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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo investigar a perspectiva dos (as)
professores (as) de educacado infantil, acerca da teoria da aprendizagem
significativa elaborada por Ausubel, e se esta teoria é contemplada em seus
planejamentos e rotina pedagogica em dois CEls (Centros de Educacéo
Infantil) da rede Municipal de Fortaleza. Participaram desta pesquisa
professoras da educacao infantil e coordenadoras. Duas professoras do infantil
Il e duas do infantil Ill, e duas coordenadoras pedagdgicas. Para o alcance de
nossos objetivos, foram utilizadas além da teoria de Ausubel, Benjamim, Freire,
Minayo, Azanha e o trabalho de outros autores. Para a realizacdo desta
analise, utilizamos a pesquisa qualitativa fundamentada na reflexdo de leitura
de livros, artigos e revistas, a qual teve como instrumentos, entrevistas,
questiondrios impressos e observacdo das aulas. Objetivamos saber se as
professoras tinham conhecimento sobre a teoria da Aprendizagem Significativa,
e se a contemplavam em seus planejamentos e em suas praticas educacionais.
Os dados compilados foram analisados a luz das teorias apresentadas, sobre
as quais coletamos informacdes de que as professoras além de aplicar
atividades significativas ainda as contemplavam em seus planejamentos de
forma satisfatoria e que assim, atendiam as criancas com respeito as suas
culturas e necessidades. Foram feitas sugestbes para a ampliacdo e aplicacéo
dos resultados obtidos no trabalho, seja no ambito das instituicdes de
educacao infantil, seja na esfera da universidade.

Palavras-Chave: Aprendizagem Significativa. Planejamento. Conhecimento
e educacéo infantil.



RESUMEN

El presente estudio pretende investigar la perspectiva de los maestros de
Educacion Infantil, en la teoria de aprendizaje significativo desarrollada por
Ausubel y si esta teoria esta contemplada en la planificacién y la ensefianza de
rutina en dos CEls (Centros de la Educacion Infantil) de la rede municipal de
Fortaleza. Participaron en esta pesquisa maestras de la educacion infantil y
coordinadoras. Dos maestras del Infantil Il, dos del Il y coordinadores
pedagogicos. Para el logro de nuestros objetivos fueron utilizados mas alla de
la teoria de Ausubel, Benjamin, Freire, Minayo, Azanha y el trabajo de otros
autores. Para llevar a cabo este andlisis, utilizamos la investigacion cualitativa
basada en la reflexion de la lectura de libros, articulos y revistas, que tenian
como instrumentos, entrevistas, cuestionarios impresos y observacién de
clases. Objetivamos saber si los profesores tenian conocimiento sobre la teoria
del aprendizaje significativo y el previsto en su planificacion y en sus practicas
educativas. Los datos recogidos fueron analizados a la luz de las teorias
presentadas, que recogen informacion que los maestros ademas de aplicar
importantes actividades todavia estaban en sus planes de manera satisfactoria
y que por lo tanto tenga cuidado de los nifios con respeto a sus culturas y
necesidades. Fueran hecho sugerencias para la ampliacion y aplicacion de los
resultados obtenidos en el trabajo, ya sea en el contexto de las instituciones de
primera infancia, ya sea en el &mbito de la Universidad.

Palabras Clave: Aprendizaje Significativo. Planeacion. Conocimiento.
Educacion Infantil.
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INTRODUCAO

A aprendizagem significativa € o mecanismo humano,
por exceléncia, para adquirir e armazenar a vasta
quantidade de ideias e informacdes representadas em
qualquer campo de conhecimento

(AUSUBEL 1963, p. 58).

A educacdo infantil, enquanto etapa inicial de formacdo dos
educandos brasileiros tem extrema relevancia no processo de introducédo dos
sujeitos aprendentes no universo da cultura letrada. E a partir dela, pois, que a
crianca podera desenvolver-se plenamente como “ser” ativo e autbnomo, néo
apenas do ponto de vista cognitivo e intelectual, mas em todas as dimensfes
qgue lhe afirmam enquanto individuo, quais sejam, a afetividade, a relacdo com
0S outros, a espiritualidade dentre outros aspectos imprescindiveis a formacéao
humana.

Dada essa inconteste relevancia, a legislacdo educacional brasileira
aborda de forma particularmente enfatica, o papel da educacdo infantil no
contexto da escola nacional. Assim, de acordo com o Referencial Curricular
Nacional da Educacéo Infantil (BRASIL, 1988), esta fase da aprendizagem tem
como objetivo o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade em
toda a sua complexidade, o que engloba os aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual, afetivo e social. Em func&o disso, conforme a lei supracitada é
incumbéncia do Estado, promover ndo apenas a educacao infantil em creches
ou instituicdes equivalentes para criancas de até trés anos de idade, como
também garantir pré-escolas para as criancas de quatro a seis anos de idade.

Considerando essa intervencao legal do Estado e, sobretudo, as
especificidades da Educacao Infantil, a avaliacdo da crianca, devera fazer-se
por meio de acompanhamento e registro sistematico de dados que apontem
para o desenvolvimento, contudo, sem fim de promogdo para 0 ensino

fundamental.
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Nessa perspectiva, pensar na Educacédo Infantil € compreender que
a aprendizagem, nesta fase, requer oferecer a crianga um espacgo pedagogico
em que este se sinta integrado e acolhido, e que esteja em harmonia com sua
faixa etaria, suas necessidades e em acordo com sua maturacdo biologica e
psiquica. Far-se-4 necessario também, proporcionar aos inseridos na
Educacao Infantil, uma aprendizagem que lhe seja prazerosa, motivadora e
que respeite a sua individualidade. Deste modo, o lidico assume lugar de
destaque na Educacao Infantil, uma vez que “o brincar’ faz parte do “micro
mundo” social em que a crianga esta situada.

Os conteudos trabalhados no @mbito da Educacgéo Infantil devem ter
como eixos norteadores, a construcdo da identidade, o desenvolvimento da
sociabilidade e o fomento a capacidade criativa das criancas. A consolidacdo
dos valores também deve ser focada nesse estagio, visto que é nele que a
personalidade do sujeito da aprendizagem est& sendo gestada.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil — DCN
(BRASIL, 2009) preconizam que toda a pratica pedagogica desenvolvida na
esfera da Educacédo Infantil tem de pautar-se em modelos que tomem como
base os interesse e experiéncias educacionais dos pequenos aprendentes.
Neste diapasao, a “rotina” escolar ndo pode prescindir de praticas orais (ouvir e
contar histérias); de cuidado consigo e com 0 meio circundante, de
autoconhecimento e de percepcédo do outro, tudo isto, de modo a ter as
brincadeiras e as interacdes como centro de gravidade de todo o processo de
ensinagem.

No atual cenario em que esta contida a Educacao Infantil brasileira,
as atividades docentes de planejamento das atividades pedagdgicas da
educacao infantil ttm necessariamente de estar em sintonia com aquilo que &
orientado no artigo 9° na resolucéo numero 05 do CNE (Conselho Nacional de
Educacdo)'. Estas diretrizes estabelecem os principios pelos quais o0s
professores deverdo conduzir sua pratica de planejar, de modo a torna-la

coerente com 0s objetivos educacionais a que se propde perseguir.

YArt. 9° As préticas pedagégicas que compdem a proposta curricular da Educago Infantil devem ter como
eixos norteadores as interacdes e a brincadeira, garantindo experiéncias (...)
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Do ponto de vista de nossa experiéncia, podemos dizer que ha nove
anos na Educacao Infantii como Coordenadora Pedagdgica, por vezes nos
deparamos com planejamentos sem contextualizacdo e distantes das reais
necessidades e interesses das criancas, 0 que, inevitavelmente torna as
atividades pedagogicas levadas a efeito em sala de aula desprovidas de
significado e vazias de aprendizagem real. Este fato gerou incbmodo e suscitou
a presente reflexdo, pois acreditamos que a crianca aprende e se desenvolve
em varios aspectos, nas diversas vivéncias propostas em sala de aula, porém,
toda pratica de planejamento ndo deve ser isolada e desprovida de relacdes
com o cotidiano infantil. Nesse sentido, o planejamento precisa partir do
conhecimento prévio da crianca, considerando os cenarios sociais em que ela
esta inserida.

Essa inquietacdo se repete sempre que se da o planejamento da
maioria das docentes que atuam na Educacgéo Infantil. N&do queremos com
essa reflexdo culpar as professoras, pois também questionamos se o
acompanhamento da coordenacao atende as necessidades das docentes, mas
tentar entender por que tais fragilidades sdo encontradas nos planos de aulas
analisados. No acompanhamento, deve-se proporcionar momentos de reflexdo
docente, no sentido de elucidar se as atividades propostas no Plano de Aula
valorizam a capacidade de aprendizagem das criancas e se estdo norteadas
por objetivos bem estabelecidos. Buscamos ainda compreender se estes
objetivos propostos sédo contemplados, de fato, nas atividades desenvolvidas.

Com base nessas consideracdes, podemos dizer que o interesse
pelo tema surgiu a partir das nossas observacdes diarias feitas na pratica
profissional como Coordenadora Pedagdgica, uma vez que, ao analisar os
planejamentos durante os trabalhos de superviséo e orientagdo de rotina, era
corrigueiro nos deparar com registro de atividades sem significado, como ja
relatado anteriormente. Assim, essa analise da situacado concreta constituiu o
impulso e a forca motriz basica que suscitou a busca por estudo na teméatica
em questao.

Para tanto, decidimos ir em busca de trés objetivos especificos, ou
seja; primeiro, conhecer o0 que as professoras entrevistadas compreendem por
aprendizagem significativa e se essas docentes ja estudaram sobre a tematica,

segundo, se reconhecem em seus planejamentos algum aporte académico que
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verse sobre a tematica da aprendizagem significativa e, particularmente, a
contribuicdo de Ausubel (1973,1982), visto que; este tedrico norte-americano
esbocou importantes enunciados acerca dos processos de aprendizagem, com
base na Psicologia da Educacdo, e por terceiro se estas professoras
contemplam as suas praticas com as atividades significativas referendadas em
seu planejamentos.

Uma maneira de estudarmos esse fenbmeno € compreender como
as educadoras percebem o préprio planejamento e qual a consciéncia que tém
acerca da importancia de uma pratica de planejamento focada na
aprendizagem significativa.

A realidade educacional em que estdo inseridas as escolas
publicas brasileiras de um modo geral é bastante desafiadora. O cenario
pedagogico vislumbrado esboca inumeros problemas, tais como, falta de
preparo para a docéncia e formacdo continuada precaria; incentivos pifios a
carreira docente; acompanhamento pedagdgico incipiente, estruturas fisicas
inapropriadas, apenas para citar alguns exemplos. Quando ajustamos nossas
lentes de analise para o ambito da Educacao Infantil, podemos detectar, além
dos mesmos aspectos antes citados, outros bastante particulares. Entre o0s
topicos que merecem mencéo, estad a temética da aprendizagem significativa,
gue € objeto da pesquisa que pretendemos desenvolver.

O cotidiano das salas de aula da Educacéo Infantil tem revelado
gque muito ainda precisa ser feito na direcdo de resolver os problemas de
aprendizagem das criancas que sdo atendidas pelo servico educacional
publico. Além da falta de formagédo continuada, que deveria proporcionar as
docentes o0 embasamento tedrico-metodologico adequado para o planejamento
de suas atividades pedagdgicas com énfase na aprendizagem real e
significativa dos alunos, ha também a questdo das deficiéncias de
aprendizagem discentes que sao consequéncias da falta de estrutura das
instituicbes, da falta de recursos e tempo necessario das docentes para a
realizacdo do planejamento.

Via de regra, as atividades de planejamento costumam estar
dissociadas da realidade infantil, dos reais anseios, motivacdes e do universo
das criangas. A rotina escolar, com seus “ritos” e praticas que muitas vezes

irrefletidas, consagram formulas e modelos acriticos de estruturagdo da
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dindmica pedagogica, tende a retirar o foco do planejamento naquilo que
deveria ser o0 alvo de toda a atividade escolar: uma aprendizagem significativa,
prazerosa e em acordo com a realidade infantil.
Problemas de aprendizagem sdo comumente detectados nos
alunos, tais como dificuldades de assimilacdo dos conteldos basicos e
utiizacdo da linguagem; problemas concernentes a capacidade de dar
significado aquilo que Ihes é apresentado por meio das metodologias utilizadas
em sala; apatia e desmotivacdo em tomar parte das atividades propostas,
dentre outros. A crianca tem seu proprio ritmo de aprendizagem e suas
especificidades, e isso deve ser levado em conta como diretriz no momento de
planejar as atividades didaticas a serem executadas. Ao professor de educacao
infantil, cabe a dificil tarefa de penetrar no universo das criancas a fim de tentar
compreender 0s processos proprios pelos quais estas assimilam e constroem o
significado das coisas. Isto somente torna-se capaz, por meio da leitura, do
conhecimento minimo das teorias que buscam explicar o0 modus operandi da
aprendizagem infantil. Como toda pratica irrefletida, a acdo pedagdgica tende a
cristalizar-se, a acomodar-se, e isto provoca a repeticdo dos modelos
educacionais e didaticos sem a necesséria consciéncia dos efeitos por eles
causados e dos objetivos a serem perseguidos com o0 processo educativo.
Convém, a esta altura, delinear, em sintese, o que vem a ser
aprendizagem significativa. Trata-se de um tipo de aprendizagem em que 0
aluno nao é visto como mero receptaculo de conhecimentos, uma “tabula rasa”
em que o professor depositard o saber. Conforme a concepcao de
aprendizagem significativa, o aprender real da-se quando o sujeito aprendente
realiza suas interconexdes mentais e apropria-se criticamente das informagdes
do meio que o cerca. Nesse contexto, ele ndo € passivo reprodutor de saberes,
mas ativo (re)construtor de sua realidade.
Ao invés dos automatismos e repeticdes que assinalam a pedagogia
de cunho tradicional, uma aprendizagem significativa sustenta-se sobre a
descoberta da capacidade criadora de cada criangca, sobre seu universo
particular. Trata-se de uma proposta pedagogica assentada sobre a ideia de
que a crianca precisa envolver-se plenamente com aquilo que aprende,
inclusive emocional e afetivamente, pois sem esse envolvimento real a

aprendizagem nao passara de adestramento e “robotizacdo”. Superados os
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automatismos de qualquer espécie, teremos uma aprendizagem significativa. E
em torno das praticas pedagodgicas da Educacdo Infantil, com énfase no
planejamento escolar, que o presente trabalho sera desenvolvido.

Diante de tudo o que foi exposto, cabe explicitar como sera
estruturada a pesquisa. Inicialmente, para dar robustez teorica ao trabalho,
procurar-se-a estabelecer uma relagdo dialdgica com David Ausubel (1963)no
sentido de elucidar seu conceito de aprendizagem significativa e ao mesmo
tempo, relacionar as ideias desse teorico a outros pensadores que também
debrucaram-se sobre a questdo. Neste capitulo de natureza eminentemente
tedrica, também apresentaremos a contribuicao filoséfica de Walter Benjamin
(1920, 1928, 1936), notadamente sua distincdo entre os conceitos de vivéncia
e experiéncia, conectando tal diferenciacdo ao contexto geral das reflexdes em
torno da aprendizagem significativa.

Na sequéncia, far-se-80 consideragbes pertinentes sobre os
caminhos e opc¢cGes metodologicas que constituem o corpus da pesquisa. Neste
capitulo, abordar-se-a o universo de pesquisa, 0 tipo de pesquisa feito, os
instrumentos utilizados dentre outras ponderacdes. O capitulo que seguira a
metodologia serd de analise. Neste momento, sera feita a relacdo necesséria
entre as teorias e a realidade escolar que a pesquisa de campo buscou captar.
Por fim, um capitulo com as consideracdes finais, que de modo algum almeja
ser a palavra final sobre assunto tdo abrangente e instigante, mas apenas mais
uma contribuicdo para a discussdao da tematica. Passemos agora a

fundamentacéo teorica do trabalho.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Se eu tivesse que reduzir toda a psicologia
educacional a um Unico principio, diria isto: o fato
isolado mais importante que informagdo na
aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece.
Descubra o que ele sabe e baseie isso nos seus
ensinamentos (AUSUBEL, 1968, p. 31)

Neste capitulo, explicitaremos o arcabouco tedrico sobre o qual se
apoiou nossa pesquisa, ou seja, faremos um breve passeio pela historia da
educacado, de modo a frisar seus principais conceitos, pois julgamos importante
conhecermos ou relembrarmos como funcionou o oposto da aprendizagem

significativa.
2.1 A nocéo de aprendizagem significativa e a educagéao infantil

Por muitos anos predominou no sistema pedagogico brasileiro um
tipo de educacao que ficou conhecido como Pedagogia Tradicional. No Brasil,
Paulo Freire (2005) foi 0 maior expoente entre os tedricos que denunciaram a
estreiteza conceitual de uma educacéo tradicional. Freire(2015) denominou tal
tendéncia como “educagdao bancaria®’, visto que segundo essa Otica, o
professor era considerado como aquele que “deposita” todo o cabedal de
conhecimentos no aluno, o qual era visto apenas como um receptor e
assimilador passivo de informagbes. A analogia do “banco” ndo & sem
propoésito, pois Freire considerava a educagao “bancaria” uma forma de
reproducdo das desigualdades sociais, portanto, proprias do sistema
capitalista.

Em outras palavras, na escola tradicional, o alunado passivo e
reprodutor, cumpria o papel de alimentar e manter a estéatica da exploracédo dos
ricos sobre os pobres, dos donos dos meios de produgdo sobre os
trabalhadores. Deste modo, segundo a perspectiva freireana, a educacgéo

tradicional seria um viés tipicamente burgués e a escola, um aparelho
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ideolodgico, cujo proposito seria atenuar as lutas de classe, em beneficio do
status quo.

As marcas peculiares da educacdo tradicional seriam, a grosso
modo, a ideia do professor como “dono da verdade”; a percepgao de que 0s
estudantes sdo incapazes de por si mesmos encontrar respostas para seus
problemas e elaborar o conhecimento; a nocado de respeito, exclusivamente
com base na autoridade docente; a ignorancia dos interesses e conflitos de
classe e da influéncia destes no processo educativo; um programa de ensino
ancorado em metodologias repetitivas que supervalorizam o0s processos de
memorizacao e reproducdo em detrimento da reflexdo critica e da construgédo
dindmica dos saberes.

Um ponto basilar da critica freireana a Pedagogia Tradicional
converge de modo especial para o trabalho reflexivo que se propde
desenvolver acerca da aprendizagem significativa. Trata-se da nocao de que
para que o aluno, de fato, aprenda, precisa haver uma identificagdo daquilo que
aprende com seu contexto social, politico, econémico e cultural. Freire (2001)
denuncia que a escola tradicional desenvolve um trabalho pedagdgico baseado
em métodos e praticas que em nada se conectam com a realidade do aluno.
Contrapostos ao modelo tradicional antes exposto, surgiram outros paradigmas
que se propuseram a desenvolver novas praticas no que concerne a
aprendizagem, dentre eles a pedagogia libertadora elucidada pelo proprio
Paulo Freire (1996). Entretanto, na pesquisa que ora se desenvolve, o foco da
analise recaira sobre a teoria da aprendizagem significativa do teérico norte-
americano David Ausubel (1968), em virtude do pensamento deste tedrico,
alinhar-se as nossas intencdes investigativas, ou seja, € na teoria da
aprendizagem significativa que ancoraremos nossos esforgos reflexivos. Em
funcdo disso, esbocaremos, agora, algumas informacdes de carater historico
acerca da vida e obra de David Ausubel, as quais servirdo para estabelecer o
pano de fundo sobre o qual se desenvolveram suas proposi¢des teoricas.

David Paul Ausubel (1918-2008) teve sua vida estudantil marcada
pela incapacidade da escola de sua época em levar em conta a singularidade
dos aprendentes. Sua experiéncia educacional foi assinalada pelo sofrimento
nas escolas norte-americanas, cuja educacdo baseava-se na pratica da

imposicdo de castigos fisicos e outras medidas hoje consideradas anti-
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pedagogicas. Ausubel ndo teve, como muitas outras criancas estudantes que
Ihe foram contemporéneas, sua vida pessoal considerada no processo de
ensino, provavelmente por isso, a formacdo do tedrico em Medicina
Psiquiatrica ndo impediu que ele se dedicasse a estudar o processo de
aprendizagem e a inventariar suas complexas e multiplas facetas, de modo a
dar grande contribui¢céo a Psicologia da Aprendizagem.

Ausubel (1980) lancou sua teoria da aprendizagem em um momento
histérico no qual predominavam em ambito educacional as teorias
behavioristas do condicionamento. A escola de sua época tinha como métodos
sacralizados a prética do reforco das a¢cBes que se pretendia ensinar, por meio
da repeticdo e da oferta de estimulos. O famoso bindbmio behaviorista estimulo-
resposta, concebia que, para aprender de fato, o individuo precisava ser
submetido a um processo de repeticAo que geraria a resposta desejada no
sujeito.

Assim, por exemplo, se a intencdo do professor era a de que a
crianca aprendesse a tabuada, a escola poderia condiciona-la a isso, aplicando
castigos corporais a cada vez que ela dissesse um resultado errado. Nesse
caso, o castigo fisico era o reforco negativo que impulsionaria a aprendizagem
do conteudo em questdo. As famosas “palmatérias” sdo exemplos dessa
realidade pedagogica pretérita, também verificada em terras brasileiras.

Como podemos afiancar, o behaviorismo emoldura uma concepcao
de aprendizagem extremamente mecanicista que ndo leva em conta as
individualidades, as necessidades e o conhecimento prévio do aluno, no
processo de ensino-apredizagem. Nao é considerado, ainda, segundo esse
prisma, o processo particular de maturacao, a realidade cognitiva e social das
criangas.

Em sua elaboracao teorica, Ausubel (1963) chamou a aprendizagem
de processo de assimilagcdo substantiva e nao-arbitraria. Ele define este
conhecimento prévio como "conceito subsuncor" ou “ideia-ancora, ou seja, € 0
nome que se da a um conhecimento especifico, existente na estrutura de
conhecimentos do individuo, que permite dar significado a um novo
conhecimento que lhe é apresentado ou por ele descoberto. Sendo assim,
podemos afirmar que a teoria da aprendizagem significativa se assenta em

conjecturas construtivistas na medida em que defende que o conhecimento é
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um processo de assimilacdo que tem como ponto de partida o conhecimento
prévio do aprendente. Neste processo, 0 avanco estd diretamente ligado as
experiéncias vividas pelo sujeito.

Ainda conforme Ausubel (1998), aprendizagem significativa € aquela
que é promovida considerando-se o0 interesse do individuo, seus
conhecimentos prévios e sua curiosidade. A aprendizagem significativa ndo
tem foco na memorizacdo e, por isso, difere da "educacdo bancaria”,
denunciada e caracterizada por Paulo Freire (2001). Como dissemos, a
“educacgao bancaria” considera o individuo como uma tabua rasa, uma folha em
branco, onde se depositam conhecimentos com fins meramente avaliativos. A
aprendizagem significativa, por outro lado, é aplicavel no cotidiano e gera uma
transformacdo no individuo, de modo que aquilo que é aprendido, ndo seja
apenas um conjunto de informacfes desconexas em relacdo a realidade do
sujeito aprendente, mas parte de sua vida.

Contrariando a ideia de que as criancas nada sabem, difundida pela
educacado bancéria (FREIRE, 1996), percebe-se que 0s pequenos estudantes,
guando motivados e pessoalmente envolvidos com as atividades pedagdgicas
que Ihes séo propostas, sdo geralmente espontaneos e expressam com muita
transparéncia aquilo que os satisfaz. Quando a atividade é interessante, as
criancas demonstram atencao e envolvimento.

Demonstram, ainda, todo um cabedal de conhecimentos prévios nao
sistematizados, trazidos de outros ambientes educativos informais, tais como a
familia, a igreja e o circulo de amigos. Para diagnosticar que as criangas
adquiriram determinado conhecimento o professor pode pedir o reconto, o
registro através de desenho e, dependendo do conteudo, nas préprias
interacbes e brincadeiras com o0s colegas, as criancas demonstram se
aprenderam ou nao, determinado assunto. (FREITAS, 2005; 2007; SOUSA,
2015).

De acordo com Ausubel (1968), a primeira coisa a ser considerada
guando tratamos da questdo da aprendizagem significativa é o interesse das
criangas, bem como seus conhecimentos prévios. As atividades desenvolvidas
nas salas de aula da Educacao Infantil devem ter como centro a crianca e nao
0 adulto, pois devem ser convenientes para a crian¢ga e néo para o adulto. O

que acontece com frequéncia, no meio escolar, € uma visao “adultocéntrica”
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gue pouco considera o interesse da crianca e a forma como ela organiza seu
pensamento.

Em func@o disso, os materiais didaticos a serem escolhidos
representam um outro aspecto a ser considerado pelos docentes, pois estes
recursos pedagodgicos precisam estar de acordo com a aprendizagem que se
deseja promover. O professor, ao planejar as atividades a serem
desenvolvidas, precisa ter em mente a seguinte questao: Que experiéncias eu
posso promover para levar meu aluno a adquirir determinada aprendizagem?
Este deve ser o foco do planejamento.

Ausubel (1968) traz para a educacao a reflexdo sobre a relevancia
de se aproveitar aquilo que a crianga ja sabe. Esse “ja sabe” ndo deve ser
considerado no sentido literal, isto €, ao pé da letra, mas deve significar algo
relevante para as criangcas que devem ser sempre sujeitos de sua

aprendizagem. Nessa perspectiva, Moreira (1999, p.18) afirma que “a
aprendizagem significativa € um processo por meio do qual uma nova
informacéo relaciona-se, de maneira substantiva (ndo-literal) e ndo-arbitraria, a
um aspecto relevante da estrutura de conhecimento do individuo”. Essa ideia
se equipara ao que Piaget (1976) chama de esquema de assimilacéo (algo que
0 sujeito sabe a respeito do que vai ser explorado). Segundo Ausubel (1963), a
aprendizagem é significativa quando o sujeito associa conhecimentos prévios a
conhecimentos novos.

Para ilustramos o que queremos dizer com essa reflexdo, o leitor
podera imaginar uma crianca que viu uma borboleta no jardim da creche e, por
isso, por ela se interessou. Nesse momento, a professora, ao observar o
interesse da crianca pelo que Ihe atraiu, propde que a turma estude sobre a
vida das borboletas. Assim, a aprendizagem se faz significativa, pois o sujeito
reformula as informagdes preexistentes atraves de reflexdes feitas com as das
novas descobertas, gerando um novo conhecimento. Tal processo caracteriza
aquilo que Ausubel define como aprendizagem significativa, ou seja, uma
apropriagéo real e pessoal dos conhecimentos por parte dos estudantes, e ndo
apenas sua memorizagao superficial.

Na direcdo da senda tedrica aberta por Ausubel, o que expusemos
até o momento tem a ver com o fato de que, ao garantir que as criancas

manifestem seus interesses, preferéncias e curiosidades, o professor podera
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encontrar um meio de constatar o que realmente elas querem saber. Isso pode
acontecer, portanto, quando o educador estd atento as revelacdes dos
pequenos. Para que isso ocorra, torna-se necessario oportunizar as criangas
um ambiente no qual elas possam exercitar a sua autonomia, expressando
claramente o que desejam fazer, conhecer e/ou explorar. Acreditamos que um
viés que auxilia o professor nesse processo é a ideia do espaco como um
segundo educador, j& que um ambiente rico em oportunidades, que abraca a
diversidade e onde a crianca pode fazer escolhas de acordo com o que mais
Ihe agrada, é mais favoravel a aprendizagem.

Ainda de acordo com a teoria de Ausubel (1982), outro fator
considerado decisivo para a obtencdo da aprendizagem significativa € além da
predisposicdo do aprendente a aprender, o de que a crianca sujeito
cognoscente, sinta-se construtor, elaborador do conhecimento e ndo apenas
passivo reprodutor acritico deste. Na escola de viés tradicional, o professor é
considerado o detentor do saber, a voz autorizada para transmitir aos
educandos o conhecimento que é dado como algo pronto e acabado e,
portanto, imutavel e ndo passivel de discussdes e reformulacées.

O processo ensino-aprendizagem esta extremamente polarizado
entre o professor que ensina e o aluno que apenas recebe o saber. A prépria
etimologia latina da palavra “aluno” (a=sem; privado de + lumen = luz, ou seja,
sem luz, privado da luz) evoca essa falsa concepcdo de um estudante que
nada sabe antes de seu ingresso na educacao formal. Infelizmente tal proposta
‘educativa” ainda viceja em muitas escolas e em instituicdes de educacéo
infantil e alimenta nossas praticas pedagoOgicas cotidianas e, por isso,
encarados como sujeitos incapazes de produzir conhecimento, de construir
seus proprios caminhos em termos da apropriacao dos saberes sistematizados,
as criancas, via de regra, sucumbem diante do desestimulo, da falta de
motivacdo da falta de significado e de desafios que lhes impulsionem a
conquistas no que concerne ao conhecer. Desse modo, uma aprendizagem
significativa deve permitir ao educando ser artifice de seu préprio saber, e
encarar o professor com sua devida importancia que € o de apontar caminhos,
instigar e facilitar esse processo.

Para ser deveras significativa, a aprendizagem tem que ser

necessariamente prazerosa e instigante, sobretudo quando se trata de criancas
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cujo universo vivencial esta estreitamente ligado ao ludico. Nesse aspecto, o
papel do professor da Educacédo Infantil € fundamental, pois é tarefa deste,
com sensibilidade, conhecimento e criatividade, mediar 0S processos
pedagogicos. Obviamente, ndo podemos depositar exclusivamente sobre 0s
ombros dos professores, a culpa da criangca ndo ter sua aprendizagem
favorecida a contento, visto que, conforme ja foi anteriormente mencionado,
varios sdo os fatores objetivos que incidem sobre a prética docente. Esperar
que o professor sozinho seja uma espécie de “salvador da patria” e mude a
realidade educacional, a despeito de toda a problematica por tras das politicas
educacionais e 0 contexto social em que a escola estd inscrita,configura-se
uma visdo ingénua e até injusta.

Seria também uma visdo ingénua, a apresentacdo por parte do
professor, em sala de aula, de modelos socioculturais de familia, casamento,
gostos e costumes de uma “classe dominante” como se tais elementos
culturais fossem unanimes em todos os grupos que constituem o tecido social.
Muito ja se falou, por exemplo, nos efeitos negativos para a aprendizagem e
para a prépria formacdo da personalidade individual, daquilo que a
psicopedagogia denominou “violéncia simbdlica®, ou “violéncia cultural’
(BOURDIEU, 2002). Suponha-se que em uma atividade sobre familia, a
professora, ao abordar a tematica ndo levasse em conta as mudancas pela
qual vem passando os arranjos familiares nos dias de hoje, com entidades
familiares reconstituidas, monoparentais, monossexuais etc. Tal docente, ao
eleger o padrao social ainda hegemodnico, marcado pela heterossexualidade e
pela presenca de dois conjuges, com certeza, ndo apenas causaria transtornos
para as criancas cuja familia fosse diferente do referido “padrao”, como tornaria
o processo de ensino-aprendizagem desestimulante para aquelas que
estivessem fora do paradigma focado pela professora.

Assim, para aferir o grau de valor significativo que é dado pelas
criangas a uma determinada atividade, faz-se necessario levantar: 1) o grau de
envolvimento e resposta dado aos estimulos propostos na atividade pelos
sujeitos aprendentes; 2) o quanto a atividade proporcionou “felicidade”,
descontracdo e prazer as criancas; 3) em que medida a suposta atividade

colaborou para o estreitamento dos lagos afetivos entre as criangas e entre
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estas e o professor e 4) o quanto a atividade esta sintonizada com a realidade
sociocultural das criangas.

Obviamente ndo é uma tarefa simples investigar tais elementos, mas
nenhum trabalho que se busque fazer bem feito costuma ser uma empreitada
modesta. Ressalte-se, todavia, que o professor € uma das pecas nas
‘engrenagens” educacionais e suas ag¢des sdo fortemente determinadas por
esse contexto maior em que se realiza o trabalho pedagdgico, ou seja; o
sucesso de suas inten¢des ndo depende s6 de suas ac¢les, de sua dedicacao,

mas de todo um sistema em que sua pratica esta envolvida.

2.2. A aprendizagem significativa e o planejamento pedagdégico

O Planejamento € necessario em todas as areas profissionais.
Quando se espera lograr bom éxito, ndo se pode comecgar a acdo sem que,
para isso, haja planejamento. O planejamento tem que visar o alcance dos
objetivos propostos. Segundo Gongalves (2003), precisamos estabelecer o

caminho, o norte a seguir. Este afirma que:

Planejar é muito mais do que elaborar planos e programas. E um
processo de reflexdo sobre a préatica educativa por aqueles que nela
estdo envolvidos, principalmente pela equipe docente, que tem o
desafio de fazer com que os alunos cheguem ao final do curso tendo
desenvolvido as competéncias previstas [...]. (GONCALVES, 2003,
pg. 32-33)

O planejamento pedagdgico € a etapa inicial do processo de
ensinagem. Nele devem ser tracadas as diretrizes da acgdo docente, as
estratégias do ensino, as a¢des a serem desenvolvidas no espaco de sala de
aula e os objetivos almejados com essas acdes educativas. Na obtencéo de
uma aprendizagem de cunho significativo, € condi¢cdo sine qua non o foco nos
sujeitos discentes. Deste modo, todas as asseveracoes feitas nos paragrafos
anteriores séo igualmente validas e pertinentes ao planejamento pedagogico.
As metodologias, os recursos didaticos, as atividades sugeridas, a avaliacao e
a prépria postura do docente devem ter como centro de gravidade a busca para

gue o aluno aprenda com gosto e para que a aprendizagem atual estimule e
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desperte o0 aluno para continuar aprendendo. Assim sendo, atividades ludicas,
interativas, socializadoras séo preferiveis no lugar das repetitivas.

Partindo do pressuposto de que a atividade docente tem inicio no
planejamento das acfes que serdo desenvolvidas com as criancas em sala de
aula, faz-se necessario situar a acao de planejar como um ato intencional, no
qual j& estdo incrustados valores, ideias e apriorismos do professor. Desse
modo, a fim de evitar a mera projecdo desses apriorismos docentes naquilo
que € planejado, emerge a necessidade de que o professor conheca a
realidade dos alunos, o contexto histérico, social e econdmicos em que estes
estdo situados, como uma condi¢ao importante no ato de planejar.

Todavia, sabemos que a estrutura institucional em que estao
imersos os docentes, dificulta essa realizacdo. Carga de trabalho excessivo,
remuneracao insatisfatoria, como também pouco incentivo ao estudo e a
formacao continuada, podem ser enumerados como tragos do cotidiano dos
professores. Embora devamos citar, também, recentes conquistas do
professorado, tais como a reducdo de carga horaria em sala de aula, com
designacdo ao aumento de horas dedicadas ao planejamento pedagdgico, a
saber; 1/3 (um terco) da carga horéria total, mas ainda assim, todo o quadro
real em que atua o profissional da educacéo néo deve ser desconsiderado no
momento em que tratamos da questao do planejamento. Ao dissertar sobre os
elementos objetivos e subjetivos presentes no ato de planejar, frisando seu

carater complexo e ambiguo, AZANHA (1993, p.70-78) sugere que:

(...) o significado do termo planejamento € muito ambiguo, mas no
seu trivial compreende a idéia de que sem um minimo de
conhecimentos das condi¢des existentes numa determinada situacéo
e sem um esforco de previsdo das alteracBes possiveis dessa
situacdo, nenhuma acdo de mudanca sera eficaz e eficiente, ainda
gue haja clareza a respeito dos objetivos dessa acdo. Nesse sentido
trivial, qualquer individuo razoavelmente equilibrado é um planejador.
(...)] Nao ha uma ciéncia do planejamento, nem mesmo ha métodos
de planejamento gerais e abstratos que possam ser aplicados a
variedade de situagBes sociais independentemente de consideragfes

de natureza politica, histérica, cultural, econémica etc.
Como ¢é possivel depreender do excerto do autor supracitado, a
pratica de planejamento pedagdgico € algo bastante complexo, em torno da
qual ndo ha muitos consensos. Entretanto, fica patente na fala do referido autor

que o professor, no momento do planejar, necessita ter em mente a realidade
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concreta de suas criancas. Esperar resultados positivos desconsiderando tal
realidade serd ilusorio.

No planejamento pedagdgico faz-se necessério observar a influéncia
exercida pela sociedade sobre a escola. Nossas criancas nascem sob o signo
da tecnologia, da “era digital” e de todas as suas implicagées, de modo que
essa realidade de certa forma se imp&e sobre os processos pedagdgicos no
campo das macro e micropoliticas educacionais.

A escola ndo pode simplesmente voltar as costas para esta
realidade, uma vez que na familia, na rua e em todas as demais agéncias
socializadoras, 0s estudantes tem acesso a essas inovacdes tecnoldgicas.
Antes de ceder a uma negacdo imediata do fato, ou ater-se ao “saudosismo”
contraproducente, faz-se preciso avaliar em que medida a tecnologia podera
tornar-se uma aliada dos processos de aprendizagem, de modo a constituir
mais uma, jamais a Unica, ferramenta didatica a colaborar para o aprender.

Assim sendo, 0 momento do planejamento pedagdgico é a fase em
que todos os fatores (sociais, didaticos, técnicos) que influenciam na nossa
pratica devem ser analisados, de maneira a tornar as atividades desenvolvidas
mais proveitosas, produtivas e prazerosas para as criancas. Assim sendo, o
fator tecnologia e sua relacdo com as atividades pedagdgicas, devem ser
considerados como de extrema relevancia para a aprendizagem significativa,
pois apesar de pertencer ao universo social e cultural das criancgas, ainda é um
desafio para alguns professores.

Tais tecnologias (videos, CDs e softwares educativos) podem tornar-
se excelentes aliadas do professor da Educacéo Infantil, a fim de enriquecer,
ilustrar e expandir conceitos que se pretende ensinar, tais como, valores
sociais e familiares, linguagem oral e escrita, raciocinio l6gico, cuidados com
corpo e preservacdo do meio ambiente. Conquanto, tal utilizacdo sO sera
eficaz, servindo aos objetivos almejados pelo professor, se estiverem
coerentemente atrelados ao planejamento escolar.

Faz-se necesséario lembrar que, como aludimos na introducdo do
presente trabalho, os DCNEs enfatizam que o planejamento da Educacao
Infantil deve centrar-se na realidade das criancas, focando os aspectos ludicos
e levando em consideragéo as vivéncias e interesses dos pequenos, de modo

a rejeitar o conteudismo, que é a tendéncia a supervalorizar os contetdos
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curriculares, vendo-os como autojustificados. Essa prescricao legal deve levar
a renuncia, por parte do professor da Educacédo Infantil, da concepc¢do do
curriculo escolar enquanto um guia ou roteiro de conteudos a ser seguido ipsi
literis pelo educador e desprovido de intencionalidades, marcas subjetivas e
aspectos ideologicos.

Ao contrario do que se costuma supor, o curriculo sempre foi alvo de
grandes polémicas e acaloradas discussfes no campo teérico da educacdo
(Apple 1982). A énfase excessiva nos conteudos escolares a qual nos
referimos antes deriva, em grande parte, de uma compreensao equivocada de
curriculo. Tal entendimento reforga a nocdo de um curriculo “neutro”, “pronto e
acabado” e, desse modo, a pairar acima dos interesses de classe, género,
idade, condicdo econdmica etc. A visdo errbnea que nega a historicidade e a
materialidade do curriculo escolar é refutada por inUmeros autores, a exemplo

de Apple (1982, p.19), para quem:

Valores sociais e econbmicos [dentre outros], portanto, ja estdo
engastados no projeto das instituicbes em que trabalhamos no
‘corpus formal do conhecimento escolar' que preservamos em nossos
curriculos, nas nossas maneiras de ensinar, e em nossos principios,
padrdes e formas de avaliagdo. Uma vez que esses valores agora
agem através de nés, quase sempre inconscientemente, a questéo
ndo esta em como se manter acima da escolha. Est4, antes em quais
sao os valores que se devem fundamentalmente escolher.

Nas palavras do autor supracitado, para que a Educacdo Infantil
brasileira construa uma aprendizagem deveras significativa, € imperativo que
as bases tedricas que dao sustentacdo a um ideal acritico e descontextualizado
de curriculo escolar sejam solapadas e em seu lugar, seja erigido um novo
edificio conceitual que dé lugar a realidade das criancas, seus anseios e
preferéncias, suas peculiaridades sociais e culturais. Trata-se, em ultima
analise, de uma questao de representatividade.

Do direito que tém as criancas atendidas pela Educacéo Infantil de
aprender em seu proprio ritmo, a partir de suas proprias experiéncias e de se
apropriar dos conteudos curriculares abordados em sala de aula, de forma que
estes tenham para elas, valor e significado. Nao ha como atingir tal intento sem
uma profunda reflexdo e reformulacdo de nossas concepcdes e praticas em

torno dos curriculos. Cumpre registrar também que, ao reportar-nos ao
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curriculo, ndo fazemos referéncia apenas aos documentos escritos oficiais, a
selecdo de contetdos validada e prescrita pelos érgdos especializados de
gquem emanam as politicas educacionais. Como bem falou Silva (2011. p.150)
(...) O curriculo € lugar, espaco, territério. O curriculo é trajetoria, viagem,
percurso. (...) O curriculo é texto, discurso, documento. O -curriculo €
documento de identidade. Ainda sobre curriculo, € importante relatarmos o
curriculo oculto, que segundo Bowles e Gintis sempre esteve presente na
perspectiva critica sobre curriculo, e estava implicita nas relacdes sociais que
ocorrem na escola, preparando o alunado para as imposi¢cées do Capitalismo.

Sobre curriculo oculto Silva (2001) nos diz que;

O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do
ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito,
contribuem, de forma implicita para aprendizagens sociais relevantes
(...) o que se aprende no curriculo oculto sdo fundamentalmente
atitudes, comportamentos, valores e orienta¢des (SILVA, 200. p.78).

Entendemos que o curriculo oculto extrapola em muito, o0s
documentos escritos oficiais, tradicionais e reguladores da atividade dos
professores. Ainda sobre essa tematica, curriculo oculto, vale refletir a luz do
que propde Dieb (2006, p. 21) em seu artigo: “O curriculo oculto e o fracasso
escolar: uma relacdo mediada por representa¢cdes sociais e pala relacdo com o

saber”. Segundo esse autor,

a escolha dos contetdos que compdem o curriculo sinaliza também
para uma oportunidade de compreensdo de como 0s alunos s&o
representados pelos professores, de como estes representam a
escola e seus espacos, principalmente a sala de aula, e até mesmo o
processo ensino-aprendizagem.

O exposto nos leva a um questionamento: Sera que os conteudos
escolhidos para compor o curriculo escolar, contemplam os interesses de todos
0s sujeitos envolvidos no processo ensino aprendizagem, quer sejam estes de
uma mesma classe social ou ndo? Ainda neste mesmo artigo, Dieb (2006,
p.21) nos leva a refletir que a maneira mais eficaz para imobilizar os efeitos
prejudiciais do curriculo oculto é torna-lo conhecido, ou seja; “é identificar as
instancias nas quais parecem opacas as intencbes de quem promove O

ensino.”
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A fim de refletirmos sobre as praticas de planejamento e formacao
continuada das professoras da Educacao Infantil das unidades de ensino as
quais nos propusemos pesquisar, apresentaremos no topico seguinte, a
distincdo conceitual proposta por Benjamin (1936) entre o0 as categorias de
vivéncia e experiéncia. Tais conceitos dardo o devido suporte a discussédo que

se seguira.
2.3. O conceito de experiéncia para Walter Benjamin

Situaremos, a partir de agora, em linhas bastante gerais, alguns
aspectos historicos relevantes na compreenséo da obra do referido autor, além
de tecermos consideracdes igualmente sucintas e necessarias acerca da
filiag&o filosofica daquele que nos empresta os conceitos citados no inicio desta
exposicao teorica.

Walter Benjamim (1892-1940) vincula-se a corrente de filésofos
germanicos denominada “Escola de Frankfurt”, cuja proposta de reflexdo
filoséfica estd umbilicalmente ligada ao pensamento do alemdo Karl Marx
(1818-1883). Os chamados “frankfurtianos” desenvolveram uma analise de
cunho filosofico que ficou conhecida como teoria critica. De Marx, herdaram
diversos conceitos basicos ligados a critica ao capitalismo e a alienacdo do ser
humano inserido no cenario do apogeu da sociedade burguesa, fruto das
revolugcdes Francesa e Industrial. Nesta configuracdo social, o individuo foi,
segundo Marx, reduzido a condicdo de mero objeto a servico das engrenagens
do capital.

Embora, como ja afirmamos, os teodricos de Frankfurt tenham sido
herdeiros do corolario marxista e, portanto, de certo modo, continuadores da
doutrina do materialismo histérico-dialético. Ao fazerem a critica da sociedade
em que vivem, apresentam propostas para sua transformacao: o socialismo
cientifico. Seu método de explicagcdo da sociedade, aplicado a histéria € o
“‘materialismo histérico e dialético”. As reflexdbes dos frankfurtianos
extrapolaram em muito, os dominios da obra daquele que lhes antecedeu e
inspirou, uma vez que desenvolveram andlises em torno de temas como

comunicacao, arte e cultura na sociedade Moderna.
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A teoria critica dos frankfurtianos encara a filosofia lluminista de
forma negativa, uma vez que segundo tal escola filosofica, a massificacdo da
informacdo proporcionada pelo advento dos veiculos de comunicacdo de
massa aniquilou a cultura genuina, tornando-se responsavel pela destruicdo da
criatividade e da autenticidade dos individuos. Ancorados na leitura marxista
dos fatos historicos, os teéricos de Frankfurt acusam a cultura de mercado de
haver sepultado as reais manifestacdes culturais. Ao apresentar a leitura dos
frankfurtianos acerca do que esbocamos antes, Mogendorff (2012, p. 155)

lembra que:

Para os frankfurtianos, a cultura de mercado fez com que a
subjetividade passe a se identificar com a posse dos bens;
consequentemente, a satisfacdo das necessidades passa a estar
muito mais relacionada com o ato da compra, uma vez que é o
mercado que vai apontar quais sdo esses valores culturais que
precisam ser “adquiridos.

Conforme a teoria critica, ao equiparar a assimilacdo dos “bens
culturais” ao mero ato do consumo, a cultura de massa reduz o individuo a um
receptor passivo e acritico e, além disso, manipula os sujeitos no sentido da
criacdo de cada vez mais necessidades consumistas, exterminando sua
capacidade reflexiva e criadora. Desse modo, podemos afirmar que a teoria
critica € uma espécie de leitura marxista dos fenbmenos comunicacionais e
culturais vivenciados no bojo das sociedades modernas, marcadas pelo
advento da cultura de massa, pelo alvorecer da publicidade e da propaganda e
pelo acentuado isolamento dos individuos, todos estes componentes, tipicos
resultados dos processos de urbanizagao e industrializacao intensas.

Em seu trabalho filoséfico, Benjamin (1936), se prop0e a realizar
uma “Psicanalise da Modernidade”, com o intuito de expor a condi¢ao neurdtica
em que vive a cultura da Civilizagdo Ocidental. Em sua obra, “Paris Capitale Du
XIX siécle: Le livre des passages”, o autor busca inventariar o universo burgués
e urbano em todas as suas manifestacfes simbodlicas que aparentemente eram
vistas como irrelevantes. A partir de tal retomada, sua tarefa seria compreender
0 estado da cultura daquilo que se convencionou denominar Modernidade.

Em sua empreitada de analisar a cultura moderna, Benjamim,

segundo Rochlitz (1990, p. 35) valeu-se de métodos proprios, pois,
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(...) para tratar estes aspectos, foi pertinente a utilizacdo de uma
abordagem alternativa, centrada nas imagens dialéticas, plenas de
contradicGes, aptas a exprimir uma constelacdo histérico-mitica
especifica, que estaria na origem das formas sociais atualmente em
vigor. Estas imagens teriam de ser arrumadas na forma de uma
montagem, no sentido cinematografico e surrealista do termo.

Em outros termos, Benjamin parte da observacdo daquilo que é
considerado de menor importancia para analisar a posicdo dos individuos
consumidores na sociedade moderna capitalista. Para ele, essas imagens
referidas na citacdo acima séo de extrema importancia para a compreensao do
modo como as pessoas agem e se relacionam com a cultura no cotidiano, para
ele, de modo estatico e reprodutor.

Na abordagem benjaminiana, a imagem assume papel
preponderante, uma vez que é capaz de dar conta do corpo, e este constitui 0
espaco da expressdo das ideias, valores, percep¢cdes e metaforas que podem
dar sentido a uma determinada época e ajudar a compreendé-la. No caso de
Benjamin, entender a Modernidade, periodo sobre o qual incidiram as
conjecturas do fildsofo frankfurtiano.

De posse dessas observacdes, Benjamim constréi duas categorias
analitico-explicativas que tem o afd de dar conta daquilo que ele chama de
declinio da “experiéncia na Modernidade”. Sao elas, a erlebnis, vivéncia (ou
experiéncia inauténtica) e a erfahrung, experiéncia (ou experiéncia auténtica).
Para o filésofo, toda a pobreza espiritual e cultural da Modernidade estaria
ligada ao crescente definhamento da segunda categoria em detrimento da
primeira.

O conceito de experiéncia (erfahrung) em Benjamim(1985), remete
a experiéncia coletiva, ou seja, a capacidade dos sujeitos de se apropriarem de
modo aprofundado e genuino dos aspectos elementares da cultura de seus
antepassados, 0s quais sdo percebidos e sentidos como seus proprios.
Experiéncia, nesses termos, seria uma forma de aprendizagem que se da na
partilha de um passado comum e na construcao e percepcao de valores, ideias
e “artefatos” culturais arraigados na consciéncia coletiva. A experiéncia, no
enfoque de Benjamim, esta visceralmente relacionada as sociedades pré-
-modernas em que as narrativas exemplares, as quais davam conta da vida

humana e de seus dramas, desempenhavam fundamental papel pedagdgico.
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Segundo o autor ja citado, a sociedade Moderna esta saturada de
informacéo, conquanto, todo esse aporte “informativo” ndo é capaz de produzir
nos sujeitos uma assimilacao real e profunda, uma vez que estes cidadaos
estdo isolados uns dos outros, atomizados e fechados em suas “realidades
individuais”, herméticos ao processo de percepcao coletivo dos saberes. Para
ele, em virtude do ocaso da experiéncia, a humanidade, a despeito de todas as
inovacdes técnicas e tecnoldgicas estaria em um processo de regresso as
fases “primitivas” da vida social. A esse respeito, Benjamin (1985, p.115)

assevera gue:

Qual o valor de todo o nosso patriménio cultural, se a experiéncia ndo
mais o vincula a n6s? A horrivel mixérdia de estilos e concepcdes do
mundo do século passado mostrou-nos com tanta clareza aonde
esses valores culturais podem nos conduzir, quando a experiéncia
nos é subtraida, hipdcrita ou sorrateiramente, que é hoje em dia uma
prova de honradez confessar nossa pobreza. Sim, é preferivel
confessar que essa pobreza de experiéncia ndo é mais privada, mas
de toda a humanidade. Surge assim uma nova barbarie.

A experiéncia tal qual a propde Benjamin, caracteriza-se por uma
relacdo sentimental e afetiva daquele que experimenta com aquilo que €
experimentado. Trata-se de um processo pelo qual ocorre uma identificacdo
histérica, ampla e visceral entre sujeito que experimenta e situacéo
experimentada. A Modernidade teria solapado a experiénciaauténtica, uma
vez que na sociedade moderna, nascida sob os signos da pressa, do
utilitarismo, do exacerbado individualismo e da auséncia do 6cio necessario a
reflexdo, ndo haveria espacgo para o vicejar do conceito de erfahrung. No dizer
de Konder (1988, p.72):

Para Walter Benjamin, a pobreza da experiéncia na Modernidade
consistiu na impossibilidade de erfahrung (experiéncia auténtica), ou
seja, na impossibilidade da elaboracdo e comunicacdo da experiéncia
coletiva, visceral, prenhe de um amplo ordenamento cognitivo do
mundo: a erfahrung (experiéncia auténtica) € uma experiéncia que se
acumula, que se prolonga, que se desdobra [...] 0 sujeito integrado
numa comunidade disp6e de critérios que lhe permitem ir
sedimentando as coisas com o tempo.

A proposta filosofica de Benjamin vé a heranga do movimento
lluminista do século XVIII de forma bastante pessimista. Esse movimento

politico e filoséfico cuja intencédo teria sido como o préprio nome sugere,
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“‘iluminar” as mentes por meio da difusdo da razéo e das ciéncias, com vistas a
suplantar o estado de coisas do Ancién Regime, ndo apenas teria falhado em
seu proposito, como teria se degenerado e gerado ‘monstruosidades” iguais ou
piores as verificadas no periodo Absolutista.

A burguesia, classe social que, outrora revolucionaria, derrubara os
déspotas e se instalara no Estado, uma vez no poder, consolidou uma
verdadeira “maquina” de dominacdo que oprime, desumaniza e reduz os
individuos ndo mais a escraviddao das prisbes e masmorras em que eram
encarcerados o0s inimigos dos reis, mas igualmente lacaios do capital, do
trabalho alienante e penoso, de uma vida que nem vida €, no sentido amplo do
termo, posto que s6 existe se Util e em funcdo das engrenagens do sistema
capitalista. A tecnologia ndo emancipou o homem como se propusera fazer,
mas pelo contrario, o tornou servo dos interesses da burguesia dominante.

Contraposto ao conceito de experiéncia—erfahrung, (experiéncia
auténtica), esta a categoria da erlebnis (vivéncia ou experiéncia inauténtica).
Esta percepcdo da cultura, segundo Benjamin, é a predominante nas
sociedades massificadas da Modernidade Ocidental. A vivéncia é uma forma
de apreensao superficial, parcial, ndo genuina e incompleta. Nela, o individuo
atomizado e aturdido pela agitacdo sem trégua da “vida moderna”, sequer tem
condicBes de partilhar com o grupo social, a coletividade, aquilo que vé e
escuta.

E fruto de um isolamento radical do sujeito frente ao mundo que o
circunda, de modo que ndo ha nela, ao contrario da experiéncia, elementos de
referéncia subjetiva a um passado comum, a valores socialmente comungados.
E uma espécie de “ser” e “viver” sozinho no mundo, sem raizes, sem vinculos
fortes, sem sentimento de pertenca e identificacdo com os demais da
coletividade. Dissertando de modo alegérico, se a sociedade moderna fosse
representada como um grande tecido composto por multiplos fios
interdependentes, o declinio da experiéncia (erfahrung) e a escalada da
vivéncia (erlebnis) estaria esgacando esse tecido social, afrouxando seus
pontos de convergéncia necessaria e levando os fios (individuos) a sairem do
todo téxtil, a ndo mais se perceberem como membros dessa comunidade

cultural, desse todo.
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Embora encontremos diferencas na forma de explicar o decréscimo
da experiéncia na Modernidade entre Marx (1982) e Benjamin (1980), ha
semelhancas no que tange ao papel desempenhado pelo trabalho proletério e
sua colaboragcédo na extrema especializacdo e atomizacdo dos seres humanos.
Assim, as contraposicdes entre o trabalho pré-moderno e o moderno,
explicitadas por Marx em seu “A Ideologia Alem&” (1982), séo utilizadas por
Benjamin no fito de demonstrar o isolamento do Homo Modernus, como em
grande parte derivado da sua reducdo a um operario proletario. Desse modo,
(Marx apud Lima e Magalhéaes, 1982, p. 1091) advoga que:

O primeiro caso [0 trabalho pré-moderno] pressupfe individuos
reunidos por uma relacdo qualquer, familia, linhagem, solo, etc.; o
segundo [o trabalho na era moderna), os individuos independentes
uns dos outros e reunidos unicamente pela troca. No primeiro caso, a
troca se efetua principalmente entre os homens e a natureza, o
trabalho de uns sendo trocado com os produtos dos outros; no
segundo, ele é, de maneira preponderante, uma troca entre os
homens. No primeiro caso, a inteligéncia média basta, a atividade
corporal e a atividade espiritual ndo s@o ainda separadas; no

segundo, é preciso que a divisdo entre o trabalho corporal e o
trabalho intelectual seja quase concretizada.

A essa altura de nosso trabalho, pretendemos afirmar que
intentamos comparar o conceito de experiéncia (erfahrung) tal como proposto
na obra de Walter Benjamin(1985), e os processos de formagédo continuada
nos quais tomam parte as professoras das Escolas CEl Aprender e Crescer e
CEl Novo Amanhecer (nomes ficticios dados as instituicdes pesquisadas), de
maneira a refletir em que medida as atividades de capacitacdo, estudo,
planejamento, ensino e demais exercicios que fazem parte do labor discente
nas escolas antes aludidas, sdo permeados, na pratica, por este conceito
filosofico de experiéncia auténtica, ou se pelo contrario, no cotidiano das
professoras e alunos, ha a prevaléncia de atividades calcadas no conceito do
tedrico de Frankfurt, oposto a erfahrung, qual seja, a experiéncia inauténtica
ou vivéncia(erlebnis).

Poderiamos, apressadamente tomar como a priori, a ideia de que,
por serem o planejamento, a formacédo continuada e as demais atividades
discentes levadas a efeito no mesmo espaco geografico (a escola, a sala dos
professores, as instancias estatais em que se dao as formacdes/capacitacoes)

e em um tempo igualmente comum e partilhado, as professoras estariam
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automaticamente em decorréncia disso, experimentando uma genuina troca
de percepcoes, ideias e valores, em outros termos, estariam participando de
um salutar intercAmbio de suas préprias experiéncias o qual lhes
proporcionaria refletir coletivamente sobre suas praticas pedagogicas de modo
a enriquecé-las.

Entretanto, tal apriorismo pode revelar-se grande falacia, uma vez
que o simples partilhar de um espaco fisico comum ndo denota
necessariamente a troca de experiéncias genuinas, profundas e significativas
em relacdo as atividades didaticas por parte das professoras. Aqui, reportamo-
nos mais uma vez a soliddo e isolamento do homem moderno, assinaladas
pelo proprio Benjamin e por outros expoentes da teoria critica (Escola de
Frankfurt).

Neste contexto de urbanidade e industrializacdo, mas de acentuado
individualismo, o sujeito, mesmo em meio a uma cultura de massas, vivendo
em um ambiente citadino, apinhado de pessoas e hipoteticamente repleto de
possibilidades de interacdo social, vive imerso em sua propria introspeccao,
ilhado em seu mundo, cujas raizes sdo suas meras experiéncias pessoais e
idiossincrasias. Paradoxalmente na sociedade moderna, os homens estédo
proximos fisicamente, porém distantes “espiritualmente” uns dos outros. Em
proposicao sobre o rareamento da experiéncia de narrar historias para o grupo,
esse atomismo, trago peculiar do modus vivendi, moderno € realcado por

Gagnebin apud Benjamin, 1985, p. 11, o qual prop6e que:

Entretanto, na Modernidade, a narracdo declina, pois se torna cada
vez mais rara a experiéncia coletiva de contar e ouvir histérias. E isto
é resultado de uma mudanca no modo de existéncia humana que nao
consegue mais compartilhar “memadrias comuns, que garantiam a
existéncia de uma experiéncia coletiva, ligada a um tempo e trabalho
partilhados,em um mesmo universo de pratica e linguagem.

A escola, enquanto microcosmos social tende a reproduzir as
tendéncias mais gerais observadas na sociedade, embora em um processo
dialético, também atue sobre a prépria sociedade, modificando-a. Nossa
indagacao é, portanto, se no espaco pedagogico das escolas que serdo objeto
da presente pesquisa, essa tendéncia “isolacionista” tende a afirmar-se, ou

seja, se nestes ambientes de ensino-aprendizagem corrobora-se o declinio da
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experiéncia e a ascensao de vivéncias com reduzido valor e significado para
a pratica pedagogica das profissionais da educacdo que ali atuam.
Compreender tal realidade complexa, decerto ndo sera uma tarefa simples e
nos exigira redobrado esforco intelectual. No capitulo posterior, detalharemos

0s aspectos metodologicos da pesquisa que sao fundamentais.
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3 METODOLOGIA

A Metodologia é o tépico do projeto de pesquisa que
abrange maior nimero de itens, pois responde as
seguintes questdes: Como? Com qué? Onde?
Quanto? (LAKATOS; MARCONI, 2003, p. 221).

Neste capitulo, apresentaremos o campo de pesquisa em que
geramos os dados, descreveremos 0s meétodos utilizados, caracterizaremos 0s
nossos colaboradores, sujeitos dessa investigacéo e, finalmente, mostraremos
como procedemos no exercicio de tratamento dos dados gerados.

De um modo mais geral, podemos dizer que utilizamos o método de
abordagem qualitativo descritivo, o qual, segundo Marconi e Lakatos (2009),
aproxima melhor o pesquisador do objeto pesquisado, permitindo um contato

maior entre eles.[Tire esse fundo cinza daqui]

3.1 Perspectiva qualitativa

Toda acédo de pesquisa s6 faz sentido se for guiada por um objetivo
e este, por sua vez, sO garante contornos de viabilidade a pesquisa se for
acolhido por uma metodologia a ele adequada. Desse modo, para chegar a
estes determinados fins, 0 estudioso precisa tragar estratégias, ordenar a acado
sempre a luz de alguma orientagédo epistemolégica adequada ao objeto por ele
construido.

Considerando o que dissemos acima, a orientacado epistemoldgica

gue adotamos para nossa pesquisa € de natureza qualitativa. Conforme

descreve Minayo (2010, p. 57), o método qualitativo.

(...) € 0 que se aplica ao estudo da historia, das relacdes, das
representacdes, das crencas, das percepcbes e das opinides,
produtos das interpretacbes que os humanos fazem a respeito de
como vivem, constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e
pensam.
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Conforme pudemos verificar nas observacdes dessa autora, no caso
da pesquisa qualitativa temos um viés de interpretacdo mais “aberto” e
“subjetivo” que tem como finalidade, penetrar o universo das subjetividades,
das elaboracbes pessoais e particulares que os sujeitos tecem acerca deles
proprios e das relagcdes sociais nas quais estdo inseridos. Trata-se, portanto,
de uma forma de apropriacdo das informacgfes pesquisadas que enseja ir além
dos nameros, de um simples calcular de informacdes, mas de andlises delas.

Segundo Araujo (2012, p. 14), “a pesquisa qualitativa incorpora o
estudo que procura sistematizar o0s significados que determinados
acontecimentos e situagbes assumem para as pessoas que deles participam”.
Nesse sentido, como também comenta Minayo (2010), este tipo de método
procura “desvelar” processos sociais, tematicas, ou seja; assuntos ainda pouco
conhecidos, que julgamos ser o caso do tema dessa pesquisa. Ainda segundo
esses autores, a pesquisa qualitativa constréi ou faz a revisdo de conceitos,
apresentando novas abordagens inerentes ao assunto em questéao.

Acreditamos que a utilizacdo da pesquisa qualitativa na efetivacao
do presente trabalho, contribuiu para lancar novas luzes sobre o0 modo como se
estruturam e articulam-se o planejamento pedagdgico e a formacao continuada
das professoras da Educacdo Infanti das duas unidades de ensino
pesquisadas nesta empreitada académica. Por este motivo, fizemos a opcao
pela perspectiva metodolégica acima aludida. A intencdo da pesquisa €, pois,
buscar adentrar o0 maximo possivel as praticas de organizacdo da atividade
docente nas escolas em foco, de modo a compreender melhor este ambiente e
as acodes que transcorrem no espaco educacional.

Desse modo, partindo dos conceitos forjados por Ausubel (1982) e
Walter Benjamin (1936), tencionamos perceber em que medida as praticas
pedagogicas de planejamento e docéncia das profissionais da educacao
lotadas nas duas escolas pesquisadas relacionam-se com 0s conceitos dos
autores mencionados. A seguir, informacdes detalhadas dos CEls

pesquisados.

3.2 O contexto e o0 l6cus da pesquisa
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Anteriormente, ja informamos que esta pesquisa foi realizada em
dois Centros de Educacéo Infantil (CEIs) da rede municipal de Fortaleza. Os
dois CEls receberam nomes ficticios, visando assim resguardar a privacidade
institucional de ambos. Os intitulamos como ja citado nessa pesquisa de CEI
Aprender e Crescer e CEI Novo Amanhecer.

A regido onde a escola esté situada é uma area tanto residencial
como comercial. As ruas do bairro sdo asfaltadas dispondo de servicos de
agua, esgoto, eletricidade, correio e telefonia. As familias, em sua maioria, sdo
compostas por pai, mée e filhos. O nivel de escolaridade varia entre o0 ensino
fundamental e nivel superior, ndo descartando alguns casos de analfabetismo.

Atualmente estdo matriculadas 170 criancas na faixa etariade 1 a 5
anos. A carga horaria diaria tem periodo integral de 7h as 17 horas, com 10
horas diarias para as turmas do Infantil | e Il. J& para as turmas do Infantil I, IV
e V o funcionamento é de 7h as 11h para o turno da manha e de 13h as 17h
para o turno da tarde.As turmas estdo organizadas da seguinte forma:

01 sala de Infantil I, com 16 criancas, 01 professora efetiva da
rede e 01 auxiliar educacional terceirizada;

. 02 salas de Infantil 1l, com 20 criangas, 01 professora efetiva da
rede e 01 auxiliar educacional terceirizada em cada sala;

. 02 salas de Infantil Ill, que atende uma turma pela manha com 17
alunos, pois nessa turma ha uma crianga com Espectro de Autismo e
outra turma a tarde com 20 alunos, e em cada sala uma professora
efetiva da rede e uma auxiliar educacional terceirizada;

. 02 salas de Infantil IV, uma sala que atende uma turma pela
manha com 17 alunos, pois nessa turma ha uma crianga com Espectro
de Autismo e outra turma a tarde com 20 alunos e em cada sala uma
professora efetiva da rede;

. 02 salas de Infantil V, uma sala que atende uma turma pela

manha com 20 alunos e outra turma a tarde com 20 alunos, e em cada

sala uma professora efetiva da rede.

Este CEl tem uma é&rea interna e externa privilegiada e no que diz

respeito a sua estrutura fisica, a instituicdo tem uma area verde ampla e bem
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arborizada, usada para passeios, piquenique e outras atividades que
possibilitam & crianca o contato com a natureza. Além disso, também tem um
parque infantii composto por brinquedos de madeira como escorregador,
gangorra, casinha e outros brinquedos. Alguns brinquedos necessitam de
reparos, pois ja demonstram desgaste pelo uso e exposi¢do ao sol e a chuva.
Nesse mesmo espa¢o h&d um local reservado para o parque de areia e jogo de
futebol.

Os espacos internos estdo bem conservados, organizados e limpos.

S&o compostos por:

» (1 sala para coordenacéo, que viabiliza o atendimento aos professores,
familias e comunidade de um modo geral, esta equipada com mesa e
cadeiras, armario em aco, arquivo, estante embutida na parede,
ventilador, e um quadro mural;

» (1 sala de professores, reservado para planejamento, estudo e reunides,
equipado com mesa para reunido, cadeiras, uma mesa de apoio, quadro
mural e banheiro;

= (01 cozinha que atende as normas de higiene, como telas de vedacéo,
piso em ceramica, mesa de apoio, fogdo industrial com forno, freezer,
geladeira, armario para armazenamento de utensilios, pia em aco inox e
lixeira com tampa, acopladas a cozinha ha uma copa que funciona como
refeitorio para funcionarios, com mesa retangular de madeira e cadeiras,
geladeira, arméario em madeira e bebedouro, uma lavanderia com pia e
tanque, maquina de lavar roupa e um banheiro para funcionarios
equipado com sanitarios, chuveiros e closet e uma despensa ampla e
arejada com prateleiras de alvenaria revestidas em ceramica;

» 01 refeitério infantil, que € um espaco adaptado, localizado no patio
interno. E coberto e atende as especificidades das criancas, possui
mobiliario adequado com 15 conjuntos de mesas e cadeiras infantis,
possibilitando a socializacdo e autonomia das criancas para que se
sirvam e movimentem-se.

= As instalagfes sanitarias destinadas aos alunos da Educacéao Infantil séo

de uso exclusivo destes, equipadas com vasos sanitarios, piso
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emborrachado e pias compativeis com a altura das criancas, sendo 03
localizados em salas de aula e um amplo banheiro coletivo,
independente, com 01 escovdédromo e espaco para troca de roupas.

» Todas as salas de aula, em geral, sdo amplas, equipadas com 05
conjuntos de mesas coletivas com 04 lugares, armarios em aco para
guardar material e, estantes para utilizagcdo e acesso das criangas aos
jogos e brinquedos, com o minimo de dois ventiladores tipo tuféo,
brinquedos e livros de histoérias infantis;

»= 01 brinquedoteca equipada com estantes de plastico colorido, bonecas e
bonecos, bichos de peldcia, fantoches diversos, carrinhos, bonecas e
outros brinquedos diversos, mascaras em feltro, bal da fantasia,
bandinha ritmica e blocos de construcdo. Esse espaco funciona também
como sala de video equipada com TV, aparelho de DVD, rack e cadeiras
plasticas infantis.

» A Sala de Leitura esta equipada com um acervo de cem livros infantis,
almofadas e pufes coloridos, piso emborrachado. Esta sala de leitura foi

uma doacdo do Instituto ja relatado. A sala é limpa e arejada.

O patio interno é um espaco amplo e é utilizado em varias atividades
como: acolhida, exercicios psicomotores, apresentacdes artisticas, reunides,
festejos e outros. E neste espaco que esta organizado o refeitdrio, rodeado por
um jardim com grama, plantas e uma horta. E uma area privilegiada e bem
espagosas par as criangas.

O segundo CEIl, que chamamos de Centro de Educagéo Infantil
Novo Amanhecer, traz o nome oficial como homenagem a um ilustre professor
gue marcou a histéria da educacédo cearense, tendo pertencido aos quadros da
Academia Cearense de Letras.

O Centro atende atualmente 116 criancas do Infantil | ao Infantil IV.
As turminhas de Infantil | e 1l funcionam em regime Integral, ou seja; 7h as 17h,
ao passo que as turmas do Infantil 11l e IV funcionam em regime parcial, manha
7h as 11h e tarde 13h as 17h totalizando em 200 dias letivos. Segundo a
secretaria de Educacéo de Fortaleza, a meta futura € retirar os infantis IV e V

das escolas e abrir salas nos Centros de educacao Infantil.
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As turmas estao organizadas da seguinte forma:

» (1 sala de Infantil I, com 16 criancas, 01 professora efetiva da rede e 01
auxiliar educacional terceirizada,

» 02 salas de Infantil I, com 20 crian¢as cada sala, 01 professora efetiva
da rede e 01 auxiliar educacional terceirizada em cada sala;

» 02 salas de Infantil Ill, que atende uma turma pela manhd com 20
alunos, e outra turma a tarde com 20 alunos, e em cada sala uma
professora efetiva da rede e uma auxiliar educacional terceirizada;

» 02 salas de Infantil IV, uma sala que atende uma turma pela manh& com
20 alunos, e outra turma a tarde com 20 alunos e em cada sala uma

professora efetiva da rede.

Quanto ao aspecto fisico, logo na entrada, o CEI € contemplado com
um jardim gramado, que € um dos espacos onde as criancas tomam banho de
sol, realizam atividades de banho de lona, bacia com bolinhas, piquenique e
parque, denominado de area verde, com os dizeres pintados: “Aqui se aprende
brincando; Aqui tem alegria porque vocé existe e Educar e cuidar para um
futuro melhor”. Nele dispomos de mesas com cadeiras e jogos de encaixe ao
alcance das criancas para gque elas possam escolher onde, como e com que
qguerem brincar. Também funciona como espaco de espera das familias por
parte das criancas. E destinada uma profissional responsavel para a entrega
das mesmas. Neste mesmo espaco, na parede do lado esquerdo, temos
banners da rotina da instituicdo e projetos vivenciados pelas criancas.

Na parede do lado direito um banner é destacado, cujo titulo é:
“Fique de olho!”. Nele, os pais/responsaveis e visitantes tém acesso as
informagdes como: aconteceu... e estd acontecendo... E ainda contém o
cardapio do dia. Segundo a coordenadora Estrela, do CEl Novo Amanhecer
(2015):

O banner é um importante recurso para manter as familias
informadas e atualizadas a cerca da programacdo e possiveis
eventos programados pelo CEIl, uma forma também para estimula-las
e motiva-las a participarem das diversas atividades desenvolvidas.

O patio interno é subdividido em oito espacos:
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‘D6 ré mi a sol la si do” € um espagco adequado para trabalhar
musicalidade e é caracterizado com motivacdes musicais. O recurso
utilizado € uma bandinha;

‘Era uma vez’, como seu nome ja indica, € um espago destinado a
contacao de histéria com livros infantis;

‘E la vem histéria” € um espago mais cénico e tem como recurso
fantoches;

“‘Me movimento muito” € um lindo espago que contem amarelinha
formada por papel EVA, além de ter a disposicdo das criancas bambolés,
espaguetes, bolas, cama de gato, cones e material de encaixe.

“Comer para crescer forte e saudavel”’, como ja sinaliza o nome, é o
refeitorio adequado as criancas e € formado por duas mesas
retangulares grandes com duas bancadas cada uma.

Tem um grande circulo desenhado no chao para possiveis atividades;
raciocinio divertido Contendo varios jogos dispostos em armarios
vazados de aco como: aramados, quebra cabecas; bate pinos;
tampinhas; tangran, caixa tatil, entre outros.

Tem um espaco intitulado: MEU transporte onde estdo disponiveis
motocas, jipes e bicicleta.

Um banheiro infantil (coletivo), com duas pias, quatro chuveiros e 4
sanitarios, na parede de frente para o banheiro, o letreiro: E hora de
cuidar do meu corpo.

Brinquedoteca com fantasias, cama, fogao e brinquedos diversos,
intitulado Viajando no mundo da imaginacéo e do faz de conta.

Neste mesmo espacgo tem o “cineminha”.

O espaco Mantendo a forma, com mesas e cadeiras destinado as
professoras e funcionarios para as refei¢coes, e um quadro branco com os
aniversariantes do ano.

Dois banheiros de adultos, sendo um feminino e um masculino.

Uma cozinha com dispensa pequena, limpa e organizada. Nela tem um
frizer, duas geladeiras e um fogéo industrial.

Uma coordenacdo com um almoxarifado onde é guardado o material

pedagogico; trés armarios e arquivos onde sdo guardados documentos e

outros materiais.
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O referido CEI conta, ainda, com, duas areas com areia no espaco
externo. Uma, do lado direito com o tema, “Brincando, a crianga descobre o
mundo”, com brinquedos em plastico como: castelinho, trenzinho,
escorregador, gangorras e um campinho de futebol construido com garrafas
pet. Ja o lado esquerdo ganhou o tema “Natureza, O futuro em nossas maos”,
este conta com horta, plantagdo de plantas medicinais e de jardim; parquinho
de areia construido com garrafas pet e dois balancos de pneus; além de quatro
chuveirdes para banho ao ar livre.

As salas de aulas séo identificadas por valores morais, cujos temas

estao relacionados a valores humanos trabalhados diariamente. Sao elas:

. sala da afetividade - Infantil I;

. sala da amizade - Infantil II;

. sala do amor - Infantil 11l

. sala do respeito - Infantil IV , que também funciona nos turnos da

manha e da tarde.

Cada uma dessas salas é habilidosamente, organizada de acordo
com as faixas etarias de cada turma. Nas paredes sd0 expostos varios murais
como: o da construcdo infantil em que todas as atividades sdo expostas; um
referente a rotina; calendario; quadro de combinados; “chamadinha;” um com
0s aniversariantes; um espaco para colocar as mochilas. Em sua estrutura, as
salas ainda dispéem de uma caixa com brinquedos adequados ao nivel e a
altura das criancas; duas caixas para agendas e sandalias; um espelho grande;
uma bandeja com o0s copos e uma garrafa para servir agua. Ainda com
referéncia as salas de aula onde esta exposto tanto o nome da sala como a
justificativas e os objetivos dos projetos trabalhados a cada més.

Atualmente, a maioria das familias atendidas sdo moradores do
préprio bairro e residem em casas construidas através de programas
habitacionais destinados a populagcéo que habita na area do agude Joédo Lopes,
e em bairros vizinhos como Monte Castelo, Jacareacanga e Carlito Pamplona.
Na grande maioria ndo possuem renda fixa, prestando apenas servigos didrios.

O calendario escolar de ambos os CEls é elaborado anualmente e

enviado pela Secretaria Municipal de educacdo/SME. No calendario escolar
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esta fixado o inicio e término do ano letivo, inicio e fim das etapas, feriados,
dias letivos, encontros pedagdégicos, férias escolares, revisdo de conteudos e
recuperagdo paralela, atividades avaliativas, avaliagdo de aprendizagem -
SME, recessos escolares e o periodo de matriculas _ este periodo s&o
realizados de acordo com as diretrizes da SME. A matricula dos veteranos, a
matricula inclusiva e a dos novatos que desde o ano de 2014 atende com
prioridade as criancas que atendam os seguintes critérios vulnerabilidade: 1°
ter algum tipo de necessidade educativa especial; 2° ser ilho de professora da
rede ou funcionario terceirizado que preste servico para prefeitura; 3° ter
registro no Programa Bolsa Familia; 4° os pais ou responsavel trabalhar no
periodo diurno; 5° morar em abrigo.

A teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel (1968) foi
introduzida nas duas unidades de ensino antes mencionadas, por meio de
nossa pesquisa, visto que os discursos das professoras entrevistadas
revelaram que a maioria delas desconhecia as proposi¢cdes teoricas ja
referidas. Todas as professoras participantes da pesquisa denotaram atribuir
grande significado e valor a questdo da aprendizagem significativa, além de
reconhecer que buscavam atingir tal tipo de aprendizagem na prética
pedagdgica cotidiana, embora carecessem de fundamentacdo tedrica
adequada.

Embora a Secretaria da Educacdo do Municipio de Fortaleza leve a
efeito uma orientacdo e cobranca sistematicas da contemplacéo dos incisos do
Art. 9° das DCN, os quais exprimem as atividades pedagogicas que sao
indispensaveis na rotina das criangas, ndo ha o oferecimento de uma formagéao
continuada especifica no que concerne ao estudo da aprendizagem
significativa de Ausubel ou de outros teodricos que também versaram sobre o
tema.

Deve-se salientar, ainda, que a propria formacdo académica em
Pedagogia disponibilizada as professoras, também €& razoavelmente
insuficiente, dadas as contingéncias de tempo, espaco, estrutura fisica, dentre

outras, as quais sdo experimentadas pelos alunos.
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3.3 A caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa.

O motivo de nossa escolha as referidas instituicées, deve-se ao fato
de acreditamos que uma pesquisa realizada com professoras de educacao
infantii e com coordenadoras que atuam em CEls pertencentes a uma
Secretaria Executiva diferente da que coordenamos, nos daria uma “nova
visdo” ou se ndao uma visao diferente da nossa para que assim pudéssemos
fazer paralelos que julgamos tornar a investigacdo interessante. E por saber
que estes CEls tém um espaco fisico privilegiado, também nos interessou
investigar se esse fato seria um incentivador para as profissionais de educacéo
infantil que ali atuam.

Assim como os CEls, as professora e as coordenadoras também
receberam nomes ficticios, a saber; de elementos e fendbmenos da natureza.
Para as professoras do CElI Novo Amanhecer, usamos os elementos: Sol e
Lua; para a coordenadora, Estrela. Para as professoras do CEIl Aprender e
Crescer, usamos os fendbmenos Luz e Chuva. E para a coordenadora, Terra.

Para a escolha das professoras entrevistadas foram levadas em
consideracao as referéncias dadas de suas atuacbes em relacdo ao trabalho
desenvolvidos com as criancas em sala de aula, essas informacgdes nos foréo
cedida pelas coordenadoras dos CEls pesquisados. Sugerimos que fossem
professoras do quadro efetivo da Prefeitura de Fortaleza, pois entendemos que
a rotatividade do professor substituto prejudica a aprendizagem e o
desenvolvimento dos aprendentes, ainda que atuassem ha pelo menos trés
anos na Educacdo Infantil. Que tivessem atuacdes pedagodgicas diferentes,
pois assim poderiamos ter pontos de vista bem distintos para as analises. A
professoras dos CEls tem entre 29 e 52 anos de idade, séo todas graduadas
em Pedagogia. As duas do CEI Aprender e Crescer tem especializacdo em
Educacédo Infantil, uma (Lua) mora nas adjacéncias da instituicdo e a outra
(Sol) mora em Caucaia, municipio vizinho a Fortaleza. A Unica professora que
nao tem especializacdo em Educacéao infantil € a Professora Chuva, do CEl
Novo Amanhecer, sua Especializacao € em Formacéo de Professores.

As duas professoras deste CEI moram também em Caucaia. Eram todas
professoras da rede privada de ensino e hoje sédo funcionarias efetivas e

exclusivas da rede Municipal de ensino. Trés sdo maes e casadas, exceto a
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professora Luz, a Religido das quatro é o cristianismo. Apresentaremos a
seguir uma explanacao de como construimos os dados da pesquisa.
3.4 A construcao dos dados.

Primeiro pedimos autorizacdo das coordenadoras da educacédo
infantil das duas Secretarias (SER-I/SER-III), tanto para a nossa liberagédo do
trabalho, para que pudéssemos nos ausentar do CEl que coordenamos, no
caso pertencente a SER-IIl, como para podermos ter a permisséo de pesquisar
os CEls da SER- I. De posse dessas autorizacfes, fomos a campo.

Comunicamo-nos com as coordenadoras por telefone e marcamos a
primeira visita. Pedimos que elas nos indicassem as professoras que
estivessem dentro dos critérios ja mencionados e que pedissem autorizacao
também as professoras e as auxiliares educacionais para o feito académico em
suas salas de aula. E como nédo poderia faltar, as professoras, por nossa
solicitacdo, pediram a permisséo das criangas, para a nossa presenca em suas
salas de aulas. Fomos recebidas calorosamente, tanto pelos adultos como
pelas criancas.

Usamos alguns instrumentos como, entrevista de pesquisa,
apoiados nas asseveracdes de Gaskell (2002), para quem tais entrevistas
permitem uma maior aproximacdo e veracidade dos fatos que se quer
investigar, ja que por meio deste instrumento, teremos condi¢cfes de identificar
melhor os valores, aptidées, motivacdes, atitudes e crencas dos individuos
pesquisados.

Gil (1999, p. 117) conceitua a entrevistacomo “uma forma de
interacdo social. Mas especificamente, uma forma de didlogo assimétrico, em
gue uma das partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de
informagao”. Usamos a entrevista estruturada, ja que levamos um roteiro que
norteava tanto o entrevistador como o entrevistado, direcionando a entrevista
na tematica desta pesquisa. Segundo Martins e Bicudo (1994, pag. 54) a
entrevista: “... € a unica possibilidade que se tem de obter dados relevantes
sobre o mundo-vida respondente”. As entrevistas que seguiam um roteiro com
seis perguntas subjetivas, visavam atingir os objetivos da presente pesquisa.

Primeiro entrevistamos as professoras do CEI Novo Amanhecer e na

semana seguinte fomos entrevistar as professoras do CEl Aprender e Crescer.
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Usamos o gravador de voz do aparelho celular para as entrevistas. Apos as
entrevistas com as docentes agendamos as visitas e observagdes as suas
salas de aula, que foi um outro instrumento usado na pesquisa.

Agendamos as entrevistas para os dias de planejamento das
docentes, para que a rotina da sala de aula ndo fosse prejudicada. Antes de
comecgarmos as entrevistas, explicitamos a tematica da pesquisa e a que ela se
propunha. A duragédo de cada entrevista foi de 20 a 40 minutos, variava de
acordo com a pessoa entrevistada. De forma cordial e afetuosa agradecemos a
colaboracédo das participantes. Por respeito as criancas e a auxiliar educacional
pedimos que a professora fosse nossa porta voz no pedido da autorizacdo de
ambas para a observacao das aulas. Agendamos dezesseis horas em cada
CEl, contemplando duas manhas e duas tardes em cada sala.

Também utilizamos o questionario de perguntas abertas. Marconi e
Lakatos (2003, p. 201) definem questionario como sendo “um instrumento de
coleta de dados, constituido por uma série ordenada de perguntas, que devem
ser respondidas por escrito e sem a presenga do entrevistador’. Os
guestionarios objetivaram a coleta de informes pessoais, académicas e
profissionais, com o intento de conhecer caracteristicas dos sujeitos da
pesquisa, ele subsidiou as entrevistas. Foram elaboradas dez perguntas
subjetivas. Deixamos 0 questionario com as participantes da pesquisa na
primeira visita a instituicdo e o recebemos com quinze dias depois.

A observacdo também foi usada como um dos instrumentos da
pesquisa. Na utilizacdo deste instrumento, faz-se necessario que o
entrevistador se integre ao grupo pesquisado, assim o fiz. A observacao nos da
subsidios para uma melhor compreensdo dos dados coletados. Conforme
Ricardsom (1999, p. 259),

A observacao é a base de toda investigacdo no campo social, [...] e é
imprescindivel em qualquer processo de pesquisa cientifica, [...] ela
tanto pode conjugar-se a outras técnicas de coleta de dados como
pode ser empregada de forma independente e/ou exclusiva.
Percebemos que a escolha do instrumento investigativo acima citado
alargou o nosso olhar com os detalhes que registramos durante a observacéao,
0 que sera muito importante para a analise dos dados. Neste interim fizemos

registro com fotos dos ambientes observados.
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Assim, a organizacao dos dados coletados nas entrevistas, com 0s
questionarios e na observacdo sera nosso auxilio para a discussao e andlises
dos dados, onde na andlise iremos fazer um paralelo entre os dados coletados
e a fundamentacéo tedrica usada para subsidiar a tematica da pesquisa.

A seguir informaremos o que fizemos com os dados coletados.

3.5 Tratamento e analise dos dados

Ao termino de nossa pesquisa de campo, agradecemos tanto a
coordenacao, professoras e auxiliares pela presteza, carinho e educagcédo com
que nos receberam e como nao podiamos deixar de fazer, agradecemos as
criancas que nos receberam com toda a felicidade e sinceridade que lhes é
peculiar.

Ao longo das observacdes iamos fazendo a transcricdo das
entrevistas, separando-as por professoras e CEls. Neste interim fomos
digitando as respostas dos questionarios e ja fazendo anotacdes a luz do
referencial teorico.

Como ja mencionado, usamos nomes ficticios tanto para, os CEls
como para 0s sujeitos da pesquisa. As respostas foram analisadas de acordo
com a sequéncia de nossos objetivos, ou seja; se as professoras conheciam a
teoria da aprendizagem significativa, se contemplavam essa teoria em seus
planejamentos e em suas praticas docentes. Para o alcance desses objetivos,
copilamos e analisamos os dados coletados. O capitulo que se segue, a saber;

a andlise dos dados, tentara detalhar essa compilagéo.
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4 ANALISE DOS DADOS

O conhecimento é significativo por definicdo. E o
produto significativo de um processo psicologico
cognitivo (“saber”) que envolve a interagao entre
ideias “logicamente” (culturalmente) significativas,
ideias anteriores (“ancoradas”) relevantes da
estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou
estrutura dos conhecimentos deste) e o
“mecanismo” mental do mesmo para aprender de
forma significativa ou para adquirir e reter
conhecimentos.

(AUSUBEL, 2003).

Neste capitulo serdo relatadas as informa¢des adquiridas através da
aplicacdo dos questionérios e entrevistas, como também dos momentos de
observacdo das aulas das professoras dos referidos CEls. No decorrer da
pesquisa, foram coletados dados significativos sobre o entendimento das
docentes sobre a teoria da Aprendizagem significativa, bem como se as
educadoras contemplam essa teoria em seus planejamentos e na sua rotina

em sala de aula.

4.1.1. O conceito de infancia para as professoras entrevistadas.

Nesta primeira sessao intentamos analisar o que as professoras
entrevistadas compreendem sobre infancia e crianca, visto que; se faz
necessario tal conhecimentopara um bom trabalho com as criancas.Na nossa
primeira pergunta as professoras foram indagadas sobre o conceito que elas

esbocam de crianca e infancia. Na sequéncia, temos os relatos e as analises.

Exemplo 1

“Infancia — etapa da vida que tem suas peculiaridades

relacionada a época histérica e social. Existem varias
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infancias. [...] Criangca — Faixa etaria que vai de 0 a 12

anos”. (P. Luz).
Exemplo 2

“Infancia — éum periodo especifico de grande
significados com caracteristicas singulares e diferentes
entre si, 0 sujeito é construido de acordo com a cultura
da época vivida. [...] Crianga- é um sujeito de direitos, e

inicia-se desde o nascimento até os doze anos”. (P. Lua)
Exemplo 3

“Ao longo da historia, a ideia de infancia era atrelada a
vida do adulto, a mesma era vista como um adulto em
miniatura. Atualmente, percebe-se como o periodo em
gue a crianca nasce até a adolescéncia. O conceito
permite fazer alusdo ao conjunto das criancas dessa
faixa etaria e aos primeiros anos de existéncia. A
crianca, como todo ser humano, é um sujeito social e
historico e faz parte de uma organizacdo familiar que
esta inserida em uma sociedade, com determinada
cultura e um determinado momento histérico. Possui
uma natureza singular, que a caracteriza como ser que
sente e pensa 0 mundo de um jeito muito préprio
precisando ser compreendido e respeitado a partir de

suas singularidades” (P.Sol).
Exemplo 4

“Crianga — etapada vida que precisa de nossa atencédo e
cuidado, que se inicia dos 0 anos (sic) de idade, até os
doze anos. [..] Infancia — etapaem que constréi-se a
personalidade da crianga, que depende da época

social’”.(P. chuva)

Analisando a percepcdo das professoras sobre o questionamento
acima, podemos perceber que todas conceituaram de forma satisfatoria a

concepcao de crianca e infancia. Tais conceituacdes revelam que, embora em
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graus diferenciados de conhecimento tedrico, as entrevistadas demonstraram
um grau de saber a contento sobre o assunto, 0 que assinala que conhecem
satisfatoriamente o terreno sobre o qual semeiam suas propostas docentes.

Considerando que é de extrema relevancia para o trabalho das
professoras, conhecer de modo satisfatorio 0s sujeitos sociais para os quais €
direcionada sua acdo pedagdgica, a saber, as criangcas, a compreensao dos
conceitos de infancia e crianca por parte das docentes torna-se uma condi¢&o
basilar para que elas possam desenvolver um trabalho focado na busca de
uma aprendizagem significativa.

No capitulo tedrico de nossa pesquisa, expusemosa proposta teorica
de Ausubel (1968), para quem o principio de toda aprendizagem significativa
encontra-se em um projeto de trabalho que leve em conta as necessidades e
anseios das criancas. Para o teorico supracitado, a pedagogia que embasa
uma aprendizagem que se pretenda significativa, ndo pode ter outro foco sendo
a curiosidade, os questionamentos e 0 espirito investigativo dos pequenos
estudantes.

Ora, se a aprendizagem significativa s6 pode ser um alvo alcancado
por meio do conhecimento daquilo que almejam as criangas, ndo ha outro meio
para o professor ter acesso a essa realidade, sendo pelo conhecimento
adequado de como se estrutura o pensamento infantil, 0 universo concreto das
elaboracdes mentais das criancas, das interacdes psicopedagdgicas que se
processam na mente dos aprendentes, bem como da forma como estes
interagem com as informacdes que Ihes sdo apresentadas em sala de aula.

Isto posto, é possivel afirmar que as nossas entrevistadas
apresentam um conhecimento satisfatorio sobre as marcas e peculiaridades
constitutivas da faixa-etaria ou etapa de vida dos sujeitos para os quais se
direciona seu trabalho didatico. Percebemos, por meio da andlise de suas
falas, que tal saber, deriva em parte da formacao inicial das docentes, porém,
em maior escala, da pratica concreta destas, em sala de aula.

A maioria das entrevistadas (exemplos 2, 3 e 4), cita como relevante
na compreensdo da infancia, os aspectos socioculturais que a assinalam.
Deste modo, € possivel inferir que as docentes possuam um nivel de

conhecimento satisfatério sobre a complexidade desta etapa vital, o que para
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Ausubel, constitui pré-condicdo para a concretizacdo de uma aprendizagem
significativa.

A professora Sol vai além das demais, visto que no exemplo 3,
expde a questdo da visdo “adultocéntrica”, a qual nos referimos no nosso
capitulo tedrico. Sol elenca a superagao da ideia de crianga como um “adulto
em miniatura®, enquanto condicdo primordial para o inicio de uma
aprendizagem deveras significativa. Na sequéncia, analisaremos como as

entrevistadas se relacionam coma teoria da aprendizagem significativa.

4.1.2. O conhecimento das docentes sobre a teoria da Aprendizagem

significativa

Quando questionadas sobre seus conhecimentos relacionados a
teoria da aprendizagem significativa sobre a qual versa esta pesquisa, as

professoras responderam que:

Exemplo 5

“O conhecimento prévio é a chave para que a crianca
possa aprender, portanto, a mesma tem a capacidade de
reconfigurar suas estruturas mentais e relacionar a
novos conhecimentos” (P. Sol).

A fala de Sol é bastante reveladora e interessante. A referida
professora cita um aspecto fundamental na teoria de Ausubel que é a questdo
dos conhecimentos prévios da crianca. A docente comenta que o
conhecimento prévio € o caminho pelo qual o professor atua no sentido de
mediar o processo de ampliacdo dos saberes em sala de aula. Segundo Sol,
de posse dos conhecimentos prévios, 0s pequenos aprendentes conseguem
alargar suas estruturas mentais na direcao de agregar novos saberes e valores
aquilo que ja sabem. Em sua teoria, Ausubel cita o conceito subsuncor, que é
aguele que gera ou sustenta todos os demais conceitos desenvolvidos
aposteriori, porparte do sujeito cognoscente. O conhecimento prévio dacrianca
estd, pois, intimamente relacionado a este conceito o qual € mencionado pela

entrevistada em sua declaracéo.
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Assim, a professora entrevistada tem uma visdo bastante construtiva
das criancgas, visto que, segundo a docente, estes pequenos sao plenamente
capazes de, sob a orientacdo e mediacdo oportunas do professor, tornarem-se
protagonistas de sua propria aprendizagem. Esta visdo de Sol nos direciona
para o fato de que, a despeito de todas as dificuldades de natureza infra-
estrutural e relativas a carreira dos professores, estes profissionais tem bem
claro em suas mentes o potencial construtivo de seus alunos, o qual deve ser
explorado e servir como trampolim para o desenvolvimento de novos conceitos,

habilidades e posturas por parte destes ultimos.
Exemplo 6

“Tenho pouco conhecimento sobre essa tematica, mas a
partir da minha experiéncia em sala, acredito que a
aprendizagem significativa seja o que de fato a crianga

aprendeu a partir dos objetivos pretendidos” (P. Chuva)

J& a professora Chuva confessa, com toda sinceridade, ter pouco
conhecimento sobre a teoria da aprendizagem significativa. Tal declaracédo &
admiravel, pois, apesar de nao conhecer todos os detalhes e tipologias
especificos relativosa teoria de Paul Ausubel, Chuva afirma que o professor
precisa ter sensibilidade para verificar se 0s objetivos da aprendizagem
inicialmente propostos, foram, de fato, desenvolvidos.

A professora Chuva, a exemplo da professora Sol, demonstra
atribuir grande importancia aos sujeitos aprendentes como centro de sua
pratica de ensino. Embora seja totalmente sincera ao afirmar ndo conhecer a
fundo o pensamento do autor supracitado,tal conhecimento parcial da teoria
nao impediu que ela, a partir de sua pratica concreta, de sua realidade em sala,
estabelecesse também parametros que pudessem avaliar a aprendizagem de
seus educandos, com o propoésito de verificar se no seu ambiente pedagdgico

de trabalho, desenvolve-se uma aprendizagem de cunho significativo.

Exemplo 7

“Considero que a aprendizagem significativa tem a ver

com construir com as criancas que tenham como
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principio seus conhecimentos prévios e interesses..” (P.
Luz).

Em sua abordagem, a professora Luz, tal qual a colega Sol, evoca a
nocdo de conhecimentos prévios e interesses das criancas. Para Luz, o
processo de ensino-aprendizagem deve ser uma construcdo coletiva,
desenvolvido por meio da interacdo entre a professora e seus alunos. Trata-se
de uma nocao igualmente interessante e progressista, pois denota que a
referida docente ndo concebe o saber como algo pronto e acabado que deva
ser simplesmente entregue ao educando. No excerto acima, a professora Luz

H

faz referéncia a uma “construcdo com as criangas...” Deve-se notar a
importante dimensao que esta expressao “construir com as criangas...” assume
na fala da professora citada. O verbo construir denota a ideia de um processo,
de uma continua reflexdo e acédo conjuntas. Desse modo, Luz explicita que o
processo pedagogico ndo é estanque, mas dinAmico e em consonancia com o
dia-a-dia da sala de aula. Ao falar em “construir com as criangas”, Luz coloca
os discentes como atores sociais e sujeitos de suas proprias aprendizagens, 0

que é muito digno de mencao, em nossa analise.

Exemplo 8

“Acredito que a aprendizagem significativa esta ligada a
contemplacéo geral de todas as necessidades da crianga

levando em consideragéo os seus interesses” (P. Lua).

A declaracdo de Lua cita a relevancia dos interesses da crianga no
momento de realizar o planejamento e desenvolver as atividades pedagdgicas.
Lua, entretanto, aponta em sua enunciagdo, mais um aspecto a ser analisado,
dada a sua importancia. Trata-se da “contemplacdo das necessidades das
criangas...”.

Para Lua, a crianca nao devera ser vista apenas do ponto de vista
cognitivo/intelectual, mas como um todo, um ser vivo, pensante e que atribui
significados a tudo que o cerca. E de suma importancia essa concepcio
esbocada pela docente, uma vez que reconhece o papel criador e ativo dos
pequenos no processo educacional. A professora citada, a despeito de nao

conhecer na integra, a teoria da aprendizagem significativa, consegue extrair
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de seu conhecimento e da pratica cotidiana, uma definicdo interessante sobre a
tematica do presente trabalho.

Percebe-se no discursodas professoras entrevistadas, que
independente de ndo citarem conceitos especificos da teoria ausubeliana,
todas elas tém uma compreensdoda tematica em questdo. O conhecimento
delas sobre o assunto segue na direcdo da teoria de Ausubel, visto que
salientam que h& necessidade de se planejar a partir do conhecimento prévio
do aluno e das necessidades deste, pois como diz o préprio teorico: (...)
“‘Descubra o que ele [0 aluno] sabe e baseie isso nos seus
ensinamentos’(AUSUBEL, 1968, p. 31).

Sabe-se que a formacgéo inicial e continuada das docentes nao |Ihes
propicia mecanismos suficientes para um aprofundamento que lhes permita
estar a par de todas as sutilezas teoricas referentes ao tema que ora
desenvolvemos, ainda assim, as docentes reconhecem em suas declaragées,
que a motivacdo € o combustivel impulsionador de novas aprendizagens e da
ampliacdo dos conhecimentos das criancas, fato que revela-se extremamente
alentador, pois apesar de todas as dificuldades pelas quais passam o0s
professores na atual conjuntura educacional do pais, é possivel, ainda
vislumbrar possibilidades de uma escola infanti em que ocorra uma
aprendizagem cada vez mais significativa e centrada no aluno.

Tendo como pano de fundo os processos de formacado inicial e
continuada dos quais tomaram parte as professoras, ainda na universidade e
ao longo de suas carreiras docentes, e calcados na teoria de Walter Benjamin,
notadamente sua contraposicao entre vivéncias e experiéncias, ja exploradas
no capitulo tedrico desta pesquisa, podemos sugerir uma andélisedessa relacgéo.

Como sabemos, a escola contemporanea, no bojo de todas as
questbes que perpassam a sociedade capitalista, vive também, acentuado
processo de massificacdo de suas estruturas, formas, meios e cotidiano.
Embora os discursos oficiais remetam a um docente que dispde de condi¢oes
de estudar, e sobretudo, refletir coletivamente sobre sua pratica pedagogica, na
pratica, o ativismo tende a prevalecer sobre a reflexdo e por isso, verifica-se
acentuado processo de empobrecimento dos momentos de construcéo tedrica

coletiva durante os planejamentos, momentos de estudo e similares.
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Palmilhando esta senda aberta por Benjamin(1936), € possivel
conjecturar que os processos de empobrecimento cultural aludidos pelo tedrico
de Frankfurt e que se referiam, especificamente, ao seu contexto histérico e
social, encontram algum eco em nossas atuais escolas de educacéo infantil, a
medida que percebemos no dia-a-dia das professoras entrevistadas, a grande
carga de afazeres a elas atribuida e a escassez de meios de estudo,
informagao e compartilhamento de experiéncias. O ativismo intenso a que
estdo submetidas as professoras torna-lhes dificil encontrar tempo para a
pesquisa, estudo e reflexdo em torno de suas aulas.

Para Benjamim (1936),a sociedade moderna carece de experiéncias
aprofundadas, isto €, experiéncias genuinas e centradas na troca de
informacdes e saberes e que vao além da recepcao superficial de informacoes.
A dinamica da escola e da vida fora dela, as condi¢cbes adversas de trabalho
em que labutam as professoras, de certa forma, obrigam-nas a deterem-se no
campo das vivéncias, daquilo que é mais ligado a sua pratica diuturna. Resta-
Ihes pouco tempo e espaco fora da conjuntura social e institucional em que
vivem, para aprofundar seus conhecimentos. Por mais boa vontade, dedicacéo
e esfor¢o que a professora demonstre, e ainda que sua experiéncia em sala de
aula possa suprir em larga medida algumas lacunas tedricas advindas de suas
formacdes inicial e continuadas, as condicBes materiais reais de trabalho que
perpassam o cotidiano docente sédo informacdes imprescindiveis no momento
de estudar o fen6meno da aprendizagem significativa.

Entretanto, cumpre ressaltar aqui, que apesar de todos esses
aspectos que despontam como entraves ao trabalho educativo, as professoras
conseguem construir suas elaboragbes em torno da aprendizagem significativa.
Suas nocgdes e saberes partem da concretude de suas salas de aula, nas
quais, em meio a todas as privacdes e reveses gque ja mencionamos, elas
corajosamente desenvolvem seus projetos pedagdgicos, os quais buscam
fazer as criancas aprenderem com prazer e significado.

Obviamente, muito ainda precisa ser feito. Muitos passos ainda
necessitam ser dados em direcdo a uma aprendizagem cada vez mais
significativa. Conquanto, ndo podemos deixar de registrar 0 avanco que
constituem tais declaracdes expostas até aqui. Trata-se de um projeto de
trabalho desenvolvido por nossas professoras colaboradoras, que procura
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trilhar o caminho de uma educacédo a qual leve em conta aquilo que o aluno
sabe e que se apoia naquilo que ele deseja aprender. Em nossa préxima
sessdo, analisaremos como a teoria de Ausubel se relaciona com a prética

concreta de planejamento pedagdgico das professoras.

4.1.3. Relacdo entre a teoria de Ausubel e o planejamento pedagdgico das

professoras

A seguinte sessdo de excertos e analises tem como intencéo, fazer
a relacdo entre a teoria de Ausubel (aprendizagem significativa) e as préticas
concretas de planejamento e acdo pedagogicos desenvolvidos pelas
professoras em sala. Trata-se de uma tentativa de perceber elementos da
aprendizagem significativa nas atividades de planejar e executar as agdes
didaticas das docentes que colaboraram conosco para a concretizacdo da
pesquisa.

Em resposta a pergunta: “Reconhece em seu planejamento a
contemplagdo da aprendizagem significativa? Obtivemoso seguinte das
docentes:

Exemplo 9

“Eu procuro escutar a crianga, sondar seus interesses,
conhecer suas necessidades e a partir dai, observar nas
orientac¢des curriculares, 0 que posso adaptar para que o
gue vou realizar com a turma vai ter algum significado e

S0 ai, coloco no meu planejamento. ” (P. Sol).

Quando indagada sobre a contemplagdo por parte de seu
planejamento, da teoria da aprendizagem significativa, a professora Sol
delineou uma resposta que merece ser analisada sob diferentes e importantes
angulos. Em primeiro lugar, a professora em tela, menciona a necessidade e o
habito de recorrer as orientagcdes curriculares acerca das prioridades e
aspectos essenciais a serem albergados em sua pratica de ensino.

Desse modo, percebemos sua preocupacdo em atenta a
fundamentacéo legal e pedagodgica que regula sua atividade docente, fato que

deve ser mencionado e elogiado. Porém, outro aspecto torna-se igualmente
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digno de nota em nossa analise: a professora preocupa-se também em escutar
as criangas, sondar seus interesses, sua curiosidade e assim, fazer as
adaptacdes devidas entre aquilo que os documentos pedagdgicos prescrevem
e a realidade de seu alunado. Sol deixa bem claro em sua fala, que embora o
norte de seu planejamento seja as determinacdes curriculares, comuns a todo
o nivel da Educacao Infantil, sua atencao deve voltar-se também, para seus
alunos, razdo de ser maior de sua pratica enquanto mediadora entre as

criancas e o conhecimento.

Exemplo 10

“Sim,  reconheco. Quando  seleciono  recursos
adequados, quando uso estratégias que , desperte a
curiosidade e envolvimento da crianca, sua atencédo e

interesse” (P. Chuva).

A colaboradora Chuva, seguindo os passos de Sol, reporta-se em sua
fala, a importancia da selecéo dos recursos didaticos necessarios e adequados
no momento de planejar a aula. Para ela, a selecdo de estratégias que envolvam
as criancas pode fazer toda a diferenca na concretizacdo de uma aprendizagem
real e com significado.

Note-se que a professora em foco, faz mencédo explicita a questéo
das estratégias de ensino como um ponto nevralgico no processo de conducao
das atividades docentes. A professora chuva demonstra enorme percepcao
acerca do universo particular dos pequenos discentes, jA que frisa
enfaticamente, a necessidade de que as criancas se identifiguem, valorizem e
sejam “tocadas” por meio das estratégias e recursos didaticos selecionados por

seus professo res.

Exemplo 11

“Olha, me esforgo bastante para planejar de acordo com
as necessidades dos pequenos, e para esse
atendimento das necessidades, em primeiro lugar
valorizo a escuta das criancas, depois pesquiso, leio,
enfim, fico satisfeita ao final da produgdo do

planejamento, quando identifico os interesses das
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criancas nas atividades planejadas e fico também muito
a vontade para ir fazendo adaptacbes que julgar

necessarias” (P. Luz).

Seguindo a mesma trilha de Sol e Chuva, a professora Luz,também
aponta como eixo de sua pratica pedagdgica, os interesses e necessidades de
seus pequenos. Para atingir o fim almejado, que € o da aprendizagem
significativa, ela procura munir-se de todo um acerco de informacdes que lhe
permitam conhecer de modo mais amplo os desejos e as aspiracfes de
aprendizagem daqueles com quem lida diariamente.

A partir do conhecimento dessa realidade, da identificacdo dos pontos
de interesse das criancas € que passa a montar suas estratégias de ensino,
incluindo ai, os recursos didaticos. Importantissimo citar a afirmacdo da
professora ora analisada, segundo a qual seu planejamento pedagdgico nao é
um documento “fechado”, tido como algo que n&o pode sofrer modificacbes e/ou
adaptacdes necesséarias. Ela diz, literalmente, que a medida que o processo de
ensino vai se desenvolvendo, ela “fica muito a vontade para ir fazendo
adaptacées que julgar necessarias.” Logo, a educadora entende claramente o
plano como algo que, embora necessario para guiar a pratica docente, precisa

estar sempre subordinado a realidade das criancas.
Exemplo 12

“Sim, pois busco a cada dia observar a minha turma
levando atividades que prenda a atencdo delas, que
evite a ociosidade, pois busco evitar que se machuquem
sozinhos ou um com o outro. Sempre procuro ligar uma

atividade a outra” (P. Lua).

Lua, a exemplo de suas colegas, também demonstra que planejar é
um assunto sério e que pede a maxima atencao do professor. Segundo essa
professora, as atividades planejadas precisam ser algo que conquiste a
atencao das criangcas. E o que poderia conquistar a atencdo se néo fosse
sempre algo que valesse a pena, que fosse significativo para as criangas? Os

dados mostram que as professoras estdo sempre preocupadas em planejar
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situacdes didaticas por meio das quais seus alunos vivenciem experiéncias de
aprendizagem significativa.

Ao observar as salas de aula das professoras Luz e Sol, ficamos
encantadas com a participacao e a felicidade das criancas em aprender. Havia
sequéncia e significado nas atividades propostas. Podemos exemplificar isso
com o caso da professora Sol, a qual trabalhava o Projeto “Arca de Noé”. Na
abordagem de cada um dos animais da arca, no dia em que se deu nossa
observacdo em sala,a professora falou sobre o porco. Antes de comecar ela
sondou quem conhecia um porco, quem ja o tinha visto. Depois ela mostrou um
porco de pelulcia, e imitou a “voz” do porco.

Com a colaboracdo da auxiliar educacional, coloco-se um CD “ Os
Sons dos bichos”, onde ouviram a “voz” do porco e de varios outros bichos.
Todos queriam imitar os sons dos bichos e ela permitiu que eles curtissem
esse momento com muita liberdade. Tal atitude da docente demonstrou asua
clara preocupagao em permitir que as criangas tornem-se produtoras de seu
préprio saber, com a intervencdo necessaria da professora, porém, evitando a
concepc¢ao autoritaria de educacdo segundo a qual os alunos sao vistos de
cima para baixo.

Apds esse momento, a professora se fantasiou de porco e contou a
historia dos Trés Porquinhos. A manha foi intercalada com o lanche, e apdés
este momento, os pequenos foram levados ao “Espaco do Cinema” no
qualassistiram ao filme dos Trés Porquinhos e, apds voltarem a sala, ela lhes
indagou quem queria participar da peca dos Trés Porquinhos, atividade
extremamente dindmica de reconto da histéria vista.

Antes do banho das criangas houve a "Festa da bicharada”, todos
vestiram fantasias de animais e foi aquela diversdo. E no plano para o periodo
da tarde estavam contempladas atividades de desenho. Apos receberem uma
folha em branco, as criangas desenhariam um ou mais animais que foram para
festa.

Mais uma vez € necessario frisar que a pratica pedagdgica da
professora acima citada, pauta-se naquilo que Ausubel sugeriu como
aprendizagem significativa. As atividades desenvolvidas ndo sédo orientadas
arbitrariamente por um planejamento demasiadamente rigido e inflexivel,

incapaz de contemplar as necessidades, interesses e curiosidades dos alunos.
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Embora a professora tenha o seu planejamento & mé&o como eixo norteador de
sua prética em sala de aula, este documento péde ser revisto, adaptado ou
mesmo deixado de lado em alguns momentos sempre em fungédo da dinamica
dos pequenos em relacdo ao conhecimento.

Outro ponto a ser salientado € o encadeamento das atividades
propostas, sempre organizadas de modo a fazerem sentido para o0s
aprendentes e no ritmo, timbre e dire¢do de suas aspiragcdes enquanto sujeitos
de seu préprio saber e ndo meros reprodutores deste.

Na observacéo das aulas da professora Luz, percebemos o0 mesmo
dinamismo. Na semana em que estavamos observando suas aulas, ela iniciava
o Projeto: “Cuido do meu corpo”, porém na segunda semana do projeto, no
momento do passeio no jardim, um convidado inesperado aparece para visitar
o CEl, um “cassaco”.

A partir de entdo, nenhuma das criangas queria mais saber sobre
higiene ou em algo que ndo fosse sobre o animal inesperado. As criangas
ficaram maravilhadas com o visitante. Durante todo o tempo em que estiveram
no jardim, conversaram sobre o cassaco, e uma crianga pediu: “professora
vamos cacar o cassaco?” Nesse momento todas riram, pois acharam
engracada a fonética da frase, quase um trocadilho. E ficaram repetindo: “cacar

0 cassaco...” a professora tentava atender as indagacbes com 0O pouco
conhecimento que tinha sobre o bicho e ndo teve outra atitude se nao prometer
gue no dia seguinte iria trazer muitas informagdes sobre o cassaco.

Em funcdo da promessa feita as criancas, a professora preparou
uma pesquisa sobre o animal. Entdo, na aula seguinte, trouxe histérias,
gravuras ampliadas, musicas alusivas ao bicho, e, na roda de conversa,
sondou se eles ja tinha visto um cassaco antes do episédio, ou outro animal
parecido. E dai surgiu O Projeto Que Bicho é esse?

Durante duas semanas O Unico interesse das criancas era o
Cassaco. A professora mudou todos os seus planos para atender as
necessidades das criancas, demonstrando assim sensibilidade pedagodgica e
real interesse na aprendizagem dos pequenos aprendentes. E como ela
relatou, adaptou as orientacbes e mudou totalmente o que havia planejado

para aquele més, demonstrando assim que as suas criangas eram o centro do
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seu planejamento e que este ndo era uma simples peca burocratica a ser
preenchida, mas algo vivo, pulsante, dinamico.

O planejamento da professora Chuva, também é bem elaborado,
porém, ao observarmos sua sala de aula, percebemos que o dinamismo da-se
bem mais no documento em si do que na pratica pedagodgica real. Nao vimos
nas criangas tanta liberdade e alegria como nas aulas das professoras Luz e
Sol. Observando a “contagéo de historia”, vimos criangas sentadas em circulo
e, ao comando da professora, com a frase, “perninha de indio”, elas cruzaram
as pernas enquanto a auxiliar foi solicitada pela professora para que
“organizasse” o circulo. Uma das criangas quis ouvir a historia deitada no
tapete, mas néo lhe foi permitido.

Antes de comecar a “contagédo”, cantou-se a musica: “ Zip, zip, zip
zap, minha boca vou fechar!”, todas passaram a mdo na boca como se
fechassem um ziper. Observamos que as atividades das criancas estavam
expostas no espaco intitulado: “Cantinho das produgbes”, pena que as
producdes estavam fora do alcance dos produtores. Embora nada tenhamos
falado, a professora deu-nos uma explicacdo espontanea a fim de justificar a
altura em que foram afixadas as producbes: “Coloco nesta altura porque
gueremos que 0s pais vejam se colocarmos baixo, elas querem pegar e vao
rasgar”.

E possivel perceber a partir da andlise da pratica da professora
Chuva que, embora seu planejamento contemple os aspectos fundamentais de
uma aprendizagem significativa, como também demonstra sua participacéo nas
entrevistas, suas atividades em sala de aula apresentam algumas
discrepancias advindas das condi¢cdes de trabalho inadequadas a que esta
submetida.

Em primeiro lugar, o espaco fisico da sala de aula em que leciona a
professora, ndo favorece o0 desenvolvimento de suas estratégias de
aprendizagem. Trata-se de uma sala pouquissimo arejada e fora dos padrées
métricos recomendados pelo Ministério da Educacgéo e Cultura — MEC. Séo,
outrossim, fatores que limitam a pratica docente e comprometem a obtencéo
de uma aprendizagem significativa por parte da professora Chuva, a
inadequacdo do mobiliario escolar (mesinhas e cadeiras altas demais para as
criangas); escassez de brinquedos e outros materiais e recursos pedagdgicos,
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dentre outros. Tais condicionantes impdem dificuldades na exequibilidade das
propostas didaticas verificadas nos planos de aula da professora Chuva.

Conforme ja& mencionamos, para Ausubel (1968), toda atividade
escolar deve ter como eixo norteador os interesses de quem aprende. As
criancas precisam identificar-se, ver-se naquilo que aprendem. Por essa razao,
o plano de aula tem que apresentar a maleabilidade e a flexibilidade
necessarias para que ocorra esse processo de identificacdo e construcdo
pessoal do conhecimento por parte da crianca. Mas como cumprir o
planejamento pedagdgico a contento, sem que se tenha uma infra-estrutura
bésica para dar corporeidade ao trabalho magisterial?

Podemos expor, a partir das observacoes feitas anteriormente, que o
ambiente real de aprendizagem, o solo concreto em que se desenrola a trama
da aprendizagem nas escolas pesquisadas e, de modo particular, na escola em
que atua a professora Chuva, € um dado fundamental para a elucidacdo dos
mecanismos que implicam uma aprendizagem com significado para quem
aprende.

A esta altura nos perguntamos quais sdo 0s elementos que
permitem ao professor aferir se, de fato, processa-se em sua sala de aula uma
aprendizagem significativa? Serd este questionamento que procuraremos

desenvolver no topico subsequente.

4.1.4. Critérios de percepcdo de atividades significativas por parte
das docentes

Em sua pratica, € necessario ao professor ter um feedback no
sentido de que possa perceber com clareza se os conhecimentos e contetdos
trabalhados com seus alunos em sala, foram, eficazmente compreendidos e
assimilados por estes. Trata-se de um processo avaliativo, uma reflexdo em
torno dos objetivos propostos e das praticas de ensino que foram
desenvolvidas. Assim sendo, propusemos as nossas colaboradoras uma
indagacao acerca de como as professoras percebem se uma atividade foi

significativa ou ndo para suas criangas.



63

Em resposta ao questionamento “Como vocé diagnostica que uma
atividade foi significativa para as criangas?”, foram-nos dadas as seguintes

respostas:
Exemplo 13

“Quando vejo os meus pequenos interessados no que
estamos construindo, quando percebo que até os mais
‘arredios’ estao participando; enfim, quando vejo que as
criangas conseguem relacionar fatos e refletir em cima
deles” (P. Sol).

A professora Sol expbe que o critério por ela utilizado para verificar
se uma atividade proposta a seus alunos tornou-se significativa para eles, € o
envolvimento real, alegre e espontaneo das criangas com a referida proposta
didatica. Assim, a docente elege o nivel de envolvimento dos pequenos com
aquilo que lhes é sugerido desenvolver, como a medida para avaliar e repensar
sua acao pedagogica. Trata-se de uma visdo lucida e fantastica por parte da
professora antes mencionada, uma vez que coloca a crianga no centro de tudo
aquilo que é desenvolvido.

Relacionando a fala da professora Sol com sua pratica em sala de
aula, pudemos atestar toda a preocupacgado que esta profissional da educacéo
tem com a resposta dada por seus alunos as suas sugestdes de atividades. Na
outra manhd na qual observamos a sala da professora Sol, o animal
contemplado no projeto Arca de Noé era o macaco.

Aqui relembramos a frase da referida professora: “enfim, quando
vejo que as criangcas conseguem relacionar fatos e refletir em cima deles”,
constatamos essa veracidade quando uma crianga que, apos assistir o filme do
Macaco Simao, aproximou-se e disse: “Tia, eu tenho dois bragos e duas
pernas, o Macaco Simao também... eu me co¢o muito, igual a ele, olha...”. E
saiu pulando e se cocando de forma engracada e descontraida. A crianca
refletiu sobre as semelhangas existentes entre os aspectos anatdmicos de seu
corpo e o do corpo simio.

No caso mencionado acima, percebemos que a partir de um
processo de construcdo coletivo do conhecimento, motivado pelo trabalho

desenvolvido a partir da apresentacdo das caracteristicas dos diferentes tipos
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de bichos dentro do projeto supracitado, as criancas puderam fazer inferéncias,
estabelecer comparacdes, analisar dados e informagbes e chegar as suas
proprias conclusoes.

Obviamente o processo ndo prescindiu do trabalho mediador da
professora, mas a construcdo do conhecimento deu-se a partir dos préprios
discentes, de modo criativo. Na experiéncia narrada acima, oriunda da
observacdo da sala de aula da professora Sol, podemos sugerir que ocorreua
aprendizagem significativa, visto que houve um retorno construtivo por parte
das criancas no que diz respeito as sugestdes apresentadas pela professora.
Na fala seguinte, comentaremos como a professora Chuva identifica a

aprendizagem significativa em sua prética.

Exemplo 14

“Primeiramente quando é planejada respeitando suas
necessidades e desejos. Depois quando desenvolvo as
atividades de forma contextualizada e com recursos

adequados” (P. Chuva).

A professora Chuva também delineia critérios bastante sélidos e
plausiveis a fim de definir se as atividades por ela propostas as suas criancgas,
sdo para elas significativas. Em primeiro lugar, enumera as necessidades e
desejos dos pequenos, como forma de identificacdo do grau de significado da
atividade para os discentes. Em seguida, ela sugere que a partir do momento
em que desenvolve atividades contextualizadas e pautadas nos recursos
didaticos e metodoldgicos apropriados, o retorno positivo de seus estudantes &
perceptivel.

Ao fazermos o devido contraponto entre o discurso da professora
Chuva e sua pratica, temos alguns pontos esclarecedores e relevantes para a
nossa pesquisa. A sala de aula de Chuva estava organizada dentro dos
padrées julgados convenientes pela docente para uma aprendizagem
satisfatoria.Percebemos um grau significativo de envolvimento e prazer por

parte das criancas no que tange as atividades propostas.
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Durante o desenvolvimento das atividades contempladas no
planejamento pedagodgico, os alunos da professora Chuva, se interessaram
pelas atividades, mas, no afd de seguir a rotina, na busca por cumprir 0
planejamento a risca, conforme Ihe é cobrado pela Coordenacédo Pedagogica,
ela, sem que tenha intencdo de fazé-lo, minimizou o tempo das atividades
didaticas, passando a uma nova atividade e, consequentemente, reduziu
também a interacado e participacdo das criangas.

Todavia, devemos ressaltar que as orientacfes que sao repassadas
a professora Chuva, bem como as demais profissionais do ensino pela
Coordenadora Pedagdgica, seguem a politica educacional adotada e cobrada
pela Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza. Deste modo, a
coordenacdo nada mais faz que cumprir tais orientacbes oficiais. Na fala
abaixo, temos o0 depoimento da professora Luz que elucida como esta
educadora procura sentir o nivel de participacdo e envolvimento de seus

educandos com as tarefas que Ihes séo sugeridas no cotidiano escolar.

Exemplo 15

“Penso que um indicador dessa aprendizagem
significativa seja o nivel de participagdo das criangcas nas
atividades. Quando elas se aproximam, perguntam,
mostram-se curiosas, para mim é sempre um sinal de

que estou no caminho certo” (P. Luz).

E de grande beleza essa defini¢cido da professora Luz! Cabe reparar
que a docente antes citada, recorre ao nivel de participacdo das criancgas,
como termbmetro para mensurar 0 quanto uma determinada atividade
pedagogica obteve o éxito de envolver, ensinar e despertar 0 espirito
investigativo dos alunos. A professora Luz destaca em sua percepcao, o fato
de as criancas se aproximarem, perguntarem, observarem de modo curioso; ou
seja, gestualizarem profusamente sua interagdo com o0 objeto do
conhecimento.

Na observacgao inloco da aula ministrada pela professora Luz, a fim

de estabelecer um paralelo entre seu planejamento e sua pratica, foi-nos
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possivel perceber alguns aspectos que relatamos na integra.A interacdo das
criangas e acima de tudo a alegria delas, era contagiante durante toda a aula.
As criangas fizeram a associagdo entre os animais Cassaco e Camaledo,
qguando a professora exibiu o filme: “O Casamento do camaledo”. Téo logo as
criangas vislumbraram as primeiras imagens disseram: “Olha Tia, € parecido
com o Cassaco!”.

E depois do filme fizeram uma roda e cantaram uma musica alusiva
ao mesmo. Todas as atividades que observamos na sala da referida professora
eram atividades contextualizadas e envolventes. Acerca disso, julgamos
relevante trazermos para andlise, um trecho da fala da coordenadora Terra,

cujo comentério sobre a professora Luz segue abaixo:

Exemplo 16

“A professora Luz € apaixonada por estas criangas, faz
gosto supervisionar o plano de aula dela, é assim o ano
todo, ndo € por que vocé esta aqui ndo, ela sempre

planeja tudo com muito zelo”. (P. Terra)

O testemunho da coordenadora Terra acerca das praticas
pedagdgicas da professora Luz atesta que esta tem sempre a preocupacao em
refletir em torno do grau de envolvimento e participacdo de seus pequenos
alunos e alunas com as atividades propostas em sala. Segundo Terra, Luz
entende que, embora sejam naturais os diferentes niveis de participacdo e
envolvimento das criangcas, dada a singularidade de cada uma delas, o
professor precisa estar atento as reacdes que Ihes sdo dadas pelos pequenos,
a fim de redimensionar seu planejamento e consecutivamente suas praticas em
sala de aula.

Embora a asseveracdo elogiosa da coordenadora Terra, refira-se
nesse contexto, exclusivamente as praticas da professora Luz, devemos frisar
que todas as nossas colaboradoras revelaram-se extremamente zelosas e
preocupadas no que concerne ao planejamento e execugdo de suas acoes.
Tal verificacdo demonstra que a tematica da aprendizagem significativa,

embora pouco discutida e trazida a baila nos momentos de formacéo



67

continuada, esta presente nas trajetorias pedagodgicas de cada uma das

docentes.
Exemplo 17

“Quando vejo a atengdo da turma, o bom
comportamento...” (Lua).

Vemos na fala da professora Lua uma explanacdo condizente com
as observacBes por nés feitas em sala de aula. Durante a aula da referida
professora, foi desenvolvida uma atividade integrante do Projeto “Os Cinco
Sentidos”, com foco no tato. As criangas, com o auxilio da professora e da
auxiliar educacional, gravaram suas maos em papel 60 kg, com a utilizacdo de

tinta gauche.

Em virtude da propria dindmica da atividade, marcada por
concretude e ludicidade, detectamos um bom nivel de envolvimento dos
pequenos. Todavia, devemos mencionar, também, alguns pontos da pratica de
Lua, os quais, a luz da teoria de Ausubel, consideramos dissonantes em
relacdo ao que venha a ser uma aprendizagem significativa.

Em uma das atividades da professora, prevaleceu ainda, a ideia da
obtencdo de adesdo das criancas ao que € proposto, por meio do “antigo”
recurso a recompensa, tipica, das abordagens comportamentalistas
mencionadas na fundamentacdo tedrica deste trabalho. Para tornar o que
dissemos antes, recorremos a um exemplo. No momento da contacdo da
historia, Lua, na tentativa de atrair a atencdo de alguns pequenos que se
encontravam dispersos, disse: “Quem ndo prestar atencdo a historia, nao vai
para o parquinho!”.

Outro ponto que merece realce na fala de Lua, uma vez que esta em
sintonia com sua pratica docente, é a concepcdo que esta tem de “bom
comportamento”. Ao considerar o “bom comportamento” das criancas durante a
realizacdo das atividades como um fator indicativo de aprendizagem
significativa, Lua emoldura uma noc¢do questionavel e um pouco problemética

de comportamento adequado, pois trata-se de uma visao que entende “calma’,
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“tranquilidade” e certa “passividade” por parte das criangas, como sinais de que
aprenderam significativamente.

Ora, sabemos que tais caracteristicas ndo sdo, em geral,
pertencentes ao universo infantil, marcado pela agitacdo, dinamismo e certa
inquietude que assinalam essa fase da vida humana. Além disso, nem sempre
o fato de as criangas estarem paradas, “comportadas” conforme aquilo que
julga-se ser um padrao apropriado, denota atencdo, envolvimento e
produtividade por parte delas.

Ao final dessa sessao de andlises, podemos estipular que, de modo
geral, todas as nossas colaboradoras, apresentaram caminhos extremamente
valiosos para a deteccdo dos indices de significado nas atividades que
propuseram a suas crian¢as. Embora caminhando em vias distintas, cada uma
delas a seu modo e de posse do conjunto de informacgdes disponiveis em seu
repertorio tedrico e pratico, conseguiu tornar claros os conceitos levantados.

Na proxima sessdo de exemplos, abordar-se-a a tematica da
Legislacdo vigente que regula a Educacdo Infantil no que diz respeito as

prioridades da aprendizagem.

4.1.5. A contribuicdo do Art. 9° da Resolucdo 05 das DCN para a

aprendizagem significativa, conforme a visédo das professoras.

Como ultimo questionamento foi trazido a discussao o Art. 9° da
Resolugdo do DCNE, ao refletir sobre as experiéncias contidas nos doze
incisos deste artigo, indagamos se elas favorecem a insercdo de uma

aprendizagem significativa. As respostas foram as seguintes:
Exemplo 18

“Vejo-o como um facilitador da aprendizagem da crianga,
norteia a acdo pedagdgica, visando contemplar o
desenvolvimento pleno do aluno, bem diferente do antigo
sistema de divisdo por area de conhecimento, que

fragmentava a aprendizagem da crianca” (P. Sol).

A percepcao narrada pela professora Sol é deveras elucidadora. Em

sua fala, a referida docente alude as antigas Diretrizes curriculares em voga na



69

elaboracdo do planejamento pedagdgico da educacao infantil. Temos aqui,
uma professora que demonstra um conhecimento historico e critico sobre a
nocédo de aprendizagem significativa. Sol advoga a importancia e relevancia
dos DCNE para o pleno desenvolvimento das criancas, mas vai além, pois
estabelece uma comparacao entre o atual modelo curricular e o antigo.

Para ela, a divisdo em areas do conhecimento (Linguagens Oral e
Escrita, Natureza e Sociedade, Conhecimento Ldgico-Matemaético,
Artes,Musicalidade e Movimento), paradigma anteriormente vigente, remetia a
uma concepcéao estanque e fragmentéria, a qual em nada colaborava para um
trabalho interdisciplinar e para a formacéo integral dos pequenos educandos.
Contraposto a esse quadro curricular criticado por ela, emerge de sua
narragcdo, a preocupacdo encontrada na nova orientacdo no sentido de
perceber a crianga como um todo, bem como, no de pensar também o
conhecimento por um viés holistico, segundo o qual os saberes se comunicam

e se interelacionam.

Exemplo 19

“E de grande significancia e abrange muitas
possibilidades e 0 que se deve explorar de fato com as
criangas, mas a aprendizagem significativa depende em
maior parte das estratégias de ensino e dos materiais

disponiveis” (P. Chuva).

De modo semelhante ao exemplo anterior, € rico em significado, o
comentario da professora Chuva transcrito acima. Embora a professora em
guestdo reconheca o valor dos DCNE enquanto documento balizador das
praticas de planejamento e a¢do dos docentes, Chuva sustenta que apenas
um documento oficial ndo serd capaz de promover uma efetiva aprendizagem
significativa caso ndo haja, ao lado das orientagcdes, uma acdo humana
intencional e direcionada no sentido de promover praticas de ensino
centradas na aprendizagem com significado para os pequenos.

A fala da professora, embora ndo desmereca os aspectos legais e
técnicos, prioriza o elemento humano como construtor e viabilizador das
mudancas necessarias para o0 alcance de uma educacdo infantii com

aprendizagem significativa.
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Exemplo 20

“Penso que o artigo nono contempla de uma forma bem
mais ampla as necessidades de aprendizagem da
crianga, pois nos possibilita trabalhar de forma mais
contextualizada, desse modo a aprendizagem
significativa é contemplada” (P. Luz).

Luz ratifica as posicbes de Sol e Chuva. Conforme essa
colaboradora, as Diretrizes apontam para uma contemplagdo mais apropriada e
integral das necessidades verificadas nos alunos. Em seu discurso aparece
também a palavra “contextualizacdo”,0 que revela que, segundo a professora
cuja declaracéo esta sendo analisada, o documento legal € um impulsionador
de uma educacdo nos moldes sugeridos por Paul Ausubel (1968), qual seja,
uma produgdo dinamica de conhecimento, alicercada nas experiéncias e
saberes trazidos a priori pelas criancas, informacdes estas, advindas de suas
experiéncias educativas e socializadoras extra-escolares. A professora Lua néo
se afasta da proposta de suas colegas de profissdo, embora traga informacoes

que merecam também ser registradas no préximo exemplo.
Exemplo 21

‘O artigo nono nos orienta na elaboragdo do
planejamento, tornando significativo para as criangas,

pois procura desenvolvé-las de forma geral” (P. Lua).

Depreendemos da colaboracéo da professora Lua, que esta faz um
atrelamento entre o Artigo 9° dos DCNE e a elaborag&o do planejamento. Para
esta professora, o referido texto normativo deve ser levado em consideragao no
momento de planejar, uma vez que fornece subsidios para que os objetivos e
as atividades postas no papel a fim de serem desenvolvidas em sala estejam
em harmonia com aquilo que as criangas, sujeitos da aprendizagem, esperam
e querem aprender.

No final, Lua arremata sua visdo, afirmando que o objetivo das
orientacdes € desenvolver os aprendentes de forma geral, ou seja, em todas as

suas dimensdes (fisica, psiquica, emocional, social, cultural...), bem como
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potencializar o aperfeicoamento de todas as suas potencialidades enquanto
sujeito pensante.

As professoras colaboradoras revelaram conhecimento em seus
relatos, no que diz respeito aos aspectos gerais da teoria da aprendizagem
significativa. Mesclando informacgdes provenientes de sua formacao tedrica e
elementos trazidos a cena pedagodgica, pela experiéncia concreta em sala de
aula, todas foram capazes de tracar, em linhas gerais de modo bastante
peculiar, os pressupostos do que seria uma aprendizagem com significado real
para 0s sujeitos aprendentes da educacdo infantil. No préximo capitulo,
faremos um balanco geral da pesquisa, apontando 0s pontos essenciais do
trabalho, as implicacbes da pesquisa ora desenvolvida, bem assim, as

sugestdes de continuidade do trabalho em ocasido oportuna.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O professor é mediador entre as criancas e
0s objetos de conhecimento, organizando e
propiciando espacos e situagBes de
aprendizagens que articulem os recursos e
capacidades afetivas, emocionais, sociais e
cognitivas de cada crianca aos seus
conhecimentos prévios e aos conteldos
referentes aos diferentes campos de
conhecimento humano (...)(BRASIL, 1998,
p. 30, v.01)

Nessa etapa de nossa reflexdo, apresentaremos de modo bastante
resumido, as linhas-mestras sobre as quais foram erigidos nossos esforcos
investigativos, a saber: os pontos essenciais do trabalho, as implicacées da
pesquisa para o cotidiano das instituicdes pesquisadas e algumas sugestbes
de continuidade do trabalho ora exposto a comunidade académica.

PONTOS ESSENCIAIS DO TRABALHO

Nossa pesquisa elegeu como eixo-norteador ou questdo-
-problematizadora, as praticas de planejamento pedagdgico e as atividades de
ensino levadas a efeito em duas unidades de educacéao infantil da rede publica
municipal de Fortaleza.

Nosso propésito central foi 0 de investigar se tais praticas pautavam-
se em um paradigma de aprendizagem de carater significativo, ou seja, se
aquilo que é ensinado as criancas, €, também, por elas assimilado, de modo a
torna-las sujeitos construtores de sua propria aprendizagem.

Ancoramos teoricamente nossas elocubracdes, nas proposituras de
alguns pensadores, tais como Paulo Freire (1999), David Paul Ausubel (1968 e
Walter Benjamin (1936). Nossa escolha metodolégica fez-se pela abordagem
de natureza qualitativa. Foram escolhidos dois CEls (Centros de Educacédo
Infantil) pertencentes a Rede Municipal de Ensino de Fortaleza e, apos a

obtencdo de participagdo voluntaria de 04 (quatro) professoras e (02) duas
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coordenadoras destas escolas, bem como de autorizacdo da Secretaria
Executiva Regional | para a realizacdo da pesquisa, foram aplicados
instrumentos de coleta de dados e feitas entrevistas com as referidas
professoras. Tais entrevistas foram gravadas em audio, tendo sido transcritos
para andlise por parte do pesquisador, os trechos considerados mais
relevantes para as intengdes da pesquisa.

Apés a analise dos dados, podemos estabelecer algumas
ponderacbes sobre a pesquisa, de modo a responder, ao menos
provisoriamente, nossa inquietacdo original, a qual gerou a presente
contribuigao.

Em relacdo ao nosso primeiro objetivo de pesquisa, o qual consistia
em perceber se as professoras da educacao infantil estavam a par da teoria da
aprendizagem significativa, chegamos a conclusédo de que, embora em graus
de aprofundamento diferenciados, as docentes entrevistas e cujas praticas em
sala de aula foram observadas, possuem um conhecimento satisfatério do que
seja aprendizagem significativa.

N&o estamos aqui, afirmando que as colaboradoras sao aptas a
descrever com rigueza de detalhes, todas as minucias tedricas presentes na
teoria de David Paul Ausubel. As docentes ndo estdo obrigadas a conhecer a
fundo tais sutilezas conceituais, ainda mais que sua rotina exaustiva de
trabalho dificulta a pesquisa e o estudo. Acrescente-se a isso, o fato de que,
embora todas sejam pdés-graduadas, ndo tiveram acesso a teoria do pensador
retrocitado durante sua formacéo académica.

Entretanto, suas falas, ao longo das entrevistas, revelam um
profundo conhecimento intuitivo e derivado da experiéncia em torno do tema da
aprendizagem significativa. Este conhecimento gestado a partir da pratica
serve como farol a guiar suas a¢des em sala de aula.

O segundo objetivo de nossa pesquisa diz respeito a contemplacao
da aprendizagem significativa nos planejamentos efetuados pelas profissionais
do magistério que atuam na seara da educacdo infantil. Nessa diregéo,
encontramos como resposta a nossa indagacao, que de igual modo, todas as
professoras cujas praticas de planejamento foram aferidas na pesquisa,

expressaram em seus objetivos educacionais e metodologias registradas, a
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preocupacao em focar seu planejamento nas criancas e buscaram priorizar 0os
interesses e conhecimentos prévios dos discentes.

Em relacdo ao nosso terceiro objetivo, qual seja, se as praticas de
ensino desenvolvidas pelas professoras em suas salas de aula levam em conta
a aprendizagem significativa, temos a seguinte conclusdo. Todas as
professoras contemplaram a aprendizagem significativa em suas atividades
didaticas. A luz de seus conhecimentos empiricos, cada uma das nossas
entrevistadas desenvolveu, em diferentes niveis de aprofundamento, atividades
pedagogicas que despertaram a curiosidade, a participacao efetiva e produtiva
das criangas sob sua orientagao.

Em face do que foi esbocado até o momento, podemos afirmar que
embora nossas professoras enfrentem condicBes bastante limitadoras no que
diz respeito a sua pratica, realidade esta marcada por dificuldades de cunho
material, infraestrutural e, pertinentes a propria instituicao e seus entraves, tais
adversidades n&o constituem fator impeditivo para que a aprendizagem

significativa seja presente em suas salas de aula.
IMPLICACOES DA PESQUISA

As informacdes elencadas nesta pesquisa sdo relevantes para a
area da Educacéo Infantil a medida que podem servir como fonte de pesquisa,
consulta e analise por parte de técnicos, pedagogos e demais profissionais que
pretendam debrucar-se sobre a questéo da aprendizagem significativa.

Outro valor da investigacdo pode ser a de sua utilizacdo por parte
dos 6rgdos publicos da educacdo (Secretaria Municipal de Educacéo, por
exemplo) com o intuito de reformular as politicas publicas no ambito da
educacao infantil de modo a proporcionar aos professores que atuam nessa
instancia melhores condicbes de trabalho, a fim de que as limitacdes aqui

denunciadas sejam se nao sanadas, a0 menos minimizadas.
SUGESTOES DE CONTINUIDADE DA PESQUISA

Tratar de uma tematica tdo complexa e que exige intenso esforgo de
pesquisa como a da aprendizagem significativa, inevitavelmente gera lacunas

gue deverdo ser supridas por pesquisas posteriores. Desse modo, deixamos
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aberto o campo investigativo para que, mais adiante, nGS mesmos ou outros
pesquisadores, possam enriquecer, discutir e chegar a novas asseveragdes

sobre essa vereda tedrica.

Embora o reduzido universo de nossa pesquisa ndo nos autorize a
uma generalizacdo final sobre o assunto, temos como sugestdao de
continuidade, que a constatacdo averiguada no presente esforco intelectual
possa impulsionar outras pesquisas na tematica, a serem desenvolvidas
doravante, bem como motivar e subsidiar politicas publicas educacionais,
discussdes e encaminhamentos na direcdo de suprir as lacunas ja relatadas,
bem assim, suscitar novas perspectivas de andlises da questdo da

aprendizagem significativa em nossas escolas e universidades.



76

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ADORNO et al. Teoria de cultura de massa. Trad. de Carlos Nelson Coutinho.

Sao Paulo; Paz e Terra, 2000.

APPLE, Michael W. A politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de
um curriculo nacional?. In: MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da
(orgs.). Curriculo, Cultura e Sociedade. Traducdo de Maria Aparecida Baptista.
22 ed. revista. S&o Paulo: Cortez Editora, 1995.

APPLE, Michael W. Ideologia e Curriculo. Sdo Paulo: Editora Brasiliense,
1982.

ARAUJO, Jdlio. Relendo metodologias na pesquisa em linguagem e
tecnologia: 10 anos de estudo na UFMG e na UFC. Relatério de Pés-
Doutorado em Estudos Linguisticos, UFMG, 2012.

AUSUBEL, David Paul. Aquisicdo e Retencdo de Conhecimentos: uma

Perspectiva Cognitiva. Lisboa: Platano Edi¢cdes Técnicas. 2003.

AUSUBEL, David Paul. A aprendizagem significativa: a teoria de David

Ausubel. Sdo Paulo: Moraes, 1982.

AUSUBEL, David Paul.Educational psycology: a cognitive view. New York:
Holt, 1968.

AUSUBEL, David Paul. NOVAK, Joseph. D. e HANESIAN, Helen. Educational
psychology: a cognitive view. (2% ed.), New York, Holt, Rinehart e Winston.
1978.

AUSUBEL, David Paul.; NOVAK, Joseph D.; HANESIAN, Helen. Psicologia
Educacional. Trad. De Eva Nick e outros. Rio de Janeiro: Interamericana,
1980.

AUSUBEL, David. Novak, J.; HANESIAN, H. Psicologia Educacional. Rio de
Janeiro: Ed. Interamericana.1980.



77

AZANHA, José Mario. Politica e Planos de Educacdo no Brasil: alguns
pontos para reflexdo. Cadernos de Pesquisa, n.85. S&o Paulo, Fundacgdo
Carlos Chagas, 1993.

BENJAMIN, Walter. A obra de arte na época de sua reprodutibilidade técnica:
In: ADORNO et al. Teoria de cultura de massa. Trad. de Carlos Nelson
Coutinho. 2000.

BOURDIEU, Pierre. Sociologia. [org. Renato Ortiz]. S4o Paulo: Editora Atica,
1996.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n.° 9.394/96,
de 20 de dezembro de 1996.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Secretaria da Educacéo. Politica Nacional
de Educacéao Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis a educacéao.
Brasilia: MEC/SEB, 2006.

DIEB, Messias. O curriculo oculto e o fracasso: uma relacdo mediada por
representacdes sociais e pela relagcdo com o saber. Educacdo em Debate.
Ano 28, v. 1, n. 51/52, 2006.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica

educativa. 36. ed. Sado Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica

educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREITAS, M. (2005 a). Da Educacdo Ambiental a Educagdo para o
Desenvolvimento Sustentavel: dominios de acdo e investigagdo. CD Multimédia

Agenda2l Aveiro.

GIL, Anténio Carlos. Como elaborar projetos de pesquisa. Sao Paulo: Atlas,
2008.

GOLDENBERG, Mirian. A arte de pesquisar: como fazer pesquisa qualitativa

em ciéncias sociais. Rio de Janeiro: Record,1997.



78

GONCALVES, Luiz Gonzaga, in (ORG) GONSALVES, Elisa Pereira.

Educacdo e grupos populares: temas (re)correntes. Campinas: Alinea, 2002,
GOWIN, D. Bob. Educating. Ithaca - NY: Cornell University Press.1981.

MARCONI, Maria de Andrade; LAKATOS, Eva Maria. Técnicas de Pesquisa:
planejamento e execucdo de pesquisas, amostragem e técnicas de pesquisa,
elaboracdo, analise e interpretacdo dos dados. 42 edicdo. Sdo Paulo: Atlas,
1999.

MARTINS, Joel & BICUDO, Maria Aparecida Viggiani. A pesquisa qualitativa
em psicologia: fundamentos e recursos basicos — 2. ed. — S&do Paulo:
Moraes, 1994.

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. A ideologia Alema. Tradugdo Conceicao
Jardim e Eduardo Nogueira. Editorial Presenca, V. 1. 1999.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. O desafio do conhecimento: pesquisa
qualitativa em saude. 5 ed. Sdo Pulo: HUCITEC, 1998

MIRANDA, Siméao de. Do fascinio do jogo a alegria de aprender. Sdo Paulo:
Libras, 1999.

MOGENDORFF, J. R. A Escola de Frankfurt e o seu legado. In: Verso e
Reverso; v. 26, n. 63: Ano XXVI, 2012.

MOREIRA, M. A. Aprendizagem significativa. Brasilia: Editora Universidade
de Brasilia.1999.

NOVAK, J. D. e GOWIN, D. Bob. Aprender a aprender. (2% ed.), Lisboa:

Platano Edigbes Técnicas. 1999.

PIAGET, Jean. Psicologia e pedagogia. Traducdo Editora Forense
Universitaria — Dirceu Accioly Lindoso e Rosa Maria Ribeiro da Silva. Rio de

Janeira: Forense Universitaria, 1976.



79

RICHARDSON, Robert Jarry et al. Pesquisa social: métodos e técnicas. 3. ed.

Sao Paulo: Atlas

VON GLASERSFELD, E. Construtivismo radical: uma forma de conhecer e
aprender. Lisboa: Instituto Piaget.1996



APENDICE — Roteiro da entrevista

Eu, Maria Auxiliadora Viana Lima Sales, discente do curso de Especializagdo em Docéncia na
Educaggo Infantil, da Universidade Federal do Ceara, venho por meio deste questionario, coletar
informagGes necessarias para o desenvolvimento do Trabalho de Monografia, cuja temética é a: A
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NA PERSPECTIVA DOS PROFESSORES DE
EDUCACAOQ INFANTIL. Conto com a sua colaboracgo para o desenvolvimento deste trabalho.

PESQUISA: APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

INFORMACOES PESOAIS:
1. ENDERECO:

2. NOME
TURMA SEXO IDADE RELIGIAO:
4. FORMACAO:

e

5. EXPERIENCIA NO MAGISTERIO E NA EDUCACAOQ INFANTIL:

6. ALGUMA FORMACAO CONTINUADA:

QUESTIONAMENTOS PEDAGOGICOS:

7. O QUE VOCE SABE SOBRE A TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA?




8. COMO VOCE DIAGNOSTICA QUE UMA ATIVIDADE FOI SIGNIFICATIVA PARA
AS CRIANCAS?

9. SEUPLANEJAMENTO CONTEMPLA A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA?
JUSTIFIQUE. ‘

10. CONCEITUE INFANCIA E CRIANCA

11. QUAIS AS A CONTRIBUICAO DO ART. 9° DA RESOLUCAO 05 DAS DCNPARA A
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA?
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