dos
trabalhadores para garantir o direito a escolarizacdo e ao
conhecimento faz parte das suas estratégias de resisténcia,
construidas na perspectiva de manter seus territorios de
vida, trabalho e identidade, e surgiu como reacao ao
histérico conjunto de acles educacionais que, sob a
denominac¢ao de Educacao Rural, ndo s6 mantiveram o
quadro precario de escolarizacao no campo, como também
contribufram para perpetuar as desigualdades sociais
naquele territorio.

No ano de 2010, para responder as
necessidades dos sujeitos do campo, surge o
Programa Nacional da Educacao do Campo
(PRONACAMPO), o qual tinha como objetivo
“distribuir materiais didaticos especificos para os
estudantes e professores do campo que permitam o
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem de
forma a dar um contexto em consonancia com 0s
fundamentos da politica e as diretrizes operacionais
da educacao do campo na educacao basica”
(PRONACAMPO/MEC).

Dessa forma, o material didatico proprio
para os educandos de escolas do campo € um
material especifico pela abordagem da realidade
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social, «cultural, ambiental e econdOmica da
populacao das areas rurais. Como apresenta o
artigo 6° do Decreto n® 7352/2010:

Os recursos didaticos, pedagogicos, tecnoldgicos, culturais e
literarios destinados a educacao do campo deverao atender
as especificidades e apresentar conteldos relacionados aos
conhecimentos das populacdes do campo, considerando os
saberes proprios das comunidades em didlogo com os
saberes académicos e a construcao de propostas de
educacdo no campo contextualizadas (BRASIL, Decreto n°
7352/2010).

Assim, a Educacao no Campo se constroi de
uma forma mais proxima com a realidade do aluno do
campo. Porém, nao deixa de passar o conhecimento
cientifico acumulado pelo homem.

Com a resolucdo 40/2011, no artigo 2°
referente ao PNLD Campo, para as escolas
participarem do programa, deverao estar vinculadas
as redes de ensino estaduais, municipais e do Distrito
Federal, ter assinado o termo de adesao ao PNLD e
ter turmas em areas rurais ou situadas. Ainda, no
artigo 4°, esta previsto que a escolha dos livros
didaticos para o ensino no campo, também, ¢é
realizada pelos professores, orientadores
educacionais e gestores das secretarias da educacao,
realizado de forma periddica em ciclos regulares



trienais. Os livros serao todos consumiveis, sem
precisar devolvé-los ao final do ano letivo.

Além disso, o MEC aponta que as escolas
atendidas pelo Programa Nacional do Livro Didatico -
Campo sao escolas publicas rurais com até 100
alunos do primeiro ao quinto ano do ensino
fundamental. Entao, as escolas publicas da area rural
do Ensino Fundamental do primeiro ao quinto ano,
seriadas e multisseriadas, a partir de 2013, passaram
areceberlivros didaticos especificos. Assim, percebe-
se que foi por meio do Programa Nacional do Livro
Didatico do Campo (PNLD Campo) que passaram a
substituir os materiais impressos que eram utilizados
até entdo nas salas de aula. Desse modo, a
coordenadora-geral dos Programas do Livro Didatico
no FNDE, Schwartz (2012) informa que:

Os livros do PNLD Campo, que sdo livros destinados as
escolas rurais. Sera comprado 12,4 milhdes de livros,
atendendo 3,1 milhdes de alunos, 72 mil escolas serdo
beneficiadas. Os livros tém configuracao diferenciada e
podem ser multisseriados, multidisciplinados e divididos por
areas de ensino. As vezes, na mesma sala, tem alunos de
idades diferentes, de séries diferentes, tendo apenas um
professor e esse novo modelo de livro pode atender melhor
arealidade da escola rural (SCHWARTZ, 2012, 0:50m).

A selecdao dos livros compete ao Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE) e



a Secretaria da Educacao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo (SECADI), isso de acordo com
a Resolucao n® 40/2011, além de serem responsaveis
pela elaboracao dos editais de convocacao e
avaliacao e selecao dos livros (MEC). Segundo o Guia
PNLD Campo (2013), os livros didaticos para o campo
sao de colecbes multisseriadas ou seriadas, os quais
compreendem  as  disciplinas:  Alfabetizacao
Matematica, Letramento e Alfabetizacdo, Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e
Geografia. Esses livros sao para os estudantes e
professores e nao € necessaria a devolucao ao final do
ano letivo. Assim, a quantidade de livros distribuidos
para as escolas rurais resulta do nimero de matriculas
registradas no censo escolar, a0 passo que O
fornecimento dos livros é feito a cada trés anos,
quando faltar nos anos seguintes, o FNDE repora.

No PNLD Campo/2013, foram inscritas 18
obras, apresentadas ao edital de convocacao pelas
editoras. Acomposicao das obras foi: 4 colecoes para
o tipo | — Multisseriada Interdisciplinar Tematica; 4
colecOes para o tipo Il — Seriada Multidisciplinar
Integrada; 6 colecdes para o tipo IV — Multisseriada
Multidisciplinar por area. O PNLD Campo/2013 avaliou
um conjunto de 16 colecOes, das quais 14 (87%) foram
excluidas e 2 (13%) foram aprovadas. As aprovadas
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foram Colecao Buriti (Editora Moderna) e Colecao
Girassol (Editora FTD) (PNLD campo, 2013, p.16-17).

3 PNLD CAMPOQO: 2017, 2018 E O ENCERRAMENTO

“En estas escuelas rurales nunca se sabe dénde termina la
escuela y principia el pueblo, ni dénde acaba la vida del
pueblo y comienza la escolar, porque volviendo por su

fuero primitivo de agencia social real, esta escuela es una
con la comunidad”.
Moisés Sdenz

Iniciamos esta secao com um trecho do
educador Moisés Saénz, que descreve muito bem a
educacao no campo e sua relacdo com o modo de
vida do povo, como a relacao da escola deve ser
vivida e vice-versa. Assim, como Vieira (2013, p.21)
explica: “situando-o rapidamente na historia da luta
pela terra no Brasil, para entado localizar a educacao
nesse processo de luta, apresentando um caminho
para compreender o sujeito social constituido no
interior dessa luta”.

O FNDE recomenda que a escolha do livro
didatico seja de forma democratica, a fim de que a
avaliacao e a escolha do modelo do livro didatico
tenham a participacao dos professores e dos
gestores, para que estes escolham o modelo mais
adequado para a suarede de ensino. As colecbes que
0 PNLD Campo oferece estao disponiveis para a
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instituicao e para a avaliacao dos professores,
diretores e orientadores educacionais de escolas
publicas das zonas rurais do pafs no Guia do Livro
Didatico do PNLD Campo, o qual conta com um
resumo de cada colecao. Assim, os professores e a
equipe pedagodgica podem realizar a escolha do livro
didatico mais adequado para a sua realidade escolar.

Em 2017, com o PNLD Campo, de acordo com
0s dados estatisticos do FNDE sobre o PNLD Campo
2017, as escolas beneficiadas foram 56.323, o total de
alunos beneficiados foi de 2.493.522, a quantidade de
exemplares, juntando a reserva técnica, foi de
7.617.408 e o valor total da aquisicao dos livros
didaticos foi de R$ 49.181.601,17. E, se fossemos
verificar o custo de cada unidade, seria em torno de
RS$ 6,45. Analisando a tabela de dados estatisticos
por Unidade da Federacdo (UF) do PNLD Campo
2017, percebemos que a maioria das UFs solicitam a
quantidade de livro didatico para dois anos,
aproximadamente, mas a maioria solicita menos do
que precisa (FNDE, 2017).

Acrescenta-se o Decreto n° 9.099 de
18/07/2017, que aponta a unificacdo dos programas
do livro, o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) e o Programa Nacional na Escola (PNBE), que
foram fundidos em um Unico programa, o Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD).
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Todavia, apresenta algumas modificacdes, uma delas
influencia na escolha dos livros, pois foram
estabelecidos trés modelos para a escolha. Desse
modo, cada escola ourede pode escolher o seu livro.
Também, ficou estabelecido no decreto que a
escolha sera para 0s proximos 4 anos, ou seja, até o
final de 2023, isso para os anos finais do Ensino
Fundamental. Nesse documento, ja nao consta nada
sobre o PNLD Campo.

Porém, ja no inicio do ano de 2018, mais
exatamente no més de fevereiro, por meio do
Informe n®07/2018, 0o FNDE informou que, a partirde
2019, nao havera escolha especifica de materiais
para o0 atendimento das escolas rurais. Dessa forma,
as escolas rurais e urbanas realizarao a escolha do
PNLD 2019 juntas.

No ano de 2018, o PNLD Campo beneficiou
55.619 escolas e 2.588.165 estudantes. A quantidade
de exemplares foi de 7.167.788, totalizando, em
valores, R$ 50.305.263,29. Ao analisar a tabela de
negociacao do PNLD 2018 por titulo/ano/disciplina,
os valores de aquisicao por titulo, isso para todos os
programas, ficou de R$ 4,02 a 62,10, com valores bem
diferenciados, totalizando um total de valores dos
impressos em R$ 1.466.887.866,28.

De acordo com FNDE/PNLD (2018), no PNLD
2018, ha atendimento a todos os alunos do Ensino
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Médio. Os livros consumiveis para os alunos de todas
as séries do Ensino Fundamental, EJA e Campo sao
repostos. E, quando ha acréscimos de matriculas
para os alunos de todos os anos do Ensino
Fundamental e Campo, ha livros adicionais
consumiveis e reutilizaveis.

Analisando 2017 e 2018, de um ano para o
outro diminuiu a quantidade de escolas beneficiadas
em 704, mas 0s alunos aumentaram para 94.643,
apesar dos exemplares adquiridos terem sido
menores em 449.620 ao ano anterior — o valor pago
pelos exemplares foi maior em R$ 1.123.662,12. Se
analisarmos o grafico 01, observaremos 0s
investimentos realizados pelo governo para a
aquisicao de livros para a escola do Campo.

Grafico 01

PNLD Campo - Investimentos
(2013/2018)

60.000.000,00

40.000.000,00
20.000.000,00

0,00 - T T T T T T
2013 2014 2015 2016 2017 2018

Fonte: Elaborado pelos autores com os dados do FNDE.
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No presente grafico, observamos um aumento
de investimento em um montante de 1.123.662,12, se
compararmos o0 ano de 2017 e 2018, conforme
descrito  anteriormente. Contudo, verificamos
também que este numero nao representa um
aumento na aquisicao de livros. Assim, averiguamos
que o livro ficou mais caro e a quantidade de
exemplares foireduzida. Na medida que o numero de
alunos se elevou, o nimero de livros diminuiu. Logo,
esta conta ndao bate, e 0 aluno é quem é prejudicado,
sem 0 apoio didatico que o livro viria a Ihe oferecer.

Sabe-se que o livro didatico € fundamental
para o processo de ensino-aprendizagem do sujeito,
uma vez que ¢é dele o papel de cientificar e conceder
base tedrica aos professores e aos alunos. Neste
sentido, podemos analisar que € primordial no
curriculo da escola e na formacao de seres
pensantes. Nas palavras de Saviani (2007, p. 136):

[...] os livros didaticos serdo o instrumento adequado para a
transformacdo da mensagem cientffica em mensagem
educativa. Nota-se, ainda, que, nesse caso, o livro didatico é
nao somente o instrumento adequado mas insubstituivel,
uma vez que os demais recursos ndo se prestam para a
transmissao de um corpo de conhecimentos sistematizados
como 0 € aquele que constitui a ciéncia produto.
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Nesta perspectiva, a falta deste componente
curricular Unico coloca em xeque nao apenas a
formacao dos alunos, mas o trabalho do professor e
a propria permanéncia do programa. Afinal, sem o
material didatico necessario, o programa perde o seu
objetivo e as condicdes minimas para formar
cidadaos criticos e pensantes.

4 CONSIDERACOES FINAIS

A criacao do PNLD Campo foi considerada um
grande avanco para a Educacao do Campo e para os
individuos que vivern em zonas rurais. Para tanto,
PNLD Campo se construiu como uma politica publica
da Educacao do Campo, a qual proporcionou
propostas pedagodgicas voltadas para os sujeitos que
vivem no campo.

Dessa forma, sabemos a importancia do livro
didatico contextualizado, e, quando o material é
adequado e de boa qualidade, fornece uma valiosa
fonte de informacao que pode ser complementada
com as tecnologias e outros recursos disponiveis.
Assim, o trabalho dentro da sala de aula sera mais
efetivo. Como Santos (2013, p. 147) afirma, “o livro
didatico é um artefato cultural presente na cultura
escolar e considerado parte importante do processo
educativo”.
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Diante desse pressuposto, constatamos que
no PNLD Campo também ocorre a falta de livros
didaticos, pois € solicitado menos do que se precisa
e muitas vezes nao se ¢ solicitado ao FNDE para
repor os livros faltantes. Ainda, 0 que percebemos
durante a pesquisa foi que o publico-alvo do didatico
PNLD Campo tem aumentado, logo, nao se justifica
O seu encerramento pois isso sO prejudica 0s
estudantes do campo.

Contudo, em 2018, o FNDE divulgou, por meio
de um informe, o encerramento do Programa do
Livro Didatico Campo (PNLD Campo), um grande
retrocesso, pois, sem o material didatico necessario
para a formacao de seres pensantes, 0s professores
nao conseguem trabalhar, impossibilitando, assim, a
continuidade do programa.

Conforme a Constituicao de 1988, no artigo
205, dispOe: “a educacao € um direito de todos e
dever do Estado e da famlilia e deve visar o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualificacao para o
trabalho” (BRASIL, 1988). Outrossim, a Lei LDB
9394/1996 aponta que educacao é dever do Estado,
assim como garantir o ensino publico de qualidade.
Somando-se a isto, as estratégias apresentadas na
Lei n° 13.005/2014 sao citadas no artigo &: “IlI-
Considerem as necessidades especificas do campo e
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das comunidades indigenas e quilombolas,
asseguradas a equidade educacional e a diversidade
cultural”. Como o proprio documento PNE 2014-2024
prevé, “esta lei sendo um dos instrumentos de
planejamento do nosso Estado democratico de
direito que orienta a execucao e o aprimoramento de
politicas publicas do setor” (PNE 2014-2024, p. 7).

Contudo, de acordo com estes documentos, a
educacao planejada para os proximos dez anos
deveria apresentar mudancas, porém, mudancas
para a melhoria, nao para umretrocesso, COmo o que
esta ocorrendo. Até mesmo o PNE 2014-2024, que foi
realizado com a participacao de diversos atores
sociais e 0 poder publico, a fim de alcancar as
estratégias planejadas para a educacao em dez anos,
com “objetivo de aproximar a realidade real do ideal”
(PNE 2014-2024, p.10). Ao contrario do estamos
vendo acontecer, com a extincao do PNLD Campo, o
que acontece ¢ desconsiderar as necessidades
especificas do campo, 0 nao asseguramento da
equidade educacional, ficando evidente com a
extincao do livro didatico especifico a este publico,
sem contar a nao preservacao da diversidade cultural
do povo do campo.
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1INTRODUCAO

No ensino de Ciéncias de modo geral o aluno
deve ser ativo no processo de ensino de
aprendizagem dos conteudos em todas as etapas da
Educacao Basica, isto €, tanto no Ensino
Fundamental | e Il como no Ensino Médio. Por esse
prisma, faz-se necessaria uma exequivel formacao
dos professores polivalentes, de fisica, quimica e
biologia mediante as praticas pedagodgicas em sala de
aula e os recursos que podem ser utilizados.

Corrobora-se  com 0s apontamentos de
Binsfeld e Auth (201, p. 2) ao retratar que “A
experimentacao tem um papel fundamental no
ensino de C(iéncias, de Fisica e Quimica', pois
necessita estabelecer elos entre as explicacoes
tedricas a serem discutidas em sala de aula e as
observacbes possibilitadas por esse tipo de
atividade”. Frente aisso, a mesma possibilita que os
alunos tenham “[...] uma aproximacdo do trabalho
cientffico e melhor compreensao do processo de
acao das ciéncias” (ROSITO, 2008, p. 196-197).

Nesse passo, a aplicacao experimentacao deve
proporcionar alem da relacao entre teoria e pratica,
levar os alunos a dialogarem, a se expressarem, a
pensarem, a argumentarem e escreverem mediante

' Também, consideramos a disciplina de Biologia.
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0 seu ponto de vista (BINSFELD; AUTH, 2011). Bem
como, em todas as etapas da Educacao Basica a
experimentacao deve proporcionar a interacao entre
o professor e aluno, planejamento e a elaboracao de
estratégias (ROSITO, 2008).

Contudo, nao podemos esquecer que existem
diferentes metodologias para se aplicar a
experimentacdo no ensino de Ciéncias (ROSITO,
2008). Assim, a partir disso, reforcamos que préaticas
experimentais de cunho tradicional nao sejam
inseridas nas aulas de Ciéncias da Educacao Basica,
pOis serao apenas de carater demonstrativo,
indutivo, com problemas fechados e sem interacao
do aluno com o fendmeno a serinvestigado.

Suscetiveis a isso, concordamos com Pacheco
(1997) no qual, ja elucidava que os “[..] alunos, em
situacbes de experimentacao, com carater
investigativo, tém os seus proprios "métodos” de
proceder diante do fendmeno e, com eles, suas
proprias concepcoes e organicidade sobre o referido
fendmeno” (PACHECO, 1997, p. 1, grifo nosso).

Dessa forma, elencar experimentos com uma
metodologia construtivista ao nosso ver € a melhor
opcao, pois estas tém o cardter investigativo e “[...]
consideram o conhecimento prévio dos alunos, e
como explana Rosito (2008, p. 201) “[...] os
experimentos sao desenvolvidos na forma de
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problemas ou testagem de hipdteses |[...]
envolvendo o cotidiano dos alunos”.

Por esse prisma, também se corrobora com
Giordan (1999) que infelizmente no ensino de
Ciéncias ha diferentes propostas para se construir o
conhecimento, ignorando a fundamental
importancia da experimentacdo. A vista disso, &
fundamental:

Tomar a experimentagdo como parte de um processo pleno
de investigacdo € uma necessidade, reconhecida entre
aqueles que pensam e fazem o Ensino de Ciéncias, pois a
formacao do pensamento e das atitudes do sujeito deve se
dar preferencialmente nos entremeios de atividades
investigativas (GIORDAN, 1999, p. 2, grifos nossos).

Mediante isso, pontua-se que os professores
sabem que o uso da experimentacao no ensino de
Ciéncias além de despertar o interesse dos alunos,
fazem com que o0s mesmos atribuam a
experimentacao um carater ludico associado aos
sentidos (GIORDAN, 1999).

Perseverante a isso, 0 presente artigo trouxe
como objetivo discorrer de modo bibliografico e
documental (SEVERINO, 2007), sobre a importancia
e uso da experimentacao vislumbrando em especial,
a sua aplicabilidade a partir do carater investigativo,
baseando-se em Carvalho (1998; 2013). Neste ponto,
também tratamos que a experimentacao de cunho
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investigativo € um viés de potencial discussao e
recomendada na atualidade para ser aplicada nas
atividades como recurso ludico.

2 O HISTORICO DA INSERCAO DA EXPERIMENTACAO
NO ENSINO DE CIENCIAS:
UM OLHAR PARA A REALIDADE BRASILEIRA

O ensino de Ciéncias tem uma grande
influéncia sobre o formar cidadao, pois por meio dele
é possivel entender e compreender os fendmenos e
a formacao da natureza e do universo, por meio de
apropriacao de seus conceitos (TAHA et al., 2016).

Deste modo ensinar Ciéncias nao é uma tarefa
facil, elarequer uma atencao maior pois nao tem um
método especifico ou uma formula que se possa
seguir. Frente a isso, um conjunto de metodologias
podem oferecer subsidios para o professor nesta
ilustre tarefa, proporcionando por meio de varias
ferramentas a aprendizagem efetiva de seus alunos
(TAHA et al., 2016).

De acordo com Guimaraes (2009), “No ensino
de ciéncias, a experimentacao pode ser uma
estratégia eficiente para a criacdo de problemas
reais que permitam a contextualizacao e o estimulo
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de questionamentos de investigacao”
(GUIMARAES, 2009, p.198).

Assim, a experimentacao pode vir a se tornar
uma importante ferramenta para o professor em sala
de aula, possibilitando a constru¢cao do
conhecimento em conjunto com seus alunos,
sobretudo a interacao social entre eles e o
compartilhamento de suas ideias.

A humanidade sempre necessitou de
explicacbes sobre os fendmenos da natureza,
compreender 0 meio, por esse motivo, a teoria é
intrinseca a pratica. Segundo Deitos e Malacarme
(2020), a Ciéncia emerge da necessidade humana de
dar explicacOes a diversos fendmenos da natureza.
Paralelamente a esse fato, a experimentacao
também acontece articulando teoria e pratica na
busca de superar as inquietacoes humanas
pertinentes a cada época vivida.

H& 2300 anos atras Aristoteles ja defendia a
pratica da experiéncia. Pois, no passado ja se
reconhecia que a experiéncia seria imprescindivel
para se ter o conhecimento universal. Na idade
media, o pensamento de Aristoteles sobre a
experimentacao se incutiu na sociedade, para
entender os fendmenos. Por essa perspectiva, o
metodo de experimentacao era empirico com ideias
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relacionadas a metafisica, para se compreender a
natureza (GIORDAN, 1999).

No Brasil, dentro da histéria da educacao
algumas tendéncias pedagodgicas foram
preponderantes em periodos distintos, as tendéncias
mais relevantes sdao a tradicional, renovada,
tecnicista e construtivista, como consta nos PCN’s
(BRASIL, 1997).

Assim a experimentacao nao era uma pratica
muito comum pois, poucas escolas tinham aparelhos
necessarios para fazer essas experimentacoes, era
comum que os alunos apenas observavam a
demonstracao  do  professor, como  meros
espectadores que nao faziam parte do processo
(GASPAR, 2009).

De acordo com Gaspar (2009), por volta de
1950 algumas escolas ja possuiam materiais para a
realizacao destes experimentos, no entanto nao era
nada muito complexo, pois as aulas seguiam um
roteiro seguido passo a passo como se fosse uma
receita de bolo.

Essas praticas experimentais nao
consideravam a criatividade e a criacao dos alunos,
visto que seguindo ao pé¢ da letra, os alunos ja
saberiam até os resultados de experimentos, assim
como seus possiveis erros (GASPAR, 2009).
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Ja no final de 1950 comecaram a surgir
alternativas  com intuito de promover novas
abordagens, como a atividade experimental. No
entanto, essas atividades tinham como base primordial
a possibilidade de propor aos alunos a descoberta da
ciéncia, com seus principios, regras e leis.

Assim, essas atividades trazem como
caracteristicas serem abertas sem objetivos
especificos, com observacao de fendmenos
experimentais, que eram trabalhadas em grupos de
alunos. O principal objetivo desta forma de atividade
era proporcionar para os alunos uma descoberta
cientifica, que por meio do método cientifico chega-
se ao resultado esperado (GASPAR, 2009).

3 A EXPERIMENTACAO COMO FERRAMENTA
DIDATICA NO ENSINO DE CIENCIAS:
UM BREVE OLHAR PARA AS TENDENCIAS QUE
SERIAM FAVORAVEIS PARA O SEU USO E OS
DOCUMENTOS OFICIAIS

Indubitavelmente, compreender os conteldos
cientificos por vezes nem sempre € uma tarefa facil
para os alunos das diferentes etapas da Educacao
Basica. Isso pode ser justificado, por variadas
mazelas, e gue em nosso ponto de vista também sao
encontradas via tendéncias de ensino utilizadas para

29



se ensinar Ciéncias. Nessa perspectiva, 0 que se
torna mais comum sao aulas da tendéncia tradicional
de ensino, e sobre isso enfatizamos os dizeres de
Cachapuz et al. (2005), isto &, que essa tendéncia é
ineficaz e ainda esta ocupando os modos de ensino e
aprendizagem de Ciéncias.

Frente a essas consideracbes, € notorio
ressaltar que se deve ter atencao e conhecimento
sobre os diferentes tipos de experimentacao, sua
insercao via tendéncias de ensino e como € realizada
a sua aplicabilidade.

Temos diferentes linhas de experimentacao.
Segundo Praia, Cachapuz e Gil-Pérez (2002, p. 256) as
vertentes empiristas e indutivas retratam que o
conhecimento cientffico vem da experiéncia.
Contudo, “[...] tentam reduzir a experimentacao a
uma manipulacao de variaveis”.

Por esse prisma, valorizam a confirmacao
positiva do que ja era previsto de acontecer, ou seja,
aqueles resultados ja eram esperados, mas, s foram
confirmados por meio da pratica da experimentacao
e sao ignoradas qualguer outra hipdtese que nao
influencie nos resultados ja esperados. Assim, além
de nao considerar hipoteses, também nao considera
problematicas, demais teorias, e outras formas de
realizacdo (PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002).

30



Outra linha de pratica de experimentacao ¢ a
perspectiva racionalista no qual ja baseada no
racionalismo  critico de Popper, valoriza a
investigacao do experimento, guiada pelas
hipoteses, questionamentos, problematizacdes,
além de valorizar o didlogo frente ao que fora ja
encontrado na experimentacao. Além disso, valoriza
a relacao grupal, a critica, o consenso, a partilha de
dificuldades (PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002).

Nesse sentido, compreende-se que nas
diferentes disciplinas que compdem ensino de Ciéncias,
tendéncias de ensino que valorizam a pratica sao de
exacerbada importancia e recomendadas.

Por esse passo, pela leitura do artigo de Megid
Neto e Fernandes (2012), é perceptivel que as
tendéncias de ensino que preconizam a pratica e um
ensino ativo no ensino de (iéncias sdo: ©
Construtivismo, a Ciéncia Tecnologia Sociedade (CTS)
e a Sociocultural.

Mediante isso, consideramos que 0 uso da
experimentacao de maneira ativa e que o aluno
podera se envolver no processo, seria por tais
tendéncias. Assim, o trabalho coma experimentacao
nas etapas da Educacao Basica, sera de grande valia,
quando trabalhada a partir dos delineamos ja citados
anteriormente no presente artigo.
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Todavia, ao passo que os autores discorrem
sobre a importancia da experimentacao ser
trabalhada nas etapas da Educacao Basica, em
especial na disciplina de Ciéncias, os documentos
oficiais que norteiam a educacao do pals, sobre esta,
explanam algumas consideragoes.

Os Parametros Nacionais Curriculares para
0s Anos Iniciais  (1997) indicam que a
experimentacao acontece quando o aluno estaem
contato com o objeto de estudo, quando o
professor dialoga com os alunos, quando ha
levantamento de hipoteses e investigacao.

Os Parametros Nacionais Curriculares para os
Anos Finais do Ensino Fundamental (1998) delineiam
que a experimentacao no ensino de Ciéncias,
também ocorra de maneira pratica, que seja um
momento de reflexao, interpretacoes, didlogo, entre
outros elementos.

Os Parametros Nacionais Curriculares para o
Ensino Médio (1998) suscitam que a experimentacao
permite “[...] ao aluno a tomada de dados
significativos, com as quais possa verificar ou propor
hipdteses explicativas e, preferencialmente, fazer
previsdes sobre outras experiéncias nao realizadas”
(BRASIL, 1998, p. 53).

A Base Nacional Comum Curricular (2017),
atual documento que norteia a educacao e a
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elaboracao dos currfculos do pafs, nao cita o termo
experimentacao, porém, indica no capitulo de
Ciéncias da Natureza, o termo investigacao e
pratica. Dessa maneira, explica que por meio destas
os alunos poderdo realizar a identificacao de
problemas, informacdes, formular questoes,
hipdteses, realizar atividades de experimentacao,
intervencao, entre outras.

Neste seguimento, a principio podemos
observar que os documentos oficiais que nortearam
e norteiam a educacao do pals, indicam o uso da
experimentacao de modo que o aluno esteja em
contato com o fendmeno investigado, que dialogue
entre os pares, investigue, reflita, crie hipoteses,
entre outros.

4 A EXPERIMENTACAO DE CUNHO INVESTIGATIVO:
SUA IMPORTANCIA, POSSIBILIDADE DE INSERCAO
E APLICABILIDADE EM SALA DE AULA

Explanar sobre a experimentacao de cunho
investigativo incitando a sua importancia e
aplicabilidade, nos remonta aos escritos ja realizados
pelas renomadas referéncias de Praia, Cachapuz e Gil-
Pérez (2002). Segundo os autores as praticas
experimentais devem levar em conta a construcao
de hipoteses para que 0s alunos possam:
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[...] compreender a complexidade daquela atividade, saber
os caminhos que ela envolve e, neste caso, compreender a
questao da validade dos testes de confirmacao negativa ou
de confirmac&o positiva a que a (s) hipdtese (s) esté (estdo)
sujeita (s) (PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002, p. 254).

Diante disso, ainsercao de hipoteses na pratica
experimental delineia que a investigacao leve ao
progresso  daquele  conhecimento  cientffico
estudado. Assim, cobrara dos alunos a criatividade, a
reflexao tedrica e o espirito de criticidade. Pois, deve-
se considerar que o conhecimento cientifico €
construido mediante hipdteses e expectativas a
partir das observacoes e das investigacoes (PRAIA;
CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002).

Nesse passo, no ambiente educacional as
praticas de experimentacao devem convidar os alunos
a desenvolverem o seu cognitivo, a dialogarem com as
ideias dos demais e a interpretarem as situacoes
(PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002).

Frente aisso, que os professores se afastem de
experimentos de linha empirista no qual, levam a
generalizacbes faceis e simplistas do objeto de
estudo. Por esse prisma, € necessario que 0s
professores reflitam sobre a importancia do
desenvolvimento cognitivo, da interacao, das
discussOes, das argumentacdes, das reflexdes, sem
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ignorar que o aluno deve ter o seu papel valido na
construcao do conhecimento (PRAIA; CACHAPUZ;
GIL-PEREZ, 2002).

Concernentes ao exposto, Tamir (1977) ja
apontava que a experimentacao de carater
investigativo aplicada em sala de aula deveria:

[...] explorar as ideias dos alunos e desenvolver a sua
compreensao conceptual [...] deve ser sustentado por uma
base tedrica prévia informadora e orientadora da analise dos
resultados [...] deve ser delineada pelos alunos para
possibilitar um maior controle sobre a sua propria
aprendizagem, sobre as suas dificuldades e de refletir o
porqué delas, para as ultrapassar (TAMIR, 1977, s.p, dpud?,
PRAIA; CACHAPUZ; GIL-PEREZ, 2002, p. 258, grifos nossos).

Mediante as ideias expostas de Tamir (1977) e
corroborando também com Praia, Cachapuz e Gil-
Pérez (2002), com um olhar voltado para a
atualidade, a professora e renomada autora Carvalho
(1998; 2013) € uma referéncia base e precursora da
importancia da necessidade do ensino por
investigacao bem como, da sua aplicabilidade nas
atividades com experimentacao.

Carvalho (2013) indica que durante muitos
anos 0s conhecimentos produzidos eram apenas

2 O apud fora realizado ndo como forma de ndo ter encontrado a obra original do autor ou
pela falta de leitura, mas sim, por outros renomados autores ja terem indicado Tamir (1977),
incitando uma explicacdo mais coerente, compreensiva e segura.
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repassados de forma mecanica, bem como, os
experimentos apenas reproduzidos pelos alunos.

Porém, o que faz essa concepcao mudar sao
dois pontos: 1 - A necessidade de privilegiar
conhecimentos principais e a qualidade de ensino. 2 -
Os novos estudos por parte da psicologia e da
epistemologia que influenciaram a escola, sendo em
especial de Piaget e Vygotsky (CARVALHO, 2013).

No que tange a linha Piagetiana, a mesma busca
trazer e mostrar a importancia de elencar situacoes
problemas para a construcao do conhecimento, a
partir de questbes e novas situacdes para que 0s
alunos resolvam (CARVALHO, 2013).

No que concerne a linha Vygotskyana o ensino
deve se embasar na interacao professor e aluno em
sala de aula, bem como, com o objeto do
conhecimento estudado. Assim, a partir da mediacao
do professor havera a transformacao do
pensamento. Além disso, no que indica a interacao, a
mesma deve estar associada ao aluno interagir com
0s problemas propostos em sala de aula
(CARVALHO, 2013).

Frente a isso, tanto a linha Piagetiana como a
Vygotskyana nao se afastam mas, pelo contrario,
uma complementa a outra® ( CARVALHO, 2013).

3 Podemos refletir sobre o sdcio- construtivismo ensino de Ciéncias.
Podemos refletir sobre o sdcio- construtivismo no ensino de Ciéncia
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A vista disso, as situacOes problemas trazidas
para a sala de aula para o ensino de Ciéncias, devem
estar associadas ao cotidiano dos alunos. E nesse
sentido, fazer com que 0s mesmos vao em busca das
possiveis solucbes e que exponham seus
conhecimentos  prévios frente ao assunto
(CARVALHO, 2013).

Dessa maneira, no ensino de Ciéncias todo
problema apresentado deve ser “[..] a mola
propulsora”, para que o aluno se sinta desafiado,
motivado e interessado pelo conteldo aprendido,
despertando e gerando dialogo entre os pares
(CARVALHO,1998, p. 20).

Por esse panorama, uma aula de Ciéncias que
suscita ainvestigacdoira favorecer “[...] a construcao
do conhecimento pelo dialogo, a argumentacao dos
estudantes, as interacdes professor-aluno e aluno-
aluno, a avaliacdo dos processos de ensino [...]”
(BRICCIA, 2013, p. 112).

Assim, a experimentacao inserida nas
atividades das disciplinas que se atrelam ao ensino de
Ciéncias, sejam elas: naturais, fisica, quimica e a
biologia, devem fazerjus a isso.

Carvalho (1998) ao indicar a necessidade de os
experimentos serem de cunho investigativo, retrata
que ao ser dessa maneira, nao se pode esquecer da
promocao da reflexao, proporcionar relatos por meio

37



dos alunos, dialogos, explicacdes coerentes, sendo
esses pontos caracteristicas da investigacao
cientffica (CARVALHO, 1998).

Congruentes a isso, para realizarem
experimentacbes de caracter investigativo ¢€
necessario o professor preparar 0 ambiente da sala
de aula. Dessa forma, os alunos conseguiram fazer os
passos de um  experimento  investigativo
(CARVALHO, 1998). Isso auxiliard que:

[...] compreendam o que fizeram, isto é, que busquem
agora em pensamento, o “como” conseguiram resolver o
problema e o “porqué” de ele ter dado certo”
(CARVALHO, 1998, p. 22).

Desse modo, para se trabalhar com a
experimentacao de modo investigativo, se faz
necessario que i) o problema a ser investigado na
experimentacao deve estar organizado para que 0s
alunos ndo se percam, ii) o material utilizado deve
permitir que os alunos resolvam o problema,
podendo também permitir que se faca diferentes
movimentos de observacoes, indagacdes e acoes e o
i) problema suscitado na experimentacao nao
poder ser uma questao qualquer, ou seja, deve ter
embasamento ( CARVALHO, 2013).
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Compreendendo isso, as etapas de uma

investigacao por meio da experimentacao

se

delineardo nas seguintes (CARVALHO, 2013):

QUADRO 1:
Passo a passo para uma experimentacao de cunho
investigativo.

T Formar pequenos
grupos entre os aluncs,
distribuindo o material para
gue possam realizar o
experimento e investigar a
situacic  problema. Mao
indicar nenhuma possivel
solugdo,

2 Salicitar aos alunos que
investiguem, isto &, gque
criem  hipéteses para a
solugde daquele problema
por meio da
experimentacic, € que
coloquem em pratica isso.
£ vélido ressaltar, que o
emo é fundamental para a
construgio do
conhedimento,  Assim, a
partir do erro. os alunos
irdo descartande hipdteses
que tiveram e construindo
outras. £ fundamental que
nessa etapa o professor
pergunte acs alunos se
compreenderam o que fora
proposto e deixdlos &
vontade em contato com o
experimente, investigando
e testando suas hipdteses.

3 O professor perguntara
aos aluncs se conseguiram
resolver o problema
proposto por meic  da
experimentacic e
recolherd o5 materais
disponibilizados. Apds isso,
fara um circule com a tunma
e dialogarda  sobre o
ocarrido, indagando
perguntas, como: Vocés
conseguiram  resclver o
problema?  Come  vocés
conseguiram?  Por  que
vocés acham que deram

certo? Como vOCEs
explicam o porqué que deu
certo? A cada

argumentacdo dos aluncs

o professor ird  explicar
cientificamente  schre o
conteldo e sua
aplicabilidade no

experimento feito, Diante
disso, @ partir desse
didlogo, serd possivel gerar
o maovimento  intelectual
nos aluncs, para que haja a
construgdo de evidéndias, a
busca de justificativas e a
ampliagio do vacabulario,

4 Para finalizar a atividade
de  experimentagic de
cunho  investigativo, os
alunos do Ensing
Fundamental come do
Ensing Médio,
sistemmatizaram o que
aprenderam, por meio do
desenho cu da escrita. [sso
fortificard uma aula de
Ciéncias tanto com dislogo
realizade  nas  etapas
gntericres como com ©
registro, que fundamenta a
aprendizagem individual,

Fonte: Baseado em Carvalho (2013).
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Concernentes a isso, ao compreendermos
sobre as etapas de uma experimentacao que
considera a investigacao, indica-se algumas
sugestoes de experimentos de cunho investigativo e
que podem e devem ser aplicados.

Baseando-se em Carvalho (1998), indica-se
como exemplo, duas sugestdes e aplicabilidade de
experimentos de cunho investigativo, no qual sao de
facil acesso e utilizacao em sala de aula.

Os conteldos trabalhados a partir desse
experimento no ensino de Ciéncias sao: massa,
dimensao dos objetos, equilibrio e distribuicao
uniforme  de  massa. Neste  experimento
investigativo:
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[...] as criancas sdo desafiadas a construir um barquinho que
possa carregar o maior numero possfvel de arruelas sem
afundar. Assim, além de a massa continuar variando (com as
arruelas), agora o formato do barquinho que determina o
volume que pode ser submerso na dgua, também varia
(CARVALHO, 1998, p. 77, grifos da autora).

Os materiais utilizados serao: folhas de papel
aluminio com 30 c¢cm em cada lado, arruelas,
recipiente com agua dentro, sendo 10 c<m de
profundidade. Apds, distribuir o material o professor
ira propor o problema: Como que construfmos um
barco que na agua carregue o maior numero de
arruelas sem afundar? (CARVALHO, 1998).

Assim em grupo o0s alunos irao confeccionar o
barquinho do formato que quiserem. O professor
nao ird interferir, mas sim, observar se todos estédo
tendo contato com o material. Em seguida, cada
grupo com o seu formato de barco ira testar com as
arruelas no recipiente com a agua, quantas arruelas o
barquinho aguentou e observar porque afundou
(caso aconteca) (CARVALHO, 1998).

ApOs isso, 0 professor ira fazer perguntas aos
alunos sobre o ocorrido, promovendo o dialogo e
depois dara as explicacbes causais do porque o
barquinho afundou, de forma pratica, e como nao
afundaria  caso o barquinho tivesse sido
confeccionado de forma quadrada e com as arruelas
distribuidas porigual. ApOsisso, o professor solicitara
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um desenho sobre a atividade e um texto, no qual as
criancas expressam, sobre a atividade realizada
(CARVALHO, 1998).

O problema do Copo:

Este experimento objetiva discutir sobre a
existéncia do ar e do espaco que ele ocupa. Os
materiais sao: copo plastico rigido, recipiente com
agua e que o copo fique submerso, folhas de papel
e lixo. O professor propde o seguinte problema:
Como que fazemos para colocar esse papel dentro
do copo e, ao afundar o copo ele ndo molhara?
(CARVALHO, 1998).

ApOs isso, 0s alunos em grupo vao tentando
realizar o experimento e o professor passa entre
eles verificando se todos estao tendo acesso ao
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material. Em seguida, o professor faz um
momento de didlogo para compreender as
hipdteses e como cada grupo fez o experimento.
Depois, o professor explica de fato o que ocorre e
O porqué o ar ocupa espaco e sua existéncia. Por
fim, o professor solicitara um desenho sobre a
atividade e um texto, no qual as criancas
expressam, sobre a atividade realizada
(CARVALHO, 1998).

4 CONSIDERACOES FINAIS

Frente ao exposto no presente trabalho,
consideramos que toda atividade experimental deve
estar atrelada e dar a suma importancia da pratica do
aluno frente ao fendmeno a ser investigado. Assim,
diferentes tendéncias de ensino valorizam a
participacao ativa dos alunos no processo de ensino
e aprendizagem no ensino de Ciéncias.

Nesse passo, sobre a experimentacao de vies
investigativo, refletido e exemplificado no presente
trabalho, consequentemente valoriza a participacao
dos alunos, o dialogo, a interacao entre aluno e aluno
e, professor e aluno, proporciona a construcao de
hipdteses, dos conhecimentos que o alunojatraz e a
construcao da criticidade.
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Poresse panorama, também se ressalta que os
professores que atuam com a disciplina de Ciéncias
tenham tal conhecimento e utilizem esse viés
experimental na sala de aula. Justificamos isso, pois
também fortalecemos que nas formacdes inicial e
continuada, isso seja apresentado aos futuros
docentes.
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1 INTRODUCAO

Para que a aprendizagem seja de fato efetiva
o individuo deve se tornar portador do
conhecimento, ocorrendo neste uma real
mudanca, € para que ocorra a chamada
aprendizagem  significativa, deve existir a
associacao dos conhecimentos pré-existentes aos
novos conhecimentos.

Nesta direcao a teoria da aprendizagem
significativa desenvolvida por David Ausubel (1918-
2008) em 1963, na obraThe Psychology of
Meaningful Verbal Learning, apresenta que quanto
mais uma pessoa conhece, mais ela torna-se capaz
de aprender. Na concepcao de Ausubel, quanto
mais uma pessoa confere significado a
conhecimento previamente constituido, mais este
se torna capaz de estabelecer a aprendizagem,
independente do significado aceito por este sujeito
(BRASIL, 2018).

De acordo com Moreira (1999, p.153):

[...] o conceito central da teoria de Ausubel é o de
aprendizagem significativa. Para Ausubel, aprendizagem
significativa é um processo por meio do qual uma nova
informacao relaciona-se com um aspecto especificamente
relevante da estrutura de conhecimento do individuo, ou
seja, este processo envolve a interacdo da nova informacao
com uma estrutura de conhecimento especffica, a qual
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Ausubel define como conceito subsuncor, ou simplesmente
subsuncor, existente na estrutura cognitiva do individuo. A
aprendizagem  significativa ocorre quando a nova
informacdo se ancora em conceitos ou proposicoes
relevantes, preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz
(MOREIRA, 1999, p.153).

No entanto, deve se destacar que o
conhecimento pré-adquirido, pode ser uma variavel
essencial  no processo da  aprendizagem
significativa, concebida por Ausubel, o que por
vezes nao significa que tal variavel seja facilitadora
no processo de aprendizagem, ao contrario, esta
pode ser uma variavel bloqueadora, de acordo com
as concepcdes em que este conhecimento esteja
ancorado, como por exemplo no senso comum
(BRASIL, 2018).

A partir do exposto, o presente estudo
apresenta como objetivo a compreensao e
descricao da Teoria da Aprendizagem Significativa
no processo ensino-aprendizagem. O estudo se
justifica na necessidade de compreender a
concepcao de aprendizagem significativa e seus
benéficos no processo ensino-aprendizagem e sua
relacao na formacao continuada do professor.
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2 PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa apresenta carater qualitativo de
cunho exploratorio bibliografico. De acordo com
Boccato (2006), o objetivo da pesquisa bibliografica
¢ buscar a solu¢ao ou respostas de um problema por
meio de referenciais tedricos publicados, a fim de
apresentar as diferentes contribuicOes cientificas de
acordo com tematica pesquisada sob o enfoque ou
na perspectiva de como o tema/assunto foi tratado
nas producoes cientfficas.

Considerando o processo de exploracao dos
diferentes estudos, quatro etapas foram seguidas de
acordo com os pressupostos de Cervo, Bervian e
Silva (2007), sendo: a leitura exploratéria ou
informativa; leitura seletiva; leitura critica ou
reflexiva; e por fim, a leitura interpretativa.

Para o levantamento dos estudos realizou-se
uma pesquisa nas diferentes bases de dados on-line,
a partir dos descritores: Teoria da Aprendizagem
Significativa; Processo de aprendizagem significativa
e classificacao da aprendizagem significativa. Os
quais resultaram na constru¢cao dos dados
apresentados no presente estudo.
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3 PROCESSO DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

De acordo com Vasconcelos et al. (2003),
todos possuem a capacidade de aprender, porém
nem sempre ha indagacao sobre como ocorre o
processo de aprendizagem e muitas vezes ©
mediador ensina sem compreender como se da o
processo de ensino-aprendizagem.

De acordo com Pinheiro e Gongalves (1997,
p.19), “[...] aprendizagem € um processo interno
que consiste em mudancas permanentes, que se
integram ao comportamento do individuo levando-
0 agir diferentemente em situacdes novas”, acao
essa correspondente a percepcao e aquisicao do
conhecimento, que pode ser percebida a partir das
mudanc¢as comportamentais. Ainda de acordo com
as autoras “[...] o processo de ensino € a
sistematizacao, ou seja, a organizacao intencional
das condicdes favoraveis a realizacao da
aprendizagem”, sendo que essa acao deve partir
do professor (PINHEIRO; GONCALVES, 1997, p.19).

Tanto o ensino, como a aprendizagem
devem caminhar juntos, de forma que nao existe
aprendizagem sem ensino e tao pouco ensino sem
aprendizagem. Assim, no desenvolvimento das
atividades deve haver reciprocidade entre aluno e
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professor, ja que cada um assume funcoes
diferentes em sala de aula. Deste modo, o
professor deve estar constantemente se
renovando a fim de atender todas as necessidades
dos seus discentes. Essa interacao demonstra que
quem ensina deve atender as necessidades de
quem aprende a fim de facilitar a aprendizagem, do
mesmo modo que ha necessidade da interacao do
aluno com o todo.

Compreendendo 0 processo da
aprendizagem como parte fundamental na relacao
ensino-aprendizagem, 0 pesquisador norte-
americano Ausubel, ainda na década de 1960
apresentou a teoria de aprendizagem significativa,
seus estudos afirmam que o processo de
aprendizagem ocorre a partir do momento em que
se associa um conteudo pré-existente a um novo
conteudo, e quanto maior o numero de
associacoes maior sera a concretizacao do
conhecimento. Assim, a aprendizagem torna-se,
portanto, significativa a partir do momento que o
conteuldo ¢ vinculado aos conhecimentos preévios,
consolidando o aprendizado (PELIZZARI et al.,
2002; FERNANDES, 2016).

Segundo Pelizzari et al. (2002), baseados
nos pressupostos de Ausubel, afirmam que para
ocorrer o processo de aprendizagem significativa €
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necessario que haja uma mudanca no
conhecimento e para que isso seja possivel
necessita-se das condicOes descritas a seguir:
primeiramente o aluno deve querer aprender e nao
somente memorizar o conteldo, caso contrario a
aprendizagem sera mecanica; em um segundo
momento o conteldo deve serlogico para o aluno,
sendo este potencialmente e psicologicamente
significativo, aldgica portanto se da pela origem do
conteldo ja o significado psicolégico depende de
cada individuo, de modo que cada um da a devida
importancia, filtrando o que Ihe é necessario.

Para Monteiro et al. (2006), a postura do
discente € fundamental para ocorra a
aprendizagem  significativa, = devendo  este
demonstrar interesse e disposicao para assimilar o
novo conhecimento, o que demonstra que mesmo
que o conteudo seja potencialmente significativo,
0 que realmente torna possivel o aprendizado €
esforco e disposicao do aluno.

No entendimento de Moreira et al. (2011),
baseados na teoria de Ausubel, afirmam que:

Aprendizagem significativa € o processo através do qual
uma nova informacao se relaciona de maneira nao
arbitréria e substantiva a estrutura cognitiva do aprendiz. £
no curso da aprendizagem significativa que o significado
l6gico de aprendizagem se transforma em significado
psicoldgico para o aprendiz (MOREIRA et al., 2011, p. 26).
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A aprendizagem significativa pode ser
classificada a partir de dois processos sendo estes
denominados em nao-arbitrariedade e
substantividade. A ndo-arbitrariedade denota que
o material potencialmente significativo se relaciona
com o conhecimento prévio que organiza,
incorpora, compreende e fixa 0s novos
conhecimentos, quando trabalhados em conjunto
ocorre entao a aprendizagem significativa
(MOREIRA et al., 2011).

Ainda para 0s mesmos autores a
substantividade significa que o que ¢ integrado a
estrutura cognitiva € a esséncia do novo conceito e
nao as palavras propriamente ditas que simbolizam
esse conceito, ja que um determinado conceito
pode ser expresso de diversas formas diferentes.

De acordo com Moreira et al. (2011), 0
processo de aprendizagem significativa se da pelo
fato de que deve haver um relacionamento
integrador entre os processos nao-arbitrarios e
substantivos. Ficando evidente também a
importancia da utilizacao do conceito prévio para a
formacao de um novo conhecimento, logo, para
Ausubel o conhecimento prévio € o fator
determinante para que ocorra uma aprendizagem
significativa.
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3.1 CLASSIFICACOES DE APRENDIZAGEM
SIGNIFICATIVA E MECANICA

Na aprendizagem significativa, o aprendiz
nao atua somente como um receptor de
informacdes, pois com 0s conhecimentos ja
incorporados, o discente passa a reorganizar e
construir seu conhecimento de modo que este se
torna responsavel pelo seu proprio aprendizado,
construindo e produzindo seu proprio saber
(MOREIRA, 2000).

Percebe-se que a aprendizagem significativa
ocorre de forma progressiva, de forma que a
captacao de conceitos e internalizacao desses
processos vao ocorrendo de forma gradual, assim,
a linguagem e a interacao sao fundamentais se
aprender de forma efetiva (MOREIRA;
CABALLERO; RODRIGUEZ PALMERO, 2004).

Na aprendizagem mecanica o0 aluno precisa
aprender sem que ocorra um entendimento efetivo
ou compreensao do significado, portanto, o aluno
decora exatamente o que foi dito ou escrito, sem
ser possivel a interpretacao acerca do tema
proposto, dessa forma o discente nao relaciona o
novo conceito a um conceito pré-existente
(BRAATHEN, 2011).
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De acordo com o organograma apresentado
nafigura 1, nota-se entdo que as aprendizagens sao
dicotdmicas, demonstrando a divisao logica de um
conceito, em dois conceitos.

4

Figura 1: Intervalo Aprendizagem Mecanica

MECANICO SIGNIFICATIVO

} L

I |

Fonte: Aprendizagem Significativa (BRAATHEN, 2012).

Ainda para Braathen (2012), todo
conhecimento é um conjunto de conhecimentos
significativos e mecanicos, de forma que em uma
mesma aula ou sessao de estudos € possivel
ocorrer a aprendizagem mecanica e a
aprendizagem significativa.

Rabelo (2016) ressalta que de forma mais
abrangente nao se pode afirmar que a
aprendizagem € totalmente significativa e nao ser
mecanica, ao mesmo tempo ndo ha aprendizagem
totalmente mecanica e sem ser significativa, dessa
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forma mesmo que uma aprendizagem seja
significativa em algum momento da sua construcao
ela pode ter sido também mecanica.

O mesmo autor ainda salienta que para
ocorrer a aprendizagem, independente desta ser
mecanica ou significativa, isso dependera do aluno,
pois sua determinacao ¢ o fator que indicara se
esses conceitos serao apenas memorizados ou
relacionados a conceitos pré-existentes na sua
estrutura cognitiva.

Vasconcelos et al. (2003) afirmam que de
acordo com Ausubel e colaboradores, existem
quatro tipos basicos de aprendizagem sendo eles:
recepcao  mecanica; recepcao - significativa;
descoberta mecanica e descoberta significativa. A
diferenca entre elas estd na forma com que o
conhecimento sera construido, portanto, a
aprendizagem por recepcao se da de forma que o
alunorecebe ainformacao, ja na aprendizagem por
descoberta o aluno ira a busca de novos
conhecimentos.

O organograma apresentado na figura 2 a
seguir, apresenta os quatro tipos de aprendizagem
existentes propostos por Ausubel e seus
respectivos significados.
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Figura 2: RelacOes entre os tipos de aprendizagem

APRENDIZAGEM Clarificagdo de Pesquisa cientifica;
SIGNIFICATIVA t relaciies entre Composigdo musical
A rova informacko concefos
& refecionads &
cophecimentos relavantes . .
da estruturs cognifiva Aulas tedricas; Maior parte da
A maioria das “pesquisa” ou produgda
apresentagies intelectual de rotina
erm livras

Trabalho escalar
APRENDIZAGEM de laboratdtia
MECAMNICA

O aprendiz memoriza sem o .
i Aplicag 3o de farmulas

estabelecer muitas " N 'F Solucs .
emofzacdt  ars resolugdo de oluzio por enzaio e

relaches corn outras

informegies axsimiladas databuada problemas erra de quebra-cabega
— g
APRENDIZAGEM APRENDIZAGEM
POR RECEPCAD POR DESCOBERTA
O contedda & sar O corteddo a ser
aorendida é selecionada aprendida & relecionado
DOF QuErE DRSS & pdquirido pelo aprendlz

Fonte: Rabelo (2016).

Alinha vertical representa arelacao existente
entre a aprendizagem significativa e a mecanica,
dessa forma, os dados demonstram que quanto
mais para cima estiver a aprendizagem ela sera,
portanto, significativa, em contrapartida quanto
mais para baixo estiver o deslocamento da linha a
aprendizagem sera mecanica, estalinha representa
o trabalho realizado pelo aluno (RABELO, 2016).

Alinha horizontal representa um movimento
continuo entre a aprendizagem receptiva e a
aprendizagem por descoberta, dessa forma a
figura 2 demonstra horizontalmente que quanto
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mais a direita, a aprendizagem que ocorrera em
maior intensidade sera a aprendizagem por
descoberta e quanto mais a esquerda, a maior
aprendizagem sera a aprendizagem por recepcao
(RABELO, 2016).

Afim de sintetizar os dados apresentados na
figura 2, pode-se dizer que o ideal para o ensino,
seria que a aprendizagem estivesse localizada mais
na linha horizontal deslocando-se para a direita e a
linha vertical deslocando-se para cima, tornando
entao a aprendizagem por descoberta e
significativa.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Considerando o conceito de aprendizagem
significativa podemos perceber que existem varias
formas de tornar a aprendizagem um processo
efetivo, neste contexto, considera-se 0 modo
COmMO O sujeito percebe o “mundo” ao seu redor,
selecionando e classificando o “conhecimento” de
acordo com sua percepcao, tornando esta
significativa.

Dessa forma, o sujeito torna-se portador do
conhecimento e por consequéncia deve se
considerar ainda as mudancas comportamentais.
Outro ponto que deve ser considerado ainda € a
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relacao ensino-aprendizagem, enfatizando que
estes devem caminharlado alado a fim de construir
uma aprendizagem significativa.

Considerando a aprendizagem significativa,
destaca-se ainda a formacao continuada do
professor, fator de extrema importancia na
atualizacao e renovacao do conhecimento, visto
que, o professor € um dos principais agentes no
processo de producao do conhecimento. Nao
podemos aqui desconsiderar a associacao dos
conhecimentos prévios as novas descobertas, além
da postura do aluno que deve ser interessado,
envolto por forca de vontade em obter
conhecimento, construindo o seu proprio saber.
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1INTRODUCAO

O ensino de Ciéncias deve estar permeado por
recursos ludicos sendo que estes além de
proporcionarem a ludicidade, fomentar nos alunos
da Educacao Basica maior interesse no estudo dos
conteudos cientfficos. Diante disso, a utilizacao de
filmes que podem estar atrelados ao estudo dos
conteudos das diferentes disciplinas que englobam a
disciplina de Ciéncias, torna-se de exacerbada
importancia.

Se atribui o termo Cinema quando se fala da
insercao de filmes como recurso no momento do
estudo dos conteudos disciplinares. Isso pode ser
vislumbrado na atual dissertacao de mestrado de
Lazzarin (2021, p. 8) no qual discorreu e pesquisou
sobre “[...] as possibilidades (ou ndo) de uso do
cinema CcomoO recurso para O ensino e a
aprendizagem de conceitos e tematicas da ciéncia”.

Diante disso, considerando tais trabalhos
recentes como o de Machado e Silveira (2020),
estes relatam que o cinema podera auxiliar no
processo midiatico dos educandos, ressaltando
que a televisao aberta muitas vezes nao
proporciona um conhecimento cientifico como os
dos filmes ou noticiarios.

Congruente aisso, Moran (1995) ja explicitava
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no inicio da década de 90, periodo que 0 ensino no
pals passou por reformulacdes pertinentes, que o
uso de videos* na area educacional € um objeto de
auxilio ao professor, atrai os alunos, os aproxima do
cotidiano e de suas linguagens bem como, suscita
diferentes questdes que ocorrem na sociedade.

Além disso, o uso dos videos seria de grande
valia pois “O video parte do concreto, do visivel, do
imediato, do proximo, que toca todos os sentidos”
(MORAN, 1995, p. 28).

Nesse passo, mencionava e corroborando
com 0 autor, 0 uso dos videos pode ser aplicado da
seguinte maneira:

1) Videos Simples: Videos que relatam algum
tema; 2) Videos como Sensibilizacdo: Videos que
introduzem tematicas para discussao de temas e
pesquisas; 3) Videos como llustracdo: Videos que
mostram os perfodos histéricos; 4) Videos com
Simulacao: Videos que mostram questdes de
laboratdrio; 5)_Videos com conteldo de ensino:
Videos que mostram sobre determinado assunto,
orientando ainterpretacao dos alunos ou permitindo
que diferentes abordagens sejam realizadas frente
ao exposto; 6) Videos como Producdo: Videos que

Quando tratamos a palavra video, fazemos afei¢ao ao uso de filmes, mesmo considerando
que hd outras tipologias de videos, sendo por exemplo: curta-metragem, desenhos animados,
programas de televisdo, propagandas televisivas, entre outros.
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mostram registros de eventos, depoimentos,
experiéncias, entre outros; 7) Video como Avaliacdo:
Gravacao de video dos alunos e do proprio professor
para que este se compreenda enquanto sujeito; 8)
Video como Integracdo e Suporte: Alugar e comprar
filmes e visualizar os videos em diferentes
equipamentos (MORAN, 1995).

Por esse intento, a partir da exemplificacao de
Moran (1995), refletimos que o uso dos filmes com
diferentes maneiras de abordagem e tematicas no
ensino de Ciéncias, vao de encontro ao que Salles
(2007) indica, isto é, “[...] podem ser utilizados para
facilitar a compreensao dos avancos da Ciéncia”
(SALLES, 2007, p. 98).

Em sintese, podemos considerar que a “[...]
Ciéncia apresenta linguagem propria e uma forma
particular de ver o mundo, construida e validada
socialmente, € preciso que situacbes que
possibilitem ao estudante familiarizar-se com suas
praticas” (CARVALHO, 2021, p. 37), dessa forma, é
importante promover a contextualizacao do
conhecimento cientifico para que o0s alunos
compreendam as variaveis dos fendmenos.

Congruente a isso, para que o processo de
ensino e aprendizagem ocorra “[...] é muito comum
que os professores procurem inovar sua pratica”
(BIZZ0O, 2002, p. 60), neste prisma, podemos utilizar
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o filme como recurso lddico por possuir uma
linguagem entendivel pela maioria dos alunos,
fazendo com que estes se interessem pelo
conhecimento.

2 A INSERCAO E UTILIZACAO DO FILME NO ENSINO
DE CIENCIAS: UM OLHAR PARA A EDUCACAO
BASICA

Compreendendo que a tendéncia pedagodgica
tradicional de ensino ainda seja predominante nas
salas de aulas do Brasil, no qual o aluno € passivo e
receptor do conhecimento, nota-se que ao passo de
mudancas curriculares e de publicacdes no meio
académico, formacodes iniciais e continuadas faz com
que O presente quadro esteja se modificando
(SOUZA, 2007).

Diante disso, os alunos estao sendo ativos e
construtores do conhecimento e o professor no
qual detém o autoritarismo e detentor de toda
sabedoria, estd passando a ser o mediador no
ensino e aprendizagem. Dessa forma, Souza (2007)
destaca que:

A aprendizagem do aluno era considerada passiva,
consistindo basicamente em memorizacao de regras,
formulas, procedimentos ou verdades localmente
organizadas. Para o professor desta escola - cujo papel era o
de transmissor e expositor de um conteldo pronto e
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acabado, o uso de materiais ou objetos era considerado pura
perda de tempo, uma atividade que perturbava o siléncio ou
a disciplina da classe (SOUZA, 2007, p. 112, grifo nosso).

Nesse passo, no ensino de Ciéncias ¢€
fundamental estar atento para que os alunos nao
estejam apenas decorando fendmenos,
transcrevendo contelddos em seu caderno e em
provas apenas para medir seu grau de
conhecimento.

Suscitamos que isto nao seja  uma
aprendizagem significativa. Pois, ao irmos de
encontro com o que nos alude Teixeira (2003, p. 178)
muito ainda nas disciplinas que envolvem o ensino de
Ciéncias, hd um perfil “[...] rigorosamente marcado
pelo  conteudismo, excessiva exigéncia de
memorizacao de algoritmos e terminologia”
(TEIXEIRA, 2003, p. 178).

Diante disso, o uso de tendéncias pedagodgicas
que delineiam o uso da pratica, de um ensino ativo,
bem como do professor mediador no processo de
ensino e aprendizagem ¢ de exacerbada
necessidade, no ensino de Ciéncias. Bizzo (2012)
nesse sentido ja retratava que:

Modificar a preparacao das aulas, proporcionar momentos
de autorreflexdo aos estudantes, oferecer oportunidades
para testar explicacdes e refletir sobre suas propriedades,
limites e possibilidades, sdo atividades que ensejarao uma
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forma muito diferente de ensinar e aprender ciéncias (BIZZO,
2012, p. 153-154).

A vista disso, conforme aponta Ferreira (2021),
0 uso de diferentes recursos IUdicos no ensino de
Ciéncias € de total importancia e podem ser:

[...] os jogos (de tabuleiro, cartas, pegas, virtuais), os
brinquedos, as brincadeiras, o uso do corpo (danca,
ginastica, esportes, lutas, entre outros), a musica, o canto, o
teatro (dramatizagdes), a pintura, o desenho, a
experimentacdo de cunho investigativo, pesquisas (em sites,
livros, revistas, com pessoas), uso de textos de diferentes
géneros discursivos e que no trabalho tenham a finalidade
de contacdo de histodrias, criacdo e dramatizacdo (poemas,
poesia, charge, histérias em quadrinhos, tirinhas), uso das
tecnologias (computadores, celulares, tablets, entre
outras), videos (filmes, documentérios, desenhos, entre
outros), o recorte e cole, visitas em espacos ndo formais,
exposicoes, confeccles, entre outros (FERREIRA, 2021, p.

33-34).

Por essa perspectiva, do uso de diferentes
recursos lUdicos, concebemos o uso de filmes de
indubitavel importancia. Nesse prisma, segundo
Christofoletti (2009), os filmes comecaram a ser
incluidos no ambito escolar nas décadas de 1980 e
1990 consolidaram o videocassete, mas, esse
recurso ganhou forca somente em 2000 com 0s
DVDs como afirma:
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No Brasil, o DVD player sé se popularizou em 2003,
contribuindo para um enxugamento do mercado de VHS e
sua gradual substituicdo pelos DVDs, mais praticos no
manuseio, mais nitidos em audio e video, mais duraveis e
com contetidos extras (CHRISTOFOLETTI, 2009, p. 604).

Assim, segundo Oliveira (2006, grifo nosso),
desde o inicio da difusdo do ‘cinema como diversao’,
os filmes foram sendo utilizados também como
material didatico, particularmente no ensino de
Ciéncias. Diante disso, aos poucos esse recurso foi
adentrando os variados espacos como o ambiente
educacional e o ensino de Ciéncias, utilizando-se de
uma linguagem simples e fazendo conexdes com o
cotidiano.

Dessa maneira, as aulas de Ciéncias podem e
devem se encaminhar para que sejam:

[...] planejadas para que os estudantes ultrapassem a acdo
contemplativa e encaminha-se para a reflexdao e a busca de
explicacdes, pois é dessa forma que os estudantes tergo a
chance de relacionar objetos e acontecimentos e expressar
suas ideias (CARVALHO, 1998, p.21).

Assim, o professor ao utilizar filmes como
recurso devera planejar sua aula com objetivos
consistentes voltados para a promocao do ensino e
aprendizagem, e como nos diz Souza (2007), o
professor devera ter cuidado na utilizagao. Além
disso, explanamos que ao utilizar filmes que nao seja
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um momento apenas de entretenimento.

E fundamental a valorizacdo e o uso deste
recurso nas aulas de Ciéncias visto que possui grande
potencial para o ensino e aprendizagem, oportuniza
a mediacao de conteldo, pois 0s alunos conseguem
visualizar e entender de maneira mais clara e
dinamica a contextualizacao do conteudo.

3 EXEMPLIFICANDO A APLICABILIDADE DE
DIFERENTES FILMES NO ENSINO DE CIENCIAS:
ATRELANDO AOS CONTEUDOS PROPOSTOS PELA
BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCCQ)

Mediante as consideracOes realizadas até o
momento, ou seja, considerar as diferentes
possibilidades de como aplicar os filmes® na
educacao, sua importancia no ensino de Ciéncias e 0
defini-lo como recurso lddico, tracamos e
apresentamos alguns exemplos de como utiliza-los
nas diferentes etapas da educacao basica para a
aprendizagem dos conteuldos cientificos.

Frente a isso, no pals a Base Nacional Comum
Curricular  (BNCC) (BRASIL, 2017), que norteia
educacao no Brasil, € um documento de carater
normativo e esta orientado pelos principios éticos

>Ver em Moran (1995).
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que define o conjunto progressivo de aprendizagens

dos alunos na educacao basica, conforme a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 (LDB).
Assim, a BNCC (2017) dispde que é necessario:

[...] contextualizar os conteidos dos componentes
curriculares, identificando estratégias para apresenta-los,
representd-los, exemplificd-los, conecta-los e torna-los
significativos, com base na realidade do lugar e do tempo
nos quais as aprendizagens estdo situadas (BRASIL, 2017, p.
16, grifo nosso).

Nos Anos Iniciais, 0 documento indica que o0s
alunos desta etapa:

[...] possuem vivéncias, saberes, interesses e curiosidades
sobre 0 mundo natural e tecnoldgico que devem ser
valorizados e mobilizados. Esse deve ser o ponto de partida
de atividades que assegurem a eles construir conhecimentos
sistematizados de Ciéncias, oferecendo-lhes elementos para
que compreendam desde fendémenos de seu ambiente
imediato até tematicas mais amplas (BRASIL, 2017, p. 337,
grifo nosso).

Nos Anos Finais do Ensino Fundamental, o
documento explana que os alunos desta etapa estao
em uma:

[...] ampliagdo progressiva da capacidade de abstragdo e da
autonomia de agdo e de pensamento, em especial nos
ultimos anos, e 0 aumento do interesse dos alunos pela vida
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social e pela busca de uma identidade prépria. Essas
caracterfsticas possibilitam a eles, em sua formacgo cientffica,
explorar aspectos mais complexos das relacbes consigo
mesmos, COm 0s outros, com a natureza, com as tecnologias
e com 0 ambiente; ter consciéncia dos valores éticos e
politicos envolvidos nessas relacdes; e, cada vez mais, atuar
socialmente com respeito, responsabilidade, solidariedade,
cooperacao e repudio a discriminacdo (BRASIL, 2017, p.343).

No Ensino Médio, o documento dispde que:

Para que os estudantes aprofundem e ampliem suas
reflexdes a respeito dos contextos de producao e aplicacao
do conhecimento cientifico e tecnoldgico, as competéncias
especificas e habilidades propostas para o Ensino Médio
exploram situagbes-problema envolvendo melhoria da
qualidade de vida, seguranga, sustentabilidade, diversidade
étnica e cultural, entre outras (BRASIL, 2017, p. 552).

Frente a isso, ao longa de cada etapa da
Educacdo Basica, a BNCC (2017) delineia os aspectos
necessarias € importantes de ensino e aprendizagem e,
nisto podemos considerar a insercao dos filmes como ja
aludido, para o estudo dos conteldos cientificos,
considerando como o proprio documento salienta: a
construcao de conhecimentos sistematizados, a
exploracao de aspectos mais complexos, reflexdes e
resolucOes de situacoes problemas.

Por  essa  perspectiva para  melhor
sistematizacao desse recurso, alguns filmes como
exemplos e orientados pelas habilidades da Base
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Nacional Comum Curricular (BNCC) podem ser
utilizados nas aulas de Ciéncias tanto nos Anos
Iniciais, Anos Finais e no Ensino Médio.

Nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
como exemplo, citamos 0 1°, 2° e 3°ano.

Anos Iniciais: habilidades e filmes

No primeiro ano, a partir da habilidade
(EFo1Clo4): Comparar caracteristicas fisicas entre os
colegas, reconhecendo a diversidade e aimportancia
da valorizacao, do acolhimento e do respeito as
diferencas, a tematica sobre o Bullying podera ser
emergida a partir do filme A Ponte para Terabitia
(2007), também o filme Extraordinario (2017).

No segundo ano, a partir da habilidade
(EFo2Clos) Investigar a importancia da dgua e da luz
para a manutencao da vida de plantas em geral, a
tematica sobre o equilibrio ambiental podera ser
estudada a partir do filme Ponyo: uma amizade que
veio do mar (2008), Rango (2011) e o filme Ldrax: em
Busca da Trufula Perdida (2012), que possui uma
abordagem de consciéncia ambiental.

No terceiro ano, a partir da habilidade
(EF03Clo4) Identificar caracteristicas sobre o modo
de vida (o que comem, como se reproduzem, como
se deslocam etc.) dos animais mais comuns no
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ambiente proximo, o tema sobre a biodiversidade
poderd ser trabalhado a partir do filme O menino e
0 Mundo (2013), o Rei Ledo (2019) e a Vida de
Inseto (1998).

Nos Anos Finais do Ensino Fundamental, também
dispomos de diferentes exemplos.

No sexto ano com a habilidade (EFo6CI12):
Identificar diferentes tipos de rocha, relacionando a
formacao de fosseis a rochas sedimentares em
diferentes perfodos geoldgicos, podemos estar
incluindo o filme Wall-E (2008) e o filme Viagem ao
centro da Terra (2008), esses filmes trabalharam
sobre a composicao do solo.

No sétimo ano, com a habilidade (EFo7Clo7):
caracterizar os principais ecossistemas brasileiros
quanto a paisagem, a quantidade de agua, ao tipo
de solo, a disponibilidade de luz solar, a
temperatura  etc.,  correlacionando  essas
caracteristicas a flora e fauna especificas,
poderemos exibir o filme Rio (2011).

Para falar sobre Impactos Ambientais
encontraremos alguns filmes como o Ldrax: em
Busca da Trufula Perdida (2012), Interestelar (2014) e
dependo da classificacao ou até mesmo pelo tempo
da execucao da atividade, podera ser utilizado apenas
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alguns recortes do filme, temos O impossivel (2012) ;
Livro de Eli(2010) cuja a sua classificacdo € de 16 anos,
e esses filmes também abordam algumas habilidades
do sétimo ano como (EFo7Clo8): Avaliar como os
impactos provocados por catastrofes naturais ou
mudancas nos componentes fisicos, bioldgicos ou
sociais de um ecossistema afetam suas populacoes,
podendo ameacar ou provocar a extin¢ao de espécies,
alteracao de habitos, migracdo etc.; (EFo7CI15)
Interpretar fendmenos naturais (como vulcoes,
terremotos e tsunamis) e justificar a rara ocorréncia
desses fendmenos no Brasil, com base no modelo das
placas tectonicas; (EFo7Cl14) Justificar a importancia
da camada de ozbdnio para a vida na Terra,
identificando os fatores que aumentam ou diminuem
sua presenca na atmosfera, e discutir propostas
individuais e coletivas para sua preservacao. Como
forma de introducao ao conceito de fisica tanto no
sétimo ano (EFo7Clo1) Discutir a aplicacao, ao longo da
histdria, das maquinas simples e propor solucdes e
invencoes para a realizacao de tarefas mecanicas
cotidianas, como no oitavo ano (EFo8Clo1): Identificar
e classificar diferentes fontes (renovaveis e nao
renovaveis) e tipos de energia utilizados em
residéncias, comunidades ou cidades, pode-se utilizar
o filme O menino que descobriu o vento (2019).

Para finalizar os anos finais, no nono ano, os
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alunos compreendem e aprendem o conceito de
hereditariedade, o estudo da genética, (EFog9Clo8)
AssocCiar  0s gametas a transmissao  das
caracterfsticas hereditarias, estabelecendo relacoes
entre ancestrais e descendentes; (EFo9Clo9) Discutir
as ideias de Mendel sobre hereditariedade (fatores
hereditarios, segregacdo, gametas, fecundacao),
considerando-as para resolver  problemas
envolvendo a transmissao de caracteristicas
hereditarias em diferentes organismos; Para facilitar
os estudos dos conceitos o filme GATTACA - A
Experiéncia Genética (1997),é considerado um
classico junto com o filme Oleo de Lorenzo (1992),
este por ultimo também pode ser utilizado no estudo
de quimica.

Ensino Médio - habilidades e filmes

O filme que aborda o tema sobre a
conservacao do meio ambiente em formato de
documentario é uma verdade inconveniente (2006),
(EM13CNT206) Discutir aimportancia da preservacao
e conservacao da biodiversidade, considerando
parametros qualitativos e quantitativos, e avaliar os
efeitos da acao humana e das politicas ambientais
para a garantia da sustentabilidade do planeta;

O filme Livro de Eli (2010), aborda a habilidade
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(EM13CNT104) Avaliar os beneficios e os riscos a
saude e ao ambiente, considerando a composicao, a
toxicidade e a reatividade de diferentes materiais e
produtos, como também o nivel de exposicao a eles,
posicionando-se criticamente e propondo solucoes
individuais efou coletivas para seus usos e descartes
responsaveis; Para trabalhar essa habilidade da BNCC
(EM13CNT203): Avaliar e prever efeitos de
intervencdes nos ecossistemas, e seus impactos nos
seres vivos e no corpo humano, com base nos
mecanismos de manutencao da vida, nos ciclos da
matéria e nas transformacodes e transferéncias de
energia, utilizando representacbes e simulacdes
sobre tais fatores, com ou sem o uso de dispositivos
e aplicativos digitais (como softwares de simulacao e
de realidade virtual, entre outros), podemos citar
Oceanos de Plastico (2016).

Esses sao alguns exemplos como o docente
pode utilizar esse recurso ludico como recurso
metodoldgico em suas aulas, hd uma gama de filmes
e recortes de filmes que podem ser utilizados, esses
recursos tém que ser avaliados pelo professor antes
de sua exposicao aos alunos, e muitas vezes
podendo fazer conexbes com varios temas
abordado na Ciéncia da Natureza.

4 CONSIDERACOES FINAIS
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Por meio desta pesquisa bibliografica,
podemos evidenciar que o uso dos filmes, como
um recurso didatico “[...] no ambito educacional,
pode se constituir um recurso interessante e
vidvel no trabalho do professor” (Rosa, 2000,
p,34), para desenvolver novas formas de
construcao do conhecimento, deixando as aulas
mais cativantes e interativas.

Usar os filmes nas aulas de ciéncias nao € uma
tarefa muito facil, pois o contelddo dessa disciplina é
muito amplo e o professor tem que ter um bom
planejamento, para que este se torne atrativo e que
eles nao apenas observem o filme, mas que
consigam entender a contextualizacao do conteudo,
participando de forma ativa na construcao do
conhecimento.

Finalmente, revela-se a importancia de o
ensino de Ciéncias para 0s alunos compreenderem 0s
fendmenos e o desenvolvimento da sociedade em
seu redor, tornando-se agentes transformadores de
sua propria realidade, nesta perspectiva, o filme é um
recurso lidico de facil acesso, conseguindo atingir de
forma visual e auditiva no processo de construcao do
conhecimento.
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1INTRODUCAO

O presente trabalho visa discutir sobre a
formacao do imaginario da crianca. Em vista disso,
busca-se compreender em que medida a literatura
infantil, especificamente o Conto de Fadas, contribui
para esse processo formativo. Assim, a hipdtese que
esse texto pretende defender € de que a literatura
infantil, ao valorizar algumas caracterfsticas naturais
das criancas em fase de desenvolvimento, como a
fantasia e a imaginacao, por exemplo, auxilia na
formacao da identidade da crianca, na compreensao
do mundo em que ela esta inserida e na organizacao
de seus pensamentos.

Para tornar a hipdtese citada, de fato,
defensavel, sera importante, entdo, investigar as
diversas contribuicoes de estudiosos sobre o
desenvolvimento infantil, bern como a convergéncia
das pesquisas nas areas de Psicologia, da Psicanalise,
da Educacao e da Literatura. Dentre os estudiosos e
as pesquisas mencionadas, 0s mais importantes para
esse trabalho sdo: Jean Piaget (2013) e sua obra A
Psicologia da Inteligéncia, Bruno Bettelheim (2002)
com A Psicanalise dos Contos de Fadas, Marilena
Chauf (1984) com Contos de Fadas e a Psicandlise,
Philippe Aries (1981) e sua obra Histéria Social da
Crianca e da Familia.
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Diante disto, e a fim de explorar a tematica
citada, este trabalho sera subdividido em trés secoes.
Na primeira delas, uma breve analise da relacao entre
a literatura e a representacdao da crianca sera
apresentada. Assim, por meio da questao: “Por que
antigamente os contos eram sexualizados e alguns
chegaram a ser banidos?”, nesta secao, pretende-se
formar a perspectiva sobre como as criancas eram
consideradas, sobre como o0s contos @ as
influenciavam e as criticas empreendidas a essa
influéncia. O desenvolvimento deste momento tera
como fundamento os estudos de Bettelheim (2002),
Piaget (2013) e Aries (1981), também contara com as
reflexdes de Charles Perrault, conhecido como “Pai
da Literatura Infantil”.

A segunda secao, intitulada de “Fases da
construcao  do imaginario infantil e  seu
desenvolvimento”, abrangera, por sua vez, tanto os
estudos que defendem a necessidade da adaptacao
a0 meio em que se vive quanto os que acreditam que
a imaginacao € necessaria para desenvolvimento de
principios. Para isso, o pensamento de Piaget (2013)
e as fases de desenvolvimento infantil cunhadas por
ele serao de suma importancia. Por fim, na terceira
secdo, mas nao menos importante, as reflexdes de
Chauf (1984) e de Bettelheim (2002) ajudardo a
pensar sobre como 0s contos contribuem para a
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formacao da psique infantil. Por conta desta
contribuicdo, este artigo chega ao apice neste
momento do texto.

Dada as leituras e investigacOes apresentadas
acima, sera possivel perceber que, embora, ainda
hoje, o senso comum defenda certos aspectos
negativos para a construcao do imaginario infantil,
bem como para a sua identificacao, a tese de que o0s
contos possuem mais pontos positivos do que se
imagina sera reforcada. Neste sentido, eles sdo
imprescindiveis, pOis fornecem inumeras
contribuicbes ao mundo do faz de conta, dao
subsidio para a construcao da identidade, para a
formacao da consciéncia das criancas e isso tanto ao
explorarassuntos como o amor e o0 ¢dio e a diferenca
entre ficcdo e realidade, quanto ao apresentar
diversos dilemas e dificuldades enfrentados pelos
personagens.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 POR QUE ANTIGAMENTE OS CONTOS ERAM
SEXUALIZADOS E ALGUNS CHEGARAM A SER
BANIDOS?

A infancia nao possuia representatividade até
o século Xlll, pois, nessa €poca, as criancas eram
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vistas como mini adultos. Segundo Philippe Aries
(1981), logo que a crianca deixava as mantas usadas
no seu nascimento, ela passava a usar roupas de
adultos: calcas, camisas ou vestidos, por este motivo,
a visdo mencionada era reforcada e a presenca da
crianca no mundo carecia de uma forma propria,
carecia das marcas que contribuem para a formacao
do ‘infantil’. Muito disto se deve, de acordo com o
autor, porque “A infancia era um periodo de
transicao, logo ultrapassado, e cujas lembrancas
também eram logo esquecidas” (ARIES, 1981).

A situacao citada comeca a mudar somente
no século XVIl, quando algumas criancas
comecaram a se vestir e serem vistas de acordo com
a devida idade. Com essa alteracao, algumas
brincadeiras passaram a ser consideradas como nao
apropriadas, ao saber: a pratica de armas de fogo,
arco e flecha, oujogo de cartas, por exemplo. Neste
perfodo, também, algumas fabulas comecaram a
serem lidas, porém eram vistas como relativas a
imaginacao e nao a realidade.

As novas perspectivas a respeito da crianca,
bem como o espaco para a leitura de fabulas, se
solidificam a partir século XVII, sobretudo quando
Charles Perrault inaugurou o conto infantil, tornando-
se conhecido pelo tftulo de “Pai da Literatura
Infantil”. Os contos sempre apresentavam como
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ponto de partida um problema, seja ele a crianca
esfomeada, a arteira, 0s irmaos perdidos, a madrasta
ma ou a crianca orfa, e seus enredos eram marcados
pelos temas do amor e do ¢dio. Embora houvesse
mudanca em relacdo a imagem da crianca, mesmo
que fabulas fossem lidas e apesar de o surgimento
dos contos exercer importancia, os contos nem
sempre foram considerados como relevantes para a
construcao do psicoldgico infantil.

Como, de inicio, havia uma enorme repressao
na construcao dos Contos Fadas — por exemplo: a
crianca gulosa sofre e a crianca arteira € castigada —,
0s sentimentos das criancas eram oprimidos e
transformados em desejos subliminares. Mesmo
assim, isto €, sem a preocupacao direta com a
construcao psicoldgica, lidos normalmente para elas,
porgue, no final, havia a ideia de que “todos viviam
felizes para sempre”. As criancas escutavam
atenciosas esperando o fim, pois elas consideravam
intrigante a hipdtese de que o personagem mau
poderia se tornar uma pessoa boa.

Em consonancia a isso, Marilena Chauf (1984)
acrescenta que, junto com os contos antigos, existia
muita repressao sexual. No conto da Chapeuzinho
Vermelho, por exemplo, o vermelho simboliza fogo,
e o fogo, simbolicamente, refere-se, na nossa cultura
ao sexo. Além disso, o lobo mau tenta comer a
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Chapeuzinho, fato que pode serinterpretado com
segundas intenc¢des, também ha o cacador que,
com um fuzil, mata o lobo mau. Neste conto, os
trés principais personagens sao: a garota ingénua
(Chapeuzinho Vermelho), a figura masculina
daquele que seduz (o lobo mau) e o bom moco
que mata o lobo com seu fuzil (o cacador),
libertando a garotinha.

Ainda, sobre repreensao sexual da crianca,
Bettelheim (2002) designa que tais contos podem
conter muitos sentidos. Ao mesmo tempo em que
eles possuem o lado da brincadeira e do
divertimento, também podem libertar a crianca para
0s desejos, para as fantasias, para as manifestacoes
da sexualidade infantil, tudo isto deixa a crianca livre
para se defrontar com seu imaginario. Ademais, ha
um olhar pedagodgico que corrobora com os padroes
da repressao sexual atual, uma vez que orienta as
criancas sobre o que € certo ou errado, e reforca,
deste modo, inumeros esteredtipos de feminilidade
e masculinidade.

Neste sentido, para Bettelheim (2002), o0s
contos se dividiam entre o principio do prazer, que
era o excesso da gula, avareza ou da curiosidade, e 0
principio da realidade, que era aprender a esperar o
prazer, especificar afetos, condutas e, sobretudo,
controlar impulsos. Neste interim, a psicanalise
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diferencia as fases da sexualidade da crianca em
estagios, que representam a fixacao da libido. Tal
fixacdo, conhecida como “instinto  sexual”,
conforma-se ao comportamento infantil: se a crianca
é muito gulosa, nomeia-se “fase oral”, se nao sabe
dividir as coisas, € pouco generosa, refere-se a “fase
anal”, se é muito curiosa, entdo denomina-se “fase
falica e genital”. Logo, essas histérias trazem uma
reflexdao para a sociedade da época, mas nao sao
cronicas, pois contém uma tematica permanente.
Como os contos, seguindo o pensamento de
Bettelheim (2002), abordam os dramas psicolégicos
da infancia, isto €, espelham-se em lutas interiores,
eles ajudam as criancas a resolver os seus proprios
conflitos durante o seu processo de crescimento. No
entanto, alguns Contos de Fadas foram banidos por
serem considerados nocivos ao psicologico das
criancas, haja vista que muitos pais consideram que
por nao serem verdadeiros, sao pouco saudaveis e
nao conseguem entender que uma crianca licidanao
acredita nestes contos como sendo real. Além disto,
0s pais pressupdem que narrar esses Contos de
Fadas seria 0 mesmo que mentir para seus filhos.
Nas consideracOes de Bettelheim (2002), por
conseguinte, “A verdade dos Contos de Fadas € a
verdade da nossa imaginacao, e nao da causa
habitual”. Isto significa que a crianca esta muito mais
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interessada em saber o lado bom e ruim da narrativa,
ou seja, se 0 personagem € bom, se era malvado ou
se a bruxa morre no final. Quando ela pergunta: “Isto
é verdade?”, deseja-se ouvir o conto, mas também
quer ter a certeza de que estara bem protegida no
seumundo real, livre de possiveis dragdes medievais.
Infelizmente, alguns pais temem que seus filhos
passem a acreditar em magias, ou que sua mente
figue repleta de fantasias ao ponto de nao saber se
reportar com a realidade. De fato, qualquer que seja
a experiéncia, quando nao bem vivenciada, pode
afetar sua personalidade.

Bettelheim (2002) também fala sobre um
desenvolvimento frustrado que se da quando um
dos componentes da personalidade - ID, ego,
superego, consciente e inconsciente — predomina
sobre os outros e se esgota, fazendo com que o
individuo passe a maior parte do tempo sob dominio
da imaginac¢do. Em consonancia a isto, de acordo
com Piaget (2016), o ID é um termo psicanalitico,
sendo ele uma fonte de energia psiquica que esta
conectado as pulsbes; o Ego ¢ um aspecto
consciente da personalidade e, de acordo com o
contato com o mundo exterior, € responsavel por
controlaras pulsdes; por ultimo, o Superego nasce da
internalizacao dos valores. Neste sentido, Bettelheim
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(2002) fala sobre os termos psicanaliticos de acordo
com os Contos de Fadas:

Aplicando o modelo psicanalitico da personalidade humana,
os Contos de Fadas transmitem importantes mensagens a
mente consciente, a pré-consciente, e a inconsciente, em
qualguer nivel que esteja funcionando no momento.
Lidando  com problemas humanos universais,
particularmente os que preocupam O pensamento da
crianca, estas estdrias falam ao ego em germinacao e
encorajam seu desenvolvimento, enquanto ao mesmo
tempo aliviam pressoes pré-conscientes e inconscientes. A
medida que as estdrias se desenrolam, dao validade e corpo
as pressdes do ID, mostrando caminhos para satisfazé-las,
que estao de acordo com as requisicdes do Ego e Superego.
(BETTELHEIM, 2002, p.14).

Bettelheim (2002) apresenta entdo, uma
diferenca em relacao a constituicao do pensamento
das criancas e do pensamento dos adultos: enquanto
estes Ultimos gastam menos energia ao pensar,
enquanto eles, ao decidirem, por meio da
experimentacao, sobre as possibilidades de sucesso
e do melhor caminho para concretiza-lo, as criancas
nao possuem raciocinio ordenado. Nelas, os
“pensamentos sao suas fantasias”. Por isto, tentar
impor pensamentos racionais a elas € 0 mesmo que
limita-las.

Em vista desta distincdo, Bettelheim (2002)
discorre sobre as diversas criticas que os Contos de
Fadas sofreram por meio das novas descobertas das
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ciéncias em torno da psicanalise e da psicologia, elas
associam estes contos a desenvoltura da imaginacao
violenta, ansiosa, destrutiva, sarcastica e
autodestrutiva das criancas, acreditando assim que
essas narrativas podem deixa-las com pensamentos
deturpados. Entao, para que o0s contos em que
existissem monstros fossem contados, eles
deveriam ser transformados em bonzinhos e
amigaveis. Ocorre que esses criticos se esquecem de
que muitas vezes as proprias criancas tém monstros
imaginarios dentro delas e precisam falar sobre isto,
e ao deixar a crianca prisioneira da sua imaginacao,
pode gerar ansiedade.

Em outras palavras, a crianca reprime sua
fantasia desagradavel e tem somente o lado bom
para escutar. Porém, conter o ID nao funciona,
porque da mesma forma que a crianca guarda e
percebe o lado bom, também guarda e percebe o
lado ruim. Isto pode trazer varias consequéncias na
infancia e até na adolescéncia, como a exemplo de
uma pessoa que se torna calada, isolada do mundo,
com medo de manifestar seus desejos e opinides,
pois foi privado na infancia.

Bettelheim (2002) relata que existem os pais
que negam os Contos de Fadas a seus filhos com
receio de que criem desejos assassinos, de que
queiram reproduzir na vida real o que foi contado nos
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livros. Embora isto pareca assustador, 0 que 0s pais
nao fazem ideia é que os proprios filhos, as vezes,
também tém uma imagem negativa e distorcida de
seus genitores. Uma relacao de amor e odio se
estabelece com frequéncia, numa completa inversao
de valores, como o proprio autor diz: os Contos de
Fadas sao amados pelas criancas, nao pelas imagens
que apresentam, mas pelo simples fato de que
sempre terao um final feliz que a crianca nao
consegue idealizar por conta propria. Nesta
perspectiva, resta-nos, agora, explorar o aspecto da
imaginacao, ao apresentar as fases para a construcao
do imaginario infantil.

2.2 FASES DA CONSTRUCAO DO IMAGINARIO
INFANTIL E SEU DESENVOLVIMENTO

N&o se sabe ao certo o infcio da construcao do
imaginario de uma crianca, mas quanto mais asas se
der a sua imaginacao, mais criativa e bem resolvida
com emocodes, essa crianca sera. Por meio de
diversas pesquisas realizadas, Piaget (2013)
COMProvou que os seres humanos se modificam de
acordo com 0 meio em que estdo inseridos. Logo, o
desenvolvimento da aprendizagem esta relacionado
com a necessidade de adaptacao, contato com
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NnovoS estimulos, gerando assim NOvVOS
conhecimentos e readaptacao do que ja se sabe.

Nos pressupostos de Piaget (2013), 0
aprendizado possui ligacao com a adaptacao, a
acomodacao e a assimilacdo, através do meio em
que se esta inserido e da internalizacao dos
conteudos recebidos que passam por etapas até que
ocorra a compreensao. Em seus estudos, o autor
divide as fases de desenvolvimentos em quatro
etapas assim denominadas e descritas: Sensorio
Motor, acontece entre zero a dois anos, concentra-
se nas sensacdes, movimentos e coordenacao
motora; Pré-Operatorio, ocorre entre dois a sete
anos, diz respeito as representacdes da realidade na
qual a crianca estd inserida, e essa também ¢é a fase
dos porqués; Operatorio Concreto, ocorre entre oito
a doze anos, refere-se ao desenvolvimento do
pensamento l6gico concreto, regras sociais € 0 senso
de justica; por Ultimo, a fase Operatoério Formal, que
acontece a partirdos doze anos, e tem, em sua base,
O inicio da compreensao sobre os demais e o
desenvolvimento da autonomia.

A partir dos estudos de Piaget (2013), afirma-se
que as primeiras fases do desenvolvimento de uma
crianca sao levadas para a vida toda, sejam elas boas
Ou ruins, pois os pensamentos sao guiados por
fantasias e tudo depende do meio em que essa

92



crianca esta inserida. Desta maneira, faz-se
necessario considerar que a infancia € algo particular,
€ uma construcao Unica da nossa psique; para muitas
criancas, infancia € acordar cedo, ir para sala assistir
desenho, beber um copo de achocolatado e esperar
0 tempo passar até chegar o horario do almoco.

E quando pequenas, as criancas adoram filmes
de magias e podem levar o sentimento magico para
a vida toda. Assim, a infancia, Unica e com
experiéncias que nao se igualam de um para outro, €
um belo retrato de imaginacao. A crianca, por
exemplo, pode passar anos acreditando no coelho
da pascoa, na fada do dente, no Papai Noel, nas
bruxas e, de repente, perceber que isso tudo era
apenas imaginacao, quando a frustracao, que
acompanha esse processo vem, ela percebe que a
vida é assim.

Convém lembrar que Piaget (2013) acreditava
que as criancas sao aprendizes autbnomas ativas, e
usam seus sentidos para interagirem com o mundo a
medida que passam pelos estagios de
desenvolvimento. Para ele, é primordial estimular a
crianca neste percurso, oferecendo liberdade para
explorar seu espaco por conta propria e de maneira
individual, para estar livre para errar ou acertar. E
neste estagio que a «crianca libera toda sua
imaginacao e criatividade; por isso, € fundamental
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que o professor proporcione todo apoio e liberdade
para que o aluno se expresse. Ademais, Piaget (2013)
reconhece que, desta maneira, formam-se homens e
mulheres capazes de produzir coisas novas. Com
base neste reconhecimento, 0 conceito de
aprendizagem como um processo pessoal e ativo
ganha sentido. Ou seja, 0 processo, do nascer até a
infancia, € natural porque a aprendizagem provém
do desejo de sentir, tocar, explorar, mexer e
conhecer.

2.3 A CONTRIBUICAO DOS CONTOS
COM A PSIQUE INFANTIL

De acordo com Marilena Chauf (1984), embora
a contribuicao de estudos sobre desenvolvimento
infantil e a convergéncia dos estudos da psicologia,
da psicandlise, da educacao e da literatura
possibilitem pensar sobre a formacao do imaginario
infantil, ainda permanecem residuos do senso
comum que atrapalham tanto no pensar sobre essa
construcao quanto também na sua identificacao.
Neste sentido, considera-se imprescindivel o
imperativo da contribuicao do mundo do faz de
conta. A construcao da identidade e do
subconsciente das criancas sao tornadas possiveis
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em sentido positivo, pois 0s contos transformam-se
no refugio mediante o qual as criancas sao livres para
transformar os adultos em herdis, sao livres e
inocentes para enxergar vida onde nao tem.

Como nao € de hoje a importancia dos contos
para as criancas, como elas se desenvolvem por meio
deles, conseguindo adentrar no mundo da fantasia,
esperando ansiosas por um sapo que vira principe,
por um vestido deslumbrante, um castelo cheio de
animais falantes, por serem meninas que rodam e
rodam com os vestidos de princesas e meninos que
cavalgam cheios de determinac¢ao em cima dos seus
cavalos de pau, € possivel dizer que isto € magia. Ou
seja, € um deslumbre, uma afeicao que nao se pode
retirar das crian¢as inocentes. Elas amam, interagem,
brincam de faz de conta com todos os personagens
e imaginam que sao eles. Este parece ser, entao, o
proposito dos contos: a crianca se imaginar naquela
situacao, estabelecer vinculos, fazer com que alguns
problemas e conflitos pelos quais ela esteja passando
se relacionem com os contos. No fim, é esta
permissao que possibilitara que o “Felizes Para
Sempre” seja a resposta de que ela precisa.

De acordo com Bettelheim (2002), os contos
se igualam as experiéncias das criancas com o
mundo. Por este motivo, eles chamam a atencao
delas para os problemas, conflitos e angustias, que
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sao também vivenciados pelos pequenos, e
oferecem um consolo. Neste sentido, € muito mais
facil que a crianca tenha essa experiéncia com 0s
contos do que um adulto, pois ha, entre a realidade
dela e dos contos, a possibilidade de comunicacao.
Assim:

Para que uma estdria realmente prenda a atencdo da
crianga, deve entreté-la e despertar sua curiosidade. Mas
para enriquecer seu intelecto e tornar claras suas emocoes,
deve estar harmonizada com suas ansiedades e aspiracoes,
reconhecer plenamente suas dificuldades e, ao mesmo
tempo, sugerir solu¢des para os problemas que a perturbam.
Resumindo, deve de uma sé vez relacionar-se com todos os
aspectos de sua personalidade — e isso, sem nunca
menosprezar a crianca, buscando dar inteiro crédito a seus
predicamentos e, simultaneamente, promovendo a
confianca nela mesma e no seu futuro. (BETTELHEIM, 2002,

p.13).

Em continuacao, segundo a afirmacao de
Bettelheim (2002), para uma crianca entender o
significado da vida sao necessarias muitas vivéncias e
experimentacdes.  Conforme  ela  vai  se
desenvolvendo, o conhecimento sobre si propria
melhora e, consequentemente, a sua relacao com os
demais também, tornando-se mais eficaz e
expressiva. Quando gerados sentimentos positivos,
as criancas desenvolvem emocoes, imaginacao e
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inteligéncia, além do raciocinio e suporte para
encarar as adversidades.

Para isto, € muito importante que 0s pais
estejam atentos e saibam transmitir de forma correta
a heranca cultural a seus filhos, pois € através da
literatura que eles canalizam suas emocodes.

Entretanto, algumas literaturas da atualidade
sao muito rasas e superficiais e tornam a habilidade
da leitura pouco prazerosa e por vezes até
insignificante. De acordo com Bettelheim (2002), a
ideia de se aprender a ler e ter contato com o mundo
imaginario dos Contos de Fadas torna-se vazia se a
literatura for superficial, pois roubam da crianca o
acesso ao significado mais profundo para ela neste
grande estagio do seu desenvolvimento. Assim, para
que funcione efetivamente 0o processo de
construcao de conhecimento, a literatura deve
entreté-la e, também, despertar sua curiosidade,
além de estimular sua imaginacao, desenvolver o
intelecto e clarificar suas emocoes.

Deste modo, os Contos de Fadas sao muito
importantes para as criangas, porque € por meio
deles que a compreensao e o aprendizado sobre o0s
problemas interiores dos seres humanos serao
solucionados. Afinal de contas, ela necessita de
ideias sobre como se encontrar e se organizar, de
dentro para fora, e com isto conseguir criar ordem
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em sua vida. Se, como apontado anteriormente, do
ponto de vista psicanalitico, os Contos de Fadas
transmitem mensagem do consciente, pré-
consciente e inconsciente, independente de qual for
o nivel de leitura naguele momento, entao estes
contos crescerab nNno  ego e encorajaraoc o
desenvolvimento da crianca.

A medida que os contos se desenrolam,
Bettelheim (2002) deixa claro que eles passam a
valorizar as expressdes do ID, isto €, passam a
valorizar os desejos, as vontades e as pulsdes
primitivas. Com base nisso, 0s caminhos para
satisfazé-los, de acordo com requisicoes do ego e
superego, outros componentes da personalidade
humana, serao criadas. Nesta perspectiva, 0s contos
possuem um sentido bem mais profundo que as
demais literaturas, pois comecam do ponto de onde
a crianca se encontra no seu SER psicolégico e
emocional. Por este viés, ela entende o que se passa
dentro do seuinteriorinconsciente, e, comisto, pode
atingir a compreensao e adquirir as habilidades
necessarias para lidar com a sua realidade. O conto
permite que ela fantasie sobre elementos a ele
pertinentes, mas sempre em resposta a pressao do
inconsciente infantil.

Ainda que alguns pais acreditem que somente
a realidade consciente ou imagens agradaveis e
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coloridas devam ser apresentadas as criancas, ainda
que eles evitem exp0-las ao lado ruim e desagradavel
davida, e afacam acreditar que todos os homens sao
bons, segundo Bettelheim (2002), “Nos Contos de
Fadas, os personagens nao sao ambivalentes, nao
sao bons ou ruins ao mesmo tempo”; eles
apresentam contraposicoes, haja vista que existe a
irma que é trabalhadora e a que nao ¢, a mae
amorosa e a madrasta malvada, o filho que ajuda os
pais € 0 outro que nao gosta de trabalhar e muitas
outras figuras, que sao boas ou ruins. Neste sentido,
pode-se compreender que a crianca tem uma no¢ao
sobre 0 que € certo ou errado, da mesma forma que
possuem uma base para compreender as diferencas
que existem nas pessoas e que estas precisam
escolher como elas desejam ser, sendo essa a
caracterfstica da formacao de personalidade de um
individuo.

3 CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer deste artigo, consideramos nao
somente a postura romantica dos contos, mas
também suas relacdes adversas. Visto que a tematica
dos contos é o amor e o ddio, existia, assim, muita
repressao envolvida nos enredos. Os sentimentos
das criancas eram oprimidos e 0s contos
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sexualizados, divididos entre o sentimento do prazer,
gula, curiosidades e avarezas, e, entre todos esses
sentimentos, eles demonstravam uma coisa em
comum: os conflitos internos que aquela crianca
passava e projetava nos adultos ao seu redor. Desta
maneira, se a madrasta ma poderia castigar aquela
pobre menina por tal atitude nos Contos de Fadas, a
madrasta da vida real também poderia. Em igual
sentido: uma pessoa ma poderia ficar boa, assim
como no Conto da Bela e a Fera, por exemplo.

Todavia, afirma-se que os Contos de Fadas
oferecem  contribuicdbes eminentemente mais
proficuas para a formacao da psique infantil. Ao
adentrar no mundo das fantasias, as criancas
colocam-se no lugar dos personagens e identificam
similaridades entre seus problemas reais e as
narrativas dos Contos de Fadas, por esta
identificacao, elas podem manifestar seus desejos,
medos e, muitas vezes, inconscientemente, evoluir
no processo de crescimento.
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1INTRODUCAO

A musica pode facilitar a inclusdo do aluno
autista, visto que tem um grande potencial de
envolvimento entre os individuos. Desde o inicio da
vida, o ser humano ¢ influenciado pelas melodias,
onde trazem recordac0es, fortalecimento de lacos,
define momentos especiais, além de permitir a
expressao individual e coletiva.

O estudo proposto visa investigar como a
musica pode contribuir no desenvolvimento dos
alunos autistas. Buscou-se na literatura dentro da area
pedagdgica educacional, subsidios para as analises e 0
desenvolvimento do trabalho em questdao. Os
apontamentos para este material decorrem de
politicas publicas voltadas para o trabalho de
desenvolvimento dos alunos com autismo.

O autismo € um transtorno cujos dados tém se
ampliado cada vez mais em todo o mundo. Porém,
ha uma grande dificuldade em seu entendimento,
seja por sua causa ainda desconhecida, falta de
tratamentos eficazes ou por sua aceitacdo no
contexto familiar ou social.

Nos dias atuais, a busca por tratamentos
tornou-se mais importante do que encontrar sua
causa. Dessa forma, uma das intervencdes que tem
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se mostrado grandemente eficazes, ¢ a musica, que
por sua vez, apresenta-se como estratégia no
tratamento do aluno autista, buscando trabalhar em
conjunto com outras intervencdes, para obter
melhores resultados na superacao das limitacoes
sociais, cognitivas e emocionais.

2 METODOLOGIA

A metodologia selecionada para este estudo
foi uma pesquisa documental e bibliografica.
Utilizada em especial nas Ciéncias Humanas e Sociais
aplicadas, a pesquisa documental e bibliografica €,
conforme expressa Sa-Silva, Almeida e Guindani
(2009, p.5), “[...] um procedimento que se utiliza de
métodos e técnicas para a apreensao, compreensao
e analise de documentos dos mais variados tipos”.
Iniciou-se com uma revisao de literatura nas areas de
musicalizacao, autismo, e politicas de inclusao
educacional, com o enfoque na musica como
instrumento de intervencao no desenvolvimento do
aluno autista.

Para erigir esta pesquisa os seguintes sites de
busca foram utilizados: CAPES, CAFe, Scopus e
Google Scholar. Os trabalhos foram escolhidos de
acordo com o objetivo da pesquisa e como critério de
escolha das publicacdes foi avaliado os titulos, em
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sequéncia o resumo e, por ultimo a leitura completa,
que serviram de base para a construcao deste artigo.

3 MUSICA E AUTISMO

De acordo com Cunha (2012, p. 20), “o0 termo
‘autismo’ deriva do grego ‘autos’, que significa ‘por si
mesmo’ e, ‘ismo’, condicao, tendéncia”. O
Transtorno  do Espectro Autista (TEA), ou
simplesmente autismo, foi assim denominado, pela
primeira vez, em 1943, pelo Pesquisador Leo Kanner,
0 qual desenvolveu uma pesquisa com criancas que
possufam comportamentos atipicos, relativos a
movimentos repetitivos e isolamento social, e definiu
estes comportamentos como sendo o “DistUrbio
Autistico do contato afetivo”. Mais tarde, em 1944,
Hans Asperger daria continuidade as pesquisas na
area, definindo o autismo como uma triplice
sintomatica que reune o0s transtornos de
comportamento, comunicacao e socializacao
(CASTRO; GIFFONI, 2017).

Para Mendes (2015), o TEA se manifesta na
infancia e define todas as caracteristicas da vida do
individuo, demandando uma rapida deteccao de
atipicidade quanto a anomalias na area cognitiva,
motora, psicologica, neurologica, social e de
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comunicacao. Assim, apresenta-se como um
episodio clinico preponderante de disfuncdes neurais
que comprometem a capacidade de interacao social
do individuo, onde este demonstra extrema
dificuldade em se comunicar, seja verbalmente
(dificuldade  de  articulacdo  das  palavras,
metalinguagem, fala rebuscada ou inapropriada) ou
na comunicacao ndo verbal (postura, expressoes
faciais, contato fisico ou visual), podendo apresentar
auséncia da linguagem ou demonstrando atrasos.
De acordo com os autores citados, denomina-
se autista, sujeitos que nao conseguem estabelecer
relacdes sociais, sdo mais lentos no desenvolvimento
e aquisicao da linguagem. Tais individuos
compartilham os mesmos padroes relativos aos
gestos e a necessidade de se manterinalterado o seu
espaco fisico, mesmo que apresentem uma inegavel
capacidade de memorizacao. Por conseguinte, o
autismo tem demonstrado modificacoes
microscopicas na organizacao celular no campo
neuroldgico. Estas alteracdes ocasionam ao autista
um déficit de desenvolvimento, trazendo prejuizos
em suas habilidades sociais, psicoldgicas e motoras,
dificultando também seu desenvolvimento no
espaco fisico em que estd inserido (MENDES, 2015).
A mais recente edicao do Manual Diagnostico
e Estatistico de Transtornos Mentais, 0 assim
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denominado DSM-V  (2014), insere alteracoes
consideraveis, corroborando com os critérios de
diagnostico do Transtorno do Espectro Autista. Entre
as quais, reune diversos transtornos que outrora
estiveram separados em uma Unica especificacao:
“TEA, ou Transtorno do Espectro Autista”. Sob esta
Otica, para que se tenha um diagndstico satisfatorio,
se faz necessario uma avaliacao minuciosa pelo
profissional de saude, tanto fisica quanto
neuropsicologica. Deve-se incluir nesta avaliacao,
entrevistas com familiares, observacao, exame
psiquico-mental, e exames complementares para
deteccao de doencas hereditarias ou genéticas.

Definido como um transtorno relacionado ao
neurodesenvolvimento, o autismo, segundo Cadia,
Bordini e Portolese (2013), manifesta-se em criancas
a partir dos trés primeiros anos, comprometendo
areas relacionadas ao aprendizado, comunicacao e
interacao social.

Os problemas relativos a comunicacao ficam
evidentes quando a pessoa com autismo manifesta
dificuldades em se expressar por qualquer meio, seja
de forma escrita, verbal ou por meio de expressoes.
Segundo Fernandes (2010), apesar das dificuldades
de comunicacao, porintermeédio de uma intervencao
profissional, as criancas com autismo podem
apresentar uma  melhora  significativa  na
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comunicacao, conferindo-lhes uma maior
capacidade de adquirir conhecimento, tornando-os
mais confiantes para interagir com outras criancas e
adaptar-se ao convivio social.

A crianca que tem um disturbio nao verbal tem
demonstrado ser mais agressiva, nao consegue se
expressar, e, tampouco permite  qualquer
aproximacao, dificultando o  processo de
aprendizagem e desenvolvimento. Alguns autores
como Paul et al. (2015), salientam que alguns
profissionais tém buscado estratégias alternativas,
como a musicalizacao, que tem apresentado
resultados expressivos no desenvolvimento da
linguagem de pessoas com TEA. Foi observado que
durante as secOes musicais com criancas autistas,
demonstraram maior desenvoltura e interesse pela
atividade em comparacao com as atividades de fala
diretiva, sendo que o método pode ser um recurso
extremamente Util para o desenvolvimento social
destas criancas, tanto para estabelecer o contato
visual como para desenvolver o interesse por
atividades externas ao individuo (PAUL et al., 2015).

Segundo a UBAM - Uniao Brasileira das
Associacbes  de  Musicoterapia  (2018), a
musicoterapia € um segmento cientffico que estuda
a relacao musical e seus efeitos entre os individuos
assistidos e o musicoterapeuta. A musicoterapia tem

108



COMO premissa a conscientizaqéo dos individuos
sobre o “ser” e o “agir”, seja em grupos, individual,
nas instituicoes, organizac¢des, ou quaisquer outros
seguimentos da sociedade, prevenindo problemas
relativos ao desenvolvimento, em um verdadeiro
trabalho social.

A musicoterapia, para Brites e Brites (2019),
preconiza a disciplina e atua nas alteracoes
comportamentais, e tem o potencial de atrair a
atencao de criancas autistas, promovendo a melhora
de sua atencdo, expandindo suas areas de
interesses, contribuindo também com sua
capacidade de interagir e estabelecer contato visual,
e conseguindo até mesmo, evoluir a capacidade de
comunicacao verbal, com o uso de metodologias
voltadas a este fim.

E fato que existem diversos segmentos
voltados as intervencdes psicopedagdgicas para
tratamento de pessoas com TEA, mas poucas
possuem 0 aval da ciéncia para a sua aplicacao, isto
é, dados relacionados ao infcio do tratamento e sua
evolucao (NPDC, 2017). Entre estas figuram as
interven¢des  musicais  técnicas que  utilizam
elementos em comum com a musicalizacao para
atuar na area da salde assistindo individuos com
deficiéncia ou nao. Estas metodologias englobam a
musicalizacdao especial, educacao musical adaptada,
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musicoterapia, atividades de expressao musical, bem
como segmentos terapéuticos de outras areas como
psicologia, enfermagem, medicina, entre outros
(FRANZOI et al., 2016).

As intervencbOes musicais no  campo
educacional podem contribuir significativamente
como estimulo, principalmente, na socializacao,
comunicacao e cognitivo das criancas autistas.
Muszkat et al. (2000) confirmam que a mediacao
musical  propicia efeitos fisicos, emocionais,
sociocomunicativos, motoras e evocativas de
memoria.

Devido as suas caracteristicas Unicas, a musica
tem sido largamente utilizada como recurso para
estimular pessoas de todas as idades, entre estas, 0s
autistas, pois uma das caracteristicas da musica é
desenvolver a coordenacao motora, a plasticidade
cognitiva ativando mdultiplas conexdes cerebrais
complexas, “envolvendo o hemisfério direito para
altura, timbre e discriminacao melddica e hemisfério
esquerdo para os ritmos, identificacao semantica de
melodias, senso de familiaridade, processamento
temporal e sequencial dos sons” (NOBRE et dl.,
2012).

A0 analisar seis artigos relacionados ao tema,
Pegoraro (2017) constatou que a musica como
recurso para tratamento de pessoas com TEA,
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demonstrou promover ganhos expressivos na
capacidade de interacao, psicomotricidade,
socializacao e comunicacao em geral. A linguagem
nao verbal, segundo a autora, € um dos principais
recursos utilizados pelos individuos dentro desta
terapia. A autora afirma ainda que a musica influencia
no comportamento, sendo que uma vez inseridos
em um ambiente com musica, os individuos tendem
a melhorar sua comunicacao e socializacao e reduzir
praticas inadequadas de comportamento.

Um estudo realizado por Stephens (2008)
selecionou quatro criancas com autismo colocadas
em secoes individuais, e as observou dentro de um
contexto envolvendo a musica, a fim de criar um tipo
de rotina social, para observar comportamentos de
imitacao e assimilacao. O estudo comprovou que
houve o desenvolvimento da atencao e da imitacao
verbal das criancas. Para Deckert (2006), a crianca
assimila a musica primeiramente pelo pensamento, e
passa a reproduzir através de memorias mentais do
som, 0 que cria uma referéncia mental sobre a
musica, e que segundo Nogueira (2005), @ musica ja
se apresenta na vida das criancas desde muito cedo
através de brincadeiras e jogos, se estabelecendo
como uma das primeiras formas de socializacao dos
individuos.

11



Para Berger (2013), o pulso sonoro emitido
pelo ritmo, com sua repeticdo perseveranca e
andamento, provoca reacdes naturais no cérebro
humano, levando os individuos a reagirem ao
estimulo sonoro em consonancia com a captacao
auditiva, porém, muitos individuos com autismo,
apresentam disfuncdes na captacao sonora, 0 que
muitas vezes provoca reacdes inoportunas ou
exageradas que acabam sendo interpretadas como
algo perturbador e perigoso.

Essa disfuncao nao esta relacionada apenas a
intensidade do som, mas reside exatamente em sua
origem, pois € percebido como algo imprevisivel,
desconhecido e, portanto, estranho, traz
inseguranca e acaba por causar um tremendo
incOmodo a um individuo sem treinamento,
provocando comportamentos agressivos ou de
panico extremo, impelindo-o a fuga ou a agressao
(BERGER, 2013).

Com o intento de avaliar a influéncia da
musica em criancas com comportamentos preé-
definidos, Ldépez et al. (2017) analisaram o0s
resultados obtidos através de um teste realizado
em uma pré-escola no México, na cidade de
Durango, o qual foi realizado com 42 criancas,
utilizando material desenvolvido e adaptado para o
espanhol, a ser utilizado por profissionais tanto da
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salde quanto da educacao, podendo ser aplicado
em criancas de 0 a 8 anos. O método foi utilizado
em duas sessdOes semanais, ficando a cargo de
estudantes da escola superior da universidade do
estado de Durango, a aplicacao das atividades.

Os resultados demonstraram que a
intervencao conseguiu reduzir os indices de stress,
e contribuiu para a melhora na capacidade
intelectual e de raciocinio légico, favorecendo a
memoria e a capacidade de comunicacao dos
alunos (LOPEZ et al., 2017).

Os beneficios da educacao musical precoce em
criancas autistas, além de trazer beneficios como o
conhecimento musical, proporciona 0
desenvolvimento sensorial e cognitivo, desenvolve a
musculatura,  propicia um  melhor controle
respiratorio, desenvolve a coordenacao motora e
capacidade visual e auditiva, linguagem e diversos
outros segmentos que de outra forma configuraria
em um verdadeiro transtorno se nao estimulados de
forma precoce (BERGER, 2016). Para a autora, as
interven¢Oes musicais objetivam adestrar o ouvido
da crianca autista, para que esta desenvolva seu
cerebro e consiga distinguir os sons, interpretando-
0s segundo sua real natureza.

Embora exista muito conteddo e dados que
atestam a eficacia da musica no tratamento de
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pessoas autistas, ainda nao se sabe da existéncia de
cursos especificos para a formacao de educadores
musicais, que se atentem para as caracteristicas
implicitas do TEA, e conheca a importancia da
aplicabilidade desta metodologia nesta fase precoce,
sendo que o livro de Scott (2017) € o material mais
proximo que se tem para responder a estas
questdes, cujo conteldo orienta os professores a
buscar  metodologias  pedagdgico  musicais
adequadas, a fim de inserir estes alunos nas aulas de
educacao  musical, sobretudo  apresentando
exemplos que deram resultados, e que servem de
esCOpo para embasar suas pesquisas nesta area. O
autor apresenta atividades para serem desenvolvidas
com criangas autistas de 4 a 9 anos, envolvendo
canto, movimento, aprendizagem e execucao
instrumental, entre outros.

Para tanto, os avancos educacionais para
criancas autistas perpassam por muita discussao
politica. Através da publicacao de nova edicao
da Constituicao Federal do Brasil e a nivel
mundial através da Declaracao de Salamanca, em
1994, a inclusao de pessoas com autismo no ensino
regular tem sido amplamente debatida desde o
ano de 1988 (BERTAZZO, 2015). Apesar desses
marcos histdricos, a necessidade de inclusao da
musicalizagdo nas politicas educacionais ainda e
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amplamente debatida. Essa questao éintensificada
principalmente apds a promulgacao da Lei 11.769
(BRASIL, 2008), que trouxe a obrigatoriedade do
ensino da musica na educacao basica.

Em seu artigo, “Politicas publicas para inclusao
de alunos com o transtorno do espectro Autista-TEA na
rede municipal de ensino de Iranduba-AM”, Souza
(2021) retrata a situacdo das politicas publicas no Brasil:

No Brasil como Politicas Publicas, foi elaborado um
documento denominado Politica Nacional de Educacao
Especial na Perspectiva Da Educacdo Inclusiva. Este
documento nomeado pela Portaria n° 555/2007, prorrogada
pela Portaria n° 948/2007 foi entregue ao Ministro da
Educacao em 07 de janeiro de 2008 e a partir de entdo se
tornou documento norteador para os sistemas de ensino,
considerando todos os objetivos Nele descritos para
implementacao de acdes intersetoriais e sua efetivacao. No
documento sdo reconhecidas as dificuldades enfrentadas
nos sistemas de ensino, e sdo consideradas as necessidades
de se confrontar as praticas discriminatorias e criar
alternativas para supera-las, a educacao inclusiva assume
espaco central no debate acerca da sociedade
contemporanea e do papel da escola na superacao da légica
da exclusdao (SOUZA, 2021, p. 34249).

Neste aspecto, o Ministério da Educacao e
Secretaria de Educacao Especial apresentam a
Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, que segue os
avancos do conhecimento e das lutas sociais,
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buscando constituir politicas publicas autoras de
uma educacao de qualidade para os alunos
(BRASIL,2008). A Lei n° 12.764/2012 estabelece a
Politica Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista, acolhendo aos
principios da Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva, e ao propdsito
da Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia— CDPD (ONU/2007), no art. 2°, destacam-
se aquelas que abordam a efetivacao do direito a
educacao:

| - a intersetorialidade no desenvolvimento das acdes e das
politicas e no atendimento a pessoa com transtorno do
espectro autista; Il - a participacdo da comunidade na
formulacdo de polfticas publicas voltadas para as pessoas
comtranstorno do espectro autista e o controle social da sua
implantacao, acompanhamento e avaliacao; [...] V - o
estimulo a insercdo da pessoa com transtorno do espectro
autista no mercado de trabalho, observadas as
peculiaridades da deficiéncia e as disposicdes da Lei n°
8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianca e do
Adolescente); VIl — o incentivo a formacdo e a capacitacdo
dos profissionais especializados no atendimento a pessoa
com transtorno do espectro autista, bem como pais e
responsaveis; [ ...] (BRASIL, 2008, s/p).

Segundo Freitag (1980, p. 62), “a politica
educacional de maior relevancia nao se encontra nos
textos de lei (pertencentes a sociedade politica) mas
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se realiza efetivamente na sociedade civil, onde
adquire uma dinamica propria”.

Portanto, a educacao musical aplicada as
pessoas com TEA proporciona a melhora no uso do
corpo, interacao social, autonomia e integracao,
além de alteracbes positivas na cognicao,
psicomotricidade, linguagem, socializacao e melhora
nas atividades da vida diaria. Apresenta também
ganhos significativos no desenvolvimento musical e
geral, bem como na ampliacao da comunicacao. A
musicalidade estimula também areas psicomotoras,
melhorando o0 comportamento e sua capacidade de
expressao artistica (RODRIGUES; DEFREITAS, 2013).

4 CONSIDERACOES FINAIS

Apesar de ter se passado uma década desde
que foi estabelecida a Lei n°® 12.764/2012, com a
pesquisa, pode-se constatar que as Redes de Ensino
nao apresentam acdes pautadas no ambito da
inclusao, devido a falta de incentivo financeiro,
politicas publicas educacionais, falta de formacao e
especializacao dos professores.

E notdrio nos ambitos educacionais 0s avangos
que se pode obter a partir da insercao da
musicaliza¢gdo como processo de interven¢ao no
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desenvolvimento dos alunos com TEA. Conforme
constatado, a musica ativa areas cerebrais que
facilitam a comunicacao, interacao e cognicao do
aluno autista, bem como facilta o seu
desenvolvimento educacional.

Entende-se que somente inserir o aluno com
TEA em classes comuns, nao garante uma pratica
inclusiva de ensino, € importante investigar a
qualidade do atendimento prestado e as
caracteristicas das relacdes que ocorrem no interior
da escola e em suas adjacéncias.
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