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RESUMO

Esta pesquisa examina e compara diferentes versdes de Curriculos de
Educagao Infantil por meio da andlise das representacdes que se configuram
sobre a crianga, o professor, a concepgao de ensino-aprendizagem e os
contetidos nos seguintes documentos: 1) Referencial Curricular Nacional
para Educacdo Infantil, 2) Curriculo-I elaborado por duas Creches
conveniadas com a Prefeitura de Sao Paulo; e 3) transcricao dos Encontros de
Formagao cujos objetivos foram elaborar, colaborativamente, um novo
Curriculo que estou denominando Curriculo II. Discute, assim,
respectivamente, a prescricdo do MEC, a prescricao Institucional e a
autoprefiguracdo, que em cascata prefiguram o trabalho do professor de
educacao infantil, como discutido por Bronckart & Machado (2004), Machado
& Bronckart (2005), Clot (2004) e Filliettaz (2004). Esta pesquisa esta apoiada
na Teoria Socio-Histérica-Cultural, como discutida por Vygotsky e seus
colaboradores, assim como por pesquisadores que a rediscutiram e
ampliaram (Daniels, 1994, 2001, 2002; Cole & Scribner, 2003; Newman &
Holzman, 2002; Bronckart, 1997/2003, 2006; Clot, 2004). As discussoes se
voltam para as questdes do desenvolvimento infantil, como apontadas por
Vygotsky (1924/1999, 1926/2003; 1930/2003; 1932/2003; 1934/2001); para as
questoes curriculares (Apple, 1992,1995; Apple & Beane, 2001; Giroux &
Simon, 1995; Bassedas, Huguet & Solé, 1999; Oliveira, 2001; Sacristan, 2000a,
2000b), e para as questdes do trabalho educacional (Amigues, 2002, 2004;
Machado, 2004; Clot, 2004; Saujat, 2004; Bronckart, 2006). A Pesquisa Critica
de Colaboragao e o Interacionismo Sociodiscursivo compdem o quadro
tedrico-metodologico desta dissertacao. A Pesquisa Critica de Colaboracao
pauta-se em uma concepgao de pesquisa em que os envolvidos participam de
todas as etapas, desde a elaboragao até os resultados finais, o que faz com
que esse processo crie espago para que os envolvidos busquem mudangas
tedrico-paradigmaticas (Magalhaes, 1994, 2002, 2004; Magalhaes & Liberali,
2005). O interacionismo sociodiscursivo, acima de uma concepcao
interdisciplinar, se coloca como uma ciéncia do humano, creditando a
linguagem e as formas de agir papel fundamental no desenvolvimento
humano (Bronckart, 1993/2003; 2006 e Bronckart & Machado, 2004) e foi
utilizado como base tedrica e quadro de andlise. Esta pesquisa possibilitou a
elaboragao de novas categorias de andlise, assim como a inovagao na coleta
dos dados, focando trés niveis de documentos relacionados ao trabalho do
professor. Este estudo mostrou ainda como as representagoes configuradas
no material prescrito circulam no métier de trabalho (Saujat, 2004) e se
sedimentam nos documentos posteriores, que a este primeiro se filiam.
Finalmente, mostrou como o Curriculo de Educacao Infantil tem uma lacuna
no tocante aos conteudos a serem desenvolvidos com as criancas.
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ABSTRACT

This research exams and compares differet versions of Educational
Curriculums by analyzing the representations about children, teacher, the
conception of learning-teaching and the contents in the following documents:
1) National Curricular Referencial to Childhood Education , 2) Curriculum-I
elaborated by two day-care centers in partnership with Sao Paulo City Halll;
and 3) transcription of the Teachers” Development meetings which goal was
to elaborate collectively, a New Curriculum that I am naming Curriculum II.
This work discusses, MEC prescription, the Institutional prescription, and
the self prefiguration that show the childhood education teacher’s job, as
discussed by Bronckart & Machado (2004), Machado & Bronckart (2005), Clot
(2004), and Filliettaz (2004). This research is based in the Socio-Historical-
Cultural Theory, as discussed by Vygotsky and his collaborators, as well as
by researches that rediscussed and amplified it (Daniels, 1994, 2001, 2002;
Cole & Scribner, 2003; Newman & Holzman, 2002; Bronckart, 1997/2003,
2006; Clot, 2004). The discussions are focused on questions of childhood
development, as pointed by Vygotsky (1924/1999, 1926/2003; 1930/2003;
1932/2003; 1934/2001); about curricular questions (Apple, 1992, 1995; Apple &
Beane, 2001; Giroux & Simon, 1995; Bassedas, Huguet & Solé¢, 1999); Oliveira,
2001; Sacristan, 2000a, 2000d), and to questions about educational work
(Amigues, 2002, 2004; Machado, 2004; Clot, 2004; Saujat, 2004; Bronckart,
2006). The Critical Research of Collaboration and the Socio-Discursive
Interactionism compose the theoretical-methodological framework of this
dissertation. The Critical Research of Collaboration is based on a conception
of research in which the participants of the research participate in all the
atages, since the elaboration until the final results, which allows the creation
of a space to every member in the research to seek for theoretical-
paradigmatic changes (Magalhaes, 1994, 2002, 2004, Magalhaes & Liberali,
2005). The Socio-Discursive Interactionism, more than a interdisciplinary
conception is a science of human, crediting to the language and to the ways
of acting fundamental role in the human development (Bronckart, 1993/2003;
2006, and Bronckart & Machado, 2004) and it was used as theoretical basis
and table of analysis. This research made possible the elaboration of new
categories of analysis, as well as the innovation in data collecting, focusing
on three levels of documents related to teacher’s job. This study also showed
how the representations configured in the prescribed material circle in the
métier of the job (Saujat, 2004) and sediment in later documents related to the
first one. Finally, it showed how the Curriculum of Childhood Education has
a gap concerning contents to be developed with the children.
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Paixao de conhecer o mundo

Para permanecer vivo, educando a paixdo, desejos de vida e morte, é
preciso educar o medo e a coragem.

Medo e coragem em ousar.

Medo e coragem em assumir a solidao de ser diferente.

Medo e coragem em assumir a educagao desse drama, cujos
personagens sao nossos desejos de vida e morte.

Educar a paixao (de morte e vida) é lidar com esses dois ingredientes
cotidianamente, por meio da nossa capacidade, forca vital (que todo ser
humano possui, uns mais, outros menos, em outros anestesiada) e desejar,
sonhar, imaginar e criar.

Somos sujeitos porque desejamos, sonhamos, imaginamos e criamos:
na busca permanente da alegria, da esperanca, do fortalecimento da
liberdade, de uma sociedade mais justa, da felicidade a que todos temos
direito.

Este é o drama de permanecer VIVO . .. fazendo educagao!

Madalena Freire

Xi
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INTRODUCAO

Em minha experiéncia como diretora e formadora de professores de
Educacao Infantil, me deparei com uma grande dificuldade: Que trabalho
desenvolver com as criangas pequenas? Como decidir o que é adequado para essa
faixa etaria, como desenvolver as atividades? Esse ndao é um questionamento
recente, ha tempos tento responder a essas questoes, assim, neste trabalho busco
alternativas para o atendimento a crianca em institui¢des voltadas para a infancia.

Para iniciar esta dissertagao é necessario responder trés questdes: Por que
Educacgao Infantil? Por que pesquisar sobre curriculo para essa faixa etaria? Por
que na Lingtiistica Aplicada? Justifico as duas primeiras questoes a partir da minha
pratica e a resposta para ambas se confunde em uma tnica histdria, a segunda
questao, respondo apoiada nas teorias, que apresento em seguida.

Ao cursar o ultimo ano da Faculdade de Letras, comecei a trabalhar como
professora em uma creche conveniada com a prefeitura de Sao Paulo; inquieta e
cheia de ideais, caracteristica de qualquer jovem recém formada, buscava o meu
caminho profissional, queria conhecer o mundo. Enquanto trabalhava na creche e
concluia a faculdade, tentava conhecer diferentes contextos de trabalho na
tentativa de me encontrar profissionalmente. Como estagiaria trabalhei em uma
escola de ensino médio, vivenciei o trabalho com adolescentes, uma faixa etaria
que me desagradou devido a pouca interacdo que consegui estabelecer com os
alunos, diferentemente dos pequenos. Fui, entdo, trabalhar como voluntdria em
uma escola especializada em educagdo de criangas e adolescentes com
necessidades especiais!. Apaixonei-me por esse segmento, mas no momento de
optar, nao consegui deixar a creche, o vinculo com essa faixa etdria ja era muito
forte. O mesmo aconteceu com a experiéncia que tive com educagao de jovens e
adultos (EJA). Nesse periodo, ja consciente de que meu trabalho se voltaria para a
educagao, voltei para a faculdade para cursar Pedagogia.

Permaneci na creche durante o curso de Pedagogia, ao final, tive a

oportunidade de montar uma escola de educacao infantil. Sentia-me plenamente

! Refiro-me a um periodo anterior a Lei da Incluséo.

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli
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capaz de algar vOo solo, e colocar em pratica tudo o que havia aprendido na
faculdade, sem as restri¢oes que a creche me impunha.

E, assim, assumi a dupla fungao de diretora e coordenadora de uma escola
de educagao infantil. Como nao poderia deixar de ser, minhas convicgoes e minha
seguranca logo se mostraram infundadas. Pouco mais tarde, mais madura e
consciente da responsabilidade que havia assumido, comecei a me preocupar com
a proposta pedagogica, e a me questionar se o trabalho que era realizado com as
criangas era realmente adequado para essa faixa etdria. Nesse periodo, o trabalho
apoiava-se em apostilas, baseadas nos livros didaticos das séries mais avancadas.
Buscando respostas, ingressei na primeira turma de um curso inédito oferecido
pela Faculdade de Educacao da USP, a Especializacao em Educacao Infantil.

Esse curso, que teve duracao de dois anos, provocou uma verdadeira
revolucao?> em minhas convic¢Oes, entrei em contato com teorias sobre
desenvolvimento infantil e conheci propostas pedagogicas, voltadas para a
infancia, que eram realizadas em outros paises: Estados Unidos, Franga, Itdlia,
Japao e Escandindvia. O trabalho de conclusao desse curso possibilitou meu
retorno a sala de aula depois de cinco anos na dire¢ao. Desenvolvi um Projeto nos
moldes do que € proposto na Itdlia na Regido de Emilia-Romagna (Edwards,
Gandini & Forman, 1999). Essa vivéncia foi impar, me fez reviver o papel do
professor, s6 que em uma perspectiva completamente diferente depois da
experiéncia como diretora. Nesse curso tive também a oportunidade de participar,
como aluna, das discussdes sobre a versao preliminar do Referencial Curricular
Nacional para Educagdo Infantil — RCNEI, que nesta dissertacao utilizo como
contraponto inicial, ou seja, como a prescri¢ao do MEC.

Ainda buscando respostas, ingressei em um outro curso, a especializa¢ao
em uma abordagem de atendimento a crianga desenvolvida por uma fundacao
americana, conhecida como Abordagem High/Scope (Hohmann & Weikart, 1997).
Passei a desenvolver essa metodologia na escola, conduzindo a nova proposta com
a colaboracao das professoras, que receberam formagao para atuarem nessa
perspectiva, desse modo, vivenciaram a mesma revolugdo que 0s novos conceitos

causaram em mim. Por um periodo minhas inquietagdes foram amenizadas,

2 Utilizo o termo revolugdo como discutido por Kuhn (1992), ou seja, entendendo que as revolucdes
cientificas sdo aqueles episddios de desenvolvimento ndo cumulativos, nos quais o paradigma mais antigo é
total ou parcialmente substituido por um novo, incompativel com o anterior.

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli
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acreditava que estava, finalmente, realizando um trabalho realmente pensado para
a crianga, que visava promover o seu desenvolvimento.

Nesse periodo, paralelamente ao trabalho da escola, realizei trabalhos de
formagao de professores em outras institui¢oes, chegando a supervisionar a
implantagao da Abordagem High/Scope em uma instituicdo mantenedora de oito
creches conveniadas com a Prefeitura de Sao Paulo.

Os estudos realizados por meio dessa abordagem me ajudaram a entender
questoes fundamentais relacionadas a educacao infantil, como a concepgao de
crianga, papel do professor, organizagao tempo e espago, organizagao da rotina,
selecao de materiais, entre outros. Foi nesse momento que se sedimentou em mim
a certeza da necessidade de elaboragao de um curriculo para criancas pequenas.
Apesar de nao existir obrigatoriedade legal, defendo sua importancia como forma
de garantir um atendimento adequado se for idealizado a partir das peculiaridades
das criangas, ou como defende Zabalza (2004), para que os direitos das criangas
sejam respeitados.

Mas, nao demorou muito e novamente sentia-me inquieta, questionando se
essa proposta realmente garantia os direitos da crianga, pois do mesmo modo que
vivenciavam experiéncias ricas e que interagiam com o meio, eram levadas a
buscar, sozinhas, as respostas para seus questionamentos. A mesma perspectiva
era enfocada com as professoras, percebia que isso gerava muita angustia. A linha
tedrica que sustenta essa proposta é cognitivista e se apdia na compreensao de que
o desenvolvimento bioldgico promove a aprendizagem e que isso acontece
internamente na crianga, com pouca intervencao do educador (Piaget, 1980), o que
impedia intervengdes mais diretas. Nesse momento, busquei o curso O Sdcio
Interacionismo oferecido pelo COGEAE da PUC-SP, que causou nova revolu¢ao em
minhas convicgoes tedricas.

Nesse momento, depois de 12 anos como diretora, decidi que era chegado o
momento de trilhar novos caminhos. Coloquei a escola a venda e ingressei no
curso Projetos de Pesquisa em Linguagem e Educacio também oferecido pelo
COGEAE. Em trés meses a escola foi vendida, e fui admitida no mestrado em
Lingtiistica Aplicada e Estudos da Linguagem da PUC-SP, para buscar novas

respostas para antigos questionamentos.

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli
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O interesse pelo programa do LAEL, na linha de pesquisa Linguagem e
Educagao, foi despertado no COGEAE. Como pedagoga, deparei-me com uma
perspectiva nova por varias razoes: em primeiro lugar, devido aos pressupostos
que a embasam: 1) é altamente contextualizada e as multiplas realidades e suas
peculiaridades sao consideradas, o que possibilita que o olhar de educador volte-se
para as mudancgas sociais possiveis de serem realizadas (Moita Lopes, 1998); 2) lida
com o uso da linguagem em diferentes contextos profissionais, como a escola, a
tradugao, a patologia e o letramento, mas nao se coloca como uma aplicacao dos
conhecimentos lingiiisticos (Pennycook 1998, 2001); e 3) dialoga e interage com
diferentes disciplinas como antropologia, educagdo, psicologia e sociologia
(Signorini, 1998; Celani, 1998).

Em segundo lugar, é inquestiondvel a importancia da linguagem e sua
relacdo com a formagdo do pensamento e com o desenvolvimento dos processos
mentais superiores tipicamente humanos. Estudar a teoria Socio-Historica-Cultural
de Vygotsky e seus colaboradores e enriquecé-las com as idéias de lingiiistas como
Bakhtin/Volochinov e seu Circulo, revelou-se um grande desafio, tendo em vista a
importancia do desenvolvimento da linguagem na faixa etédria alvo deste estudo.

E, por ultimo, a Lingiiistica Aplicada apresenta a possibilidade de analisar
as representacgoes (Bronckart, 1997/2003, 2006; Bronckart & Machado, 2004) que se
configuram nos textos. Desse modo, os discursos proferidos na escola podem ser
analisados sob a dtica da lingiiistica, de modo que a andlise avance muito além das
interpretagdes subjetivas: o léxico, o tipo de discurso mobilizado, as pessoas
(responsabilizagao pelo discurso) e as formas de agir, sao apenas algumas das
categorias que permitem uma andlise qualitativa pautada em teorias.

Esta pesquisa foi realizada em duas creches gerenciadas por uma
organizagao ndo governamental, conveniadas com a Prefeitura de Sao Paulo. O
objetivo inicial da pesquisa era somente analisar a prescricio do MEC - RCNEI e o
Projeto Pedagdgico das Creches, mas com a realizacdo das entrevistas, surgiu a
possibilidade de reconstruir colaborativamente o curriculo das creches. Para tanto,
tornou-se necessario discutir com todo o grupo de professoras e funciondrias esse
novo direcionamento e elaborar conjuntamente as etapas do trabalho. As
mudangas curriculares dependem, e a0 mesmo tempo provocam mudangas em

toda a organizacao da escola, por esse motivo, a construgao do curriculo provocou
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a discussao de todos os aspectos relacionados a administracdo, organizagao e
concepgao da creche.

Buscando contrapontos para a realizagao da pesquisa, constatei que no
Brasil alguns estudos foram realizados como, por exemplo, o de Kramer (1995) que
apresenta um modelo de atendimento somente para criancas de 4 a 6 anos. Além
disso, Haddad (1991) também desenvolveu uma proposta baseada em salas
ambientes, pertinente para a época mais pela valorizacdo da brincadeira. Proposta
essa superada até pela propria autora em estudo posterior (1997), ao mostrar o
trabalho com criangas pequenas da Escandindvia. Essa experiéncia ilumina a
questao do atendimento a crianga, mas € tedrica e distante da pratica brasileira.

Na Lingtiistica Aplicada os estudos realizados para essa faixa etdria
referem-se basicamente a alfabetizacdo ou, mais recentemente, ao letramento,
como as pesquisas de Rojo (1995, 1998) com foco em diferentes aspectos da
linguagem oral e escrita, salientando o letramento e a alfabetizagao. Outros
pesquisadores também trataram do letramento. Por exemplo, Kleiman (1989)
discute a questao do letramento e da leitura de adultos e, mais recentemente, o
trabalho realizado por Souza (2003) que traga um paralelo entre alfabetizagao e
letramento e propde o trabalho com o género texto de opinido para criangas
pequenas.

Soares (2002a, 2002b, 2003), por sua vez, discute letramento por meio de um
aprofundado estudo lexical, propde a discussao de conceitos de letramento, no
plural, dada a imprecisao que marca esse termo devido a multiplicidade de
defini¢des. A autora entende, ainda, letramento como fluido por ser um conceito
novo. No LAEL, programa da PUC/SP, pesquisas como a de Colasanto (2007) e
Soares (2007), voltadas para a educacdo infantil, focam respectivamente a avaliagao
e a formacdo de professores de educagao infantil. Relevantes, esses trabalhos
indicam um caminho, mas nao tratam do curriculo de educacao infantil.

Assim, o objetivo desta pesquisa, com base no que discuti até agora, é
examinar e comparar diferentes versdoes de Curriculos de Educagao Infantil por
meio da analise das representacdes que se configuram sobre a crianga, o professor,
a concepgao de ensino aprendizagem e os contetidos nos seguintes documentos:
1)prescricao do MEC - Referencial Curricular Nacional para a Educac¢do Infantil
(RCNEI); 2) Curriculo-I - elaborado em 2005 nos CEls e 3) transcricao dos
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Encontros de Formacgao que tiveram o objetivo de elaborar colaborativamente um

Curriculo-II. As perguntas, a seguir, orientam a discussao.

1. Quais as representagbes que se configuram na prescricato do MEC
(RCNEI) sobre a crianga, o professor, a concepcao de ensino-

aprendizagem e os conteudos?

2. Quais sao as representagdes que se configuram no Curriculo-l, das
creches, sobre a crianga, o professor, a concepgao de ensino-aprendizagem

e os conteudos?

3. Quais sao as representagdes construidas pelos participantes da pesquisa
em uma interacao desenvolvida no processo de elabora¢ao do Curriculo-II
sobre a crianga, o professor, a concep¢ao de ensino-aprendizagem e os
conteudos? Em que diferem, ou nao, daquelas apontadas nos textos

prescritos analisados anteriormente?

Para responder as questdes de pesquisa, discuto no capitulo I a histdria da
crianga, pois para iniciar as discussOes sobre o que (curriculo), é preciso antes de
tudo, conhecer para quem (criangas), ou dito de outro modo, a quem se destina o
curriculo.

No capitulo I discuto a histéria da crianga em um periodo que compreende
do século XIII ao século XIX, saltando para a compreensao de crianca adotada
neste trabalho. Em seguida discuto o curriculo, apresentando trés concepgoes: o
Curriculo Baseado no Treinamento, Curriculo Centrado na Crianga, e o Curriculo Baseado
na Interacdo. Para cada um desses curriculos apresento os pressupostos tedricos,
respectivamente, o behaviorismo ou comportamentalismo, o cognitivismo de
Piaget (1972), e a teoria sdcio-historica-cultural, como discutida por Vygotsky
(1926/2003; 1930/2003; 1932/2003; 1934/2001). A seguir, estabeleco a relagao entre o
método de pesquisa adotado e a teoria de Vygotsky, discutindo os fundamentos da
Pesquisa Critica de Colaboracao (Magalhaes, 1994, 2002, 2004; Magalhdes &
Liberali, 2005), e o quadro tedrico-metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo
(Bronckart, 1993/2003; 2006 e Bronckart & Machado, 2004). Encerro o capitulo com
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a discussao acerca da base de andlise, apresentando os pressupostos do
Interacionismo Sociodiscursivo, focando a concepgao de representacao, o agir geral
e linguageiro, o trabalho educacional, e os pressupostos teoricos voltados para os
procedimentos de analise.

No capitulo II discuto a relacao entre a Pesquisa Critica de Colaboragao e esta
dissertagao. Em seguida apresento o contexto das creches, os participantes da
pesquisa, as perguntas de pesquisa, os procedimentos de coleta e os procedimentos
de analise.

No capitulo III discuto os resultados da analise, dividindo em trés grandes
partes, sendo que na primeira parte discuto os resultados obtidos pela andlise do
Referencial; na segunda parte o resultado obtido pela andlise do Curriculo-L, e na
terceira parte discuto os resultados dos Encontros de Formacao, sempre buscando
as representacdes construidas em cada documento acerca da crianga, do professor,
da concepgao de ensino-aprendizagem e dos contetidos curriculares. Encerro o
trabalho tecendo comentarios, sintetizando as discussoes, e tracando metas para o

que vira a seguir.
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CAPITULO I - FUNDAMENTACAO TEORICA

“A crianga recém-nascida ja dispde, no instante de seu
nascimento, de todos os dérgdos de trabalho em funcionamento e
¢ herdeira de um enorme capital patrimonial de reagdes de
adaptagéio, ndo condiciondveis. Todos os movimentos que o
homem porventura tenha executado quando foram escritos os
livros de Shakespeare, realizadas as campanhas de Napoledo,
descoberta a América de Colombo, ndo encerram nem um Unico
movimento de que ndo goze o bebé no bergo. A Unica diferenca
estd na organizagdo e ha coordenagdo”.

L.S.Vygotsky?

Neste capitulo discuto as questdes que fundamentam esta dissertagao,
iniciando com as representacdes sobre a crianga na historia, especificamente no
periodo que compreende do século XIII ao século XIX, para relacionar, nas se¢oes
posteriores, e discutir como essas representagdes ainda aparecem no curriculo. Em
seguida, discuto a crianga em uma perspectiva socio-histérica-cultural como
apontada por Vygotsky (1924/1999, 1926/2003, 1930/2003, 1932/2003, 1934/2001).

Na segunda parte, abordo as questoes curriculares, trazendo a definigao de
curriculo com um breve historico, e, por fim, descrevo a estrutura do curriculo de
educagao infantil. Em seguida, relaciono o curriculo com as teorias de ensino-
aprendizagem, focalizando o que designei de Curriculo Baseado no Treinamento,
Curriculo Centrado na Crianga e Curriculo Baseado na Interagdo. A seguir, discuto a
interseccao da teoria de Vygotsky com os quadros tedricos que adoto na pesquisa,
enfocando os fundamentos tedricos da Pesquisa Critica de Colaboragao
(Magalhaes, 2004; 2006 e 2007) e do Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart,
1997/2003; 2006; Bronckart & Machado, 2004; Machado & Bronckart, 2005).

E, finalmente, na ultima parte deste capitulo, apresento a teoria utilizada
como base de andlise, o Interacionismo Sociodiscursivo como proposto por
Bronckart (1997/2003, 2006) e Bronckart & Machado (2004).

1. A (Crianga

*VYGOTSKY, L.S. 1932/2003:172.
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Nesta secdo, discuto a histdria da crianga no periodo que compreende do
século XIII até ao século XIX. Em seguida, salto para os dias atuais, mostrando o
que entendo por crianga como ator de direitos e, teco consideragdes sobre os
aspectos relacionados ao seu desenvolvimento a partir da teoria sécio-histérico-
cultural.

O histdrico que apresento parte dos costumes europeus, em primeiro lugar,
por se tratar de um momento anterior ao descobrimento do Brasil, e, em segundo
lugar, por se tratar de um tempo do Brasil colonia em que os hébitos e costumes da
sociedade aqui construida seguiam, rigorosamente, o modelo da metropole. A
histéria da crianga pequena, que compreende a idade de zero a trés anos, é
praticamente inexistente, os registros encontrados mostram a crianga somente
depois desse periodo.

Entretanto, Philippe Aries (1981), um dos grandes estudiosos da infancia e
da familia, pesquisou os registros de documentos didrios, a iconografia, os tamulos
e o vocabulario de época para tragcar um historico da crianga e da familia, portanto,

fundamento essa discussao em suas pesquisas.
1.1. As Representagies sobre a Crianca na Historia

A familia nuclear composta pelos pais e filhos ndo se constituiu sempre da
mesma forma, pois a histéria comprova a variagao e transformacgao das institui¢does
sociais. Do mesmo modo, sob influéncia dessas mudancas, a valorizacdao e as
representagOes* sobre a crian¢a também sofreram varias modificagdes no tempo,
por meio da histdria social, como apresento a seguir.

Na sociedade dos séculos XIII, XIV e XV nao havia diferenciacdo entre a
crianca e o adulto. A crianga participava da vida social do adulto em iguais
condigOes. Entre os nobres era comum a participagdao das criancas nas festas e
jogos, assim que se tornavam menos dependentes da mae ou da ama e adquiriam
certa desenvoltura fisica podiam se misturar aos adultos. A disting¢ao era tao ténue,
que na aparéncia a unica diferenca era o tamanho, nao existindo sequer trajes

especificos que as distinguisse dos adultos.

* O conceito de representacdo utilizado neste trabalho seré discutido neste capitulo nas discussées iniciais do
quadro tedrico-metodoldgico do interacionismo sociodiscursivo.
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“Foi para seu quarto gritando e levou uma surra,

O Delfin ainda brinca com brinquedos de crianga®.

“Ele brinca de acoes militares com seus pequenos senhores,

Nesse contexto nobre, a crianga crescia entre os adultos e a eles se associava
em um ambiente alegre e por vezes de vida boémia, em que o trabalho era pouco
valorizado. Do mesmo modo, nas classes mais baixas, cedo as criangas se tornavam
companheira dos adultos, aprendiam os oficios ajudando os mais velhos. Em
comum entre as classes era a organizacao familiar, a socializacdo nao era
assegurada pela familia, que ndo tinha uma fungao afetiva, o convivio social se
estendia ao coletivo, nao existindo a vida familiar privada.

O fato de participar da vida adulta nao significava que ela fosse considerada
plena de capacidades tal qual os mais velhos, pois, paradoxalmente nao se
acreditava que a crianga possuia a personalidade formada. O que nao existia de
fato era a consciéncia sobre a infancia com suas particularidades e essa falta de
distingao tornava possivel a participa¢do da crianga na vida adulta.

Mas isso nao significava, também, falta de afeto ou negligéncia e sim um
apego superficial, marcado pela incerteza da chegada a vida adulta. A alta taxa de
mortalidade de criangas pequenas era o fator determinante desse comportamento,
tanto que os adultos passavam a considera-la como membro efetivo da familia
somente quando superavam os primeiros anos de vida, antes disso referiam-se as
criancas de modo reticente.

Nesse ambiente, ndo havia espaco para a infancia, que era reduzida aos
poucos anos que antecediam o ingresso da crianga a vida adulta, assim, pode-se
classificar as representagdes sobre a crianga como forma de se categorizar alguns
comportamentos mais marcantes dessas sociedades, mas, essas nao sao categorias

fixas que aconteceram seguindo uma ordem cronoldgica, pois muitas vezes, as
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tendéncias se misturavam em um mesmo periodo. Abaixo, a figuras da crianca que

representa as idéias desse periodo, que denomino como homenzinho®:

Gravura 1. Crian¢a como homenzinho

A partir do século XVI, a fragilidade e a graca natural da crianga criaram
entdo, um novo sentimento nas familias com relacao aos filhos, que se tornaram
uma distracdo. A crianga, tida a partir desse momento, como encantadora era uma
espécie de brinquedo, alegrava os adultos que achavam graca de suas dangas,
brincadeiras e até de sua inocéncia. Os adultos chegavam a provocar situagdes para
expor a ingenuidade dos pequenos e se divertiam com as respostas ou erros deles
nos jogos que compartilhavam.

Criava-se, assim, uma nova representacdo para a infancia, a da
‘paparicagao’, principalmente pelas amas e mdes que se emocionavam com seus

bibelds cheios de beleza. As mulheres acalentavam, mimavam, e permitiam certas

® Gravuras disponiveis em http://images.google.com.br. Acesso em 21/08/06.

® Ha discussdes acerca de uma teoria denominada: Teoria do Homenzinho que considera toda crianca como
Homunculo, ou dito de outra forma, a crianga sem vontades, sem anseios, sem individualidade, tendo como
Unica razdo de ser a espera pela vida adulta. Essas idéias s@o criticadas devido a falta de finalidade propria
atribuida a infancia, como se nos primeiros anos de vida ela ndo fosse capaz de aprender, opinar, querer ou
ndo, minimizando desse modo, as capacidades infantis (cf. Celso Antunes, disponivel em
http://www.educacional.com.br Acesso em: 03/05/07).
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regalias a crianga, que merecia esse tratamento devido a sua pouca forga fisica,

pureza e ingenuidade.

“Esta é a_idade da_inocéncia

A qual devemos todos voltar
Para gozar a felicidade futura
Que é a nossa esperanca na terra;
A idade em que tudo se perdoa,
Em que o ddio é desconhecido,
Em que nada nos preocupa;

A idade que desafia os Infernos,
A idade em que a vida é ficil

E em que a morte ndo é terrivel,
A idade para a qual os céus estdo abertos. (...)” (F.Guérard apud Aries, 1981:137)

Nesses versos, além da valorizacao da ingenuidade e da pureza, reaparece a
alusdao a morte precoce da crianga, que contribuia para reforgar a representagao de
fragilidade ligada a ela. A morte era tida como natural e ndo provocava na familia
um sentimento de perda. Outro fator que contribuia para a morte precoce das
criangas era o infanticidio, uma prética que acontecia com certa freqiiéncia e, de
certo modo, tolerada pela sociedade, tal como acontece hoje com o aborto. A Igreja
e o Estado a condenavam, mas nao tinham forca para impedir esse costume. Desse

modo, a imagem da crianga-anjo pode ilustrar essa representagao:

Gravura 2. Crianga-anjo
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O sentimento de fragilidade ligado a crianga deixa de ser partilhado por
todos e comeca a ser duramente criticado no final do século XVI, passando a
dominar os idearios sociais do século XVII o repudio a crianga, assim como as suas
gracinhas e choro. Muitos nao compreendiam o excessivo afeto pelos pequenos, e,
assim, a criancga passa a ser excluida, e deixando de ser assidua na vida social dos
adultos. Eram separadas, principalmente, durante as refei¢oes, para que os adultos
pudessem conversar e aproveitar o siléncio que a auséncia das criangas lhes
proporcionava.

Os defensores dessas idéias acreditavam que os sentimentos anteriores de
paparicacdo e de convivio com os adultos representavam um engano a ser
superado. Os adultos acreditavam, também, que a crianga precisava ser domada,
para depois disso, conviver com eles. A crenca na natureza fragil e ingénua foi
substituida pela crenca da necessidade dos corretivos, a nova representacao

dominante para a infancia era a da ‘imperfei¢ao’.

“Para bem educar vossas criancas,
Nio poupeis o preceptor;

Pois nada mais aborrece tanto

Como escutar as criangas dos outros.

O pai cego acredita sempre

Que seu filho diz coisas inteligentes,

Mas os outros, que s6 ouvem bobagens,

Gostariam de ser surdos” (Coulanges apud Aries, 1981: 160).

Para que a disciplina pudesse ser melhor empregada, no século XIX revela-
se o interesse em compreender a mentalidade infantil; a finalidade era promover
uma educagao mais adequada, de modo a transformar os inquietos e rebeldes em
homens racionais e cristdos. Entre os nobres, a educacao dos meninos,
principalmente, foi marcada nesse periodo pela severidade e puni¢des. As meninas
também deveriam ser domadas visando a boa educacao e modos refinados. Nas
classes populares, pouca distingao se fazia entre os sexos, ambos eram disciplinados
e deviam contribuir com as tarefas, os meninos com o pai e com outros homens da
familia, e as meninas com a mae nas tarefas domésticas. A representacao

construida sobre a crianga nesse periodo pode ser ilustrada como crianga-soldado:
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Gravura 3. Crianca-soldado

A fragilidade infantil, nesse periodo, aparece ligada a idéia da imperfeigao e
se coloca sob duas formas: em primeiro lugar, como fragilidade moral, ou seja, as
criangas eram pobres criaturas de Deus que necessitavam de muita disciplina para
alcangar a plenitude moral e, em segundo lugar, como fragilidade fisica, marcada
pela exagerada preocupagao com a higiene e satde dos pequenos, preocupacao
esta sO dispensada aos doentes, pois o corpo do homem saudavel (adulto) nao
necessita de cuidados. Essa disciplina rigida, oriunda dos eclesiasticos e dos
homens da lei, influenciou, mais tarde nos século XIX e no XX, a educacao das
criancas.

A funcgao inicial da familia, nos séculos XIV, XV e XVI, era simplesmente a
de transmitir a vida, os bens e o nome, ndao havendo consciéncia sobre a
necessidade da educacdo, que era confundida com a cultura e, portanto,
acreditava-se que se aprendia sempre e em qualquer lugar. Sob influéncia da
Igreja, somente mais tarde, caberia também a familia o papel de guardia da alma e,
desse modo, a preocupagao com a formagao moral e espiritual s6 se tornaria

responsabilidade dos pais a partir do século XVII.
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Nesse periodo, a educagdo era realizada pelos preceptores que discutiam
temas ligados, principalmente, a filosofia nas proprias casas dos educandos. Como
o principal objetivo, até entao, era a cultura do homem pela vida, havia pouca
preocupacao com a formacao da crianga. As institui¢does que se aproximam do que
hoje concebemos como escola so surgiram de fato a partir do final do século XVIII,
com o aparecimento de disciplinas como psicandlise, pediatria e posteriormente,
psicologia, conduzida por moralistas e influenciada pela Igreja, esse modelo de
escola se pautava em regras e disciplina rigidas.

Inicialmente essas institui¢oes nao se destinavam exclusivamente as classes
nobres. As criangas oriundas das familias mais populares também ingressavam e
dividiam com os filhos dos nobres sua formacao, havendo inclusive familias
nobres cujos filhos nao freqiientavam a escola, pois, em alguns casos continuavam
com seus preceptores domiciliares, sem muita pretensdao de aprendizagem. A
exclusdo, nesse periodo, era de género, pois as meninas nunca freqlientavam a
escola e, seguindo a precocidade com que participavam da vida adulta, por volta
dos 12 anos ja eram consideradas mulherzinhas e podiam se casar, assim como 0s
meninos de 14 anos ja podiam engrossar as tropas e partir para a guerra, se
necessario fosse.

A escola s6 se tornaria um privilégio da classe nobre no século XIX, periodo
da revolugao industrial, em que a industria téxtil passou a utilizar a mao-de-obra
infantil. Também corresponde a esse periodo, o surgimento da classe burguesa, do
fortalecimento da familia nuclear mais privada e menos coletiva e da preocupacao
com a educacdo das criangas, que comegam a ser pouco mais valorizadas, o que
corresponderia a uma elevagao de seu status dentro das familias. Com o ingresso
na escola retardou-se o periodo em que as criangas eram inseridas na vida adulta, e
o intervalo entre os primeiros anos e a vida social foi preenchido pelos anos (por
volta de 2 e no méximo 4 anos) que freqiientavam a escola, e com isso, a infancia
foi prolongada.

Portanto, o homenzinho participava da vida adulta com poucos anos de
vida, mas era considerado inferior; a crian¢a-anjo mimada nao era poupada da
morte e a crianga-soldado educada em um contexto de rigida disciplina,
acreditava-se, tinha o corpo e a alma frageis. Como se percebe, a grande marca da

historia da criancga foi o absoluto desconhecimento das peculiaridades da infancia e
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esse fator, mais do que qualquer um, contribuiu para que ela fosse deixada em
segundo plano na sociedade durante o periodo aqui relatado.

Assim, a historia da crianga foi marcada por contrariedades, ou como
confirma Zabalza (1998:19) “a histdria da infancia tem sido sempre a histéria da
marginalizagdo (social, cultural, economica, inclusive educativa). As criancas
precisaram sempre viver em um mundo que nao era seu, que nao estava na sua
medida”. No entanto, nao se pode afirmar que atualmente as representagdes sobre
crianga tenham mudado radicalmente, como sera discutido neste trabalho, pois
muitas representacOes discutidas nesta se¢ao ainda circulam em nossa sociedade.

O léxico da Idade Média reflete bem o comportamento daquela sociedade, a
pobreza de sindnimos para a crian¢a demonstra a desvaloriza¢ao da infancia. Por
exemplo, no século XIV e XV somente um verbete era utilizado para designa-la:
‘enfant’ (infante) sendo que, infante no dicionario significa “aquele que estd na infincia;
soldado da infantaria” (dicionario Michaelis, verbete infante), reforcando-se ainda
mais a representacao atribuida a crianga-soldado. Mais tarde, o verbete ‘gars’
(menino) passou a ser utilizado, designando tanto a crianga como o adolescente.
No século XVII, os verbetes ‘fils’, ‘valets” e ‘garcons’ (filho, empregado, rapaz) eram
utilizados tanto para as criangas quanto para os servigais, denotando a situacao de
submissao que ambos ocupavam. O verbete ‘petit enfant’ (crianga) s surgiria no
século XVIII e comego do século XIX, quando a crianca bem pequena também
receberia uma designacao propria — ‘bébé’” e ‘baby’ (bebé).

Snyders (1917/1984), outro pesquisador que se dedicou a historia da crianga,
também apresenta dados sobre o 1éxico, acrescentando verbetes como ‘garcon’
(rapaz), que designava aquele que carregava as armas dos soldados e que passou,
mais tarde, a ser utilizado para criangas e jovens. Outro exemplo marcante € o
verbete ‘boy” que designava os criados negros; como se vé, os dois termos tiveram
conotagao inicial ligada a pessoas de condi¢ao inferior. Mas o autor vai além, ao
discutir a crianga em situa¢do de opressao, ao afirmar que algumas imagens socio-
historicas foram assimiladas a representacao que ¢ atribuida a crianga: os escravos,
0s negros colonizados, os criados, as mulheres e o operario.

Para Snyders (1917/1984) isso € justificado pelo fato de a crian¢a, do mesmo
modo que o escravo, necessitar sempre de alguém para dirigi-lo como o

pai/senhor; ao negro, devido as qualidades adultas que lhe faltam, como o
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raciocinio e a perseveranca; ao criado, que deve sempre obedecer e depender do
seu pai/patrao; a mulher, devido a sua fraqueza fisica; e ao operdrio, que teria seus
passos dirigidos pelo pai/patrao, pois € imprevidente e dependente. Essas
assimilagdes, como define o autor, contribuiram para justificar a autoridade do
adulto sobre a crianga e, conseqiientemente, a rigidez disciplinar na sua educagao,
além, obviamente, de ferir moralmente tanto a crianca como os que a ela sao
comparados. Cabe destacar a falta de verbetes femininos, configurando uma

desvalorizacao, ainda maior, com as meninas.

Todo o poder estd do lado da barba.

Embora sejamos duas metades da sociedade,

Estas duas metades ndo sdo, de modo nenhum, iguais:
Uma é a metade suprema, e a outra subalterna;

Uma é em tudo submetida a outra, que governa;

E aquilo que o soldado, conhecer do seu dever,

Revela de obediéncia para com o chefe que o conduz,

O frade mais inferior para com o superior,
Nao se aproxima ainda em nada da docilidade,
E da obediéncia, e da humildade,

Para com seu marido, seu chefe, seu senhor e seu mestre”
(Moliére-L’Ecole dés femmes, acte III, sc.Il apud Snyders, 1917/1984: 73)

1.2. A crianga como ator sdcio-historico-cultural

A discussao historica sobre a crianga apresentada na se¢ao anterior refere-se
a um periodo especifico, sem descartar ou desvalorizar muitas outras
representa¢des construidas e veiculadas ao longo da histéria, como por exemplo,
as idéias romanticas de Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) ou a tabula rasa
difundida por John Locke (1632-1704), entre outras. No entanto, as representacoes
focadas na secao anterior sao importantes para esta pesquisa tendo em vista as
discussoes sobre a crianga configurada nos textos analisados.

Todavia, como se percebe, todas essas representagdes apontam para uma

lacuna deixada por anos de desconhecimento: Quem € de fato a crianca? Quais as
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suas capacidades, vontades, potencialidades? Essas respostas indicam o caminho
para se responder uma pergunta maior: Quais as necessidades dessa faixa etdria?

Essa resposta indicaria um caminho certo para a elaboracdo de um
Curriculo para criangas pequenas, no entanto, respondé-la ndo é uma tarefa
simples e nem é o foco desta pesquisa, mas acredito ser necessario esclarecer como
entendo a crianga, ou seja, o significado de crianca como “ator sdcio-historico-
cultural”.

Um ator” social faz parte de uma sociedade e com ela se relaciona (Quintino,
2006) e por meio dela transforma em intrapsicologico o que sd foi possivel realizar,
anteriormente, no plano interpsicoldgico. O termo cultural se refere aos recursos
materiais e intelectuais por meio dos quais a sociedade organiza os tipos de tarefas
e instrumentos® para dominar as respectivas tarefas, sendo a linguagem um dos
primeiros instrumentos psicologicos pelo qual a crianga se constitui e organiza
cognitivamente a realizacao de suas atividades. O termo historico funde-se ao
cultural, mas relaciona-se com a sua historicidade, com os instrumentos culturais
que foram inventados e aperfeicoados ao longo da histéria do homem e que sao
transmitidos para a crianga (Cf. Vygotsky, Luria, & Leontiev, 2001:26).

Entendo por ator aquele que é emancipado, ndao pela mao do outro, mas
com o outro, assumindo sua condi¢ao libertadora de ser humano de direitos e
deveres (Cf. Freire, 1970). Para a crianca pequena, essa condi¢ao corresponde ao
entendimento das capacidades e limitagdes proprias da faixa etaria, da sua
condi¢cao de ser humano singular e indivisivel (sem a dicotomia corpo e mente),
vivendo em uma etapa tnica de sua vida, sem vistas ao desenvolvimento futuro,
ou a necessidade de adestramento.

Utilizo, neste estudo, a designagao crianga nessa perspectiva, nao de forma
pueril, ndao como um aluno a ser ensinado, e tampouco como alguém que necessita
do adulto somente para se ajustar aos padroes sociais. E sim, como um ator, que

traz uma historia individual e social, que pertence a uma cultura e a ela se liga; que

" Ator corresponde a um termo utilizado por Bronckart (2006) que denota o sujeito que se configura, em um
determinado texto (oral ou escrito), como dotado de capacidades e inten¢fes. E essa nogdo sera aprofundada
nas discussdes sobre o Interacionismo Sociodiscursivo.

§ Utilizo instrumento entendido como um conceito utilizado por Vygotsky de forma analoga e n#o
interpretado pelo senso comum, nem confundido com as definicdes de instrumento oriundas da linglistica
estruturalista, nem da teoria da informagdo, nem da teoria pragmética de Dewey, como discutido por
Machado (2007- Comunicag&o Pessoal).
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aprende através das relacdes que estabelece com os seus pares (adultos e outras

criangas) e com o meio em que vive. A seguir, discuto as questdes curriculares.
2. Curriculo

Nesta secao discuto o conceito de curriculo, o desenvolvimento dos estudos
sobre o curriculo no Brasil, a relacao entre curriculo e contetidos, e as formas de
poder que incidem sobre a selecdo desses conteudos. Em seguida, discuto
brevemente o curriculo especificamente voltado para a educagado infantil.

Dando continuidade as discussoes, apresento trés modelos de curriculo: o
Curriculo Baseado no Treinamento, apresentando, inicialmente, os preceitos da escola
comportamental ou behaviorista; o Curriculo Centrado na Crianga, discutindo as
bases da teoria Piagetiana; e o Curriculo Baseado na Interacdo, investigando a teoria
socio-historica-cultural de Vygotsky (1924,1926,1930,1934), a contribuicao de seus
colaboradores Luria e Leontiev, e de pesquisadores que rediscutiram e avangaram
as pesquisas sobre o desenvolvimento da crianga, enfocando, a mediacdo, a zona
proximal de desenvolvimento, a relagao entre aprendizagem e desenvolvimento, a
imitacao, a brincadeira, a afetividade, a relagao entre pensamento e linguagem e o
desenvolvimento da linguagem escrita’. Encerrando esta parte do trabalho,
relaciono os pressupostos tedricos com o curriculo.

No entanto, antes de iniciar o debate, esclareco que nao é objetivo desta
dissertagao elaborar ou propor um Curriculo voltado para a educagao de criangas.
O objetivo deste trabalho, como discutido na introdugao, é examinar e comparar as
diferentes versdes dos Curriculos de Educacao Infantil por meio da analise de trés
diferentes documentos; por esse motivo, é importante compreender o curriculo,
suas defini¢des e questdes pertinentes ao tema, como base para a andlise e para as

discussoes dos resultados.

2.1. Definigoes

° Os temas relacionados & teoria de Vygotsky ndo seguem a ordem cronolégica de producdo do autor. Para
melhor compreensdo, optei pelo agrupamento por tema, no entanto, todas as referéncias séo identificadas com
a data da producdo e ano da edigdo que utilizo.
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Nesta secao defino curriculo. Inicio o debate discutindo a fluidez do
conceito curriculo e as diferentes posi¢oes assumidas para esse termo.

Muitos pesquisadores (eg. Sacristan, 2000; Winggers, 2000; Kramer, 1997)
definem o conceito de curriculo de forma diferente. Sacristan (2000b) aponta que
curriculo provém da palavra latina currere que significa carreira e refere-se ao
percurso, sendo a escolaridade esse percurso e o curriculo o recheio. O autor
afirma, ainda, que além de estabelecer os conteudos, o curriculo também
determina a sua distribui¢ado. Em outro estudo, Sacristan (2000), sintetiza suas
idéias comparando curriculo como uma ponte entre a teoria e a pratica.

Diferentemente, Wiggers (2000) discute a etimologia do termo curriculo,
apresentando uma definicao a partir das discussoes de Kishimoto (1996)!°, que
aponta o termo como derivagao da palavra currus com significado de carro ou
carruagem, que determinaria uma defini¢do equivalente a um lugar no qual se
corre, ou metaforicamente, a busca de um caminho, uma orientagao. Seguindo o
mesmo critério, Kramer (1997) afirma que curriculo é um caminho a ser percorrido.

Confundido com outros termos, cabe, do mesmo modo, distinguir os
conceitos de curriculo e de programa escolar. Schneuwly & Dolz (2004) afirmam
que no curriculo os contetidos sao definidos a partir das capacidades do aprendiz,
enquanto o programa escolar é centrado nos conteidos a serem ensinados.
Wiggers (2000) também discute o tema, ao reunir autoras que discutem a definicao
de curriculo e de proposta pedagogica em documento oficial (Brasil. MEC/SED,
1996): Sonia Kramer ndo distingue curriculo e proposta pedagogica e entende que
ambos representam um caminho e nao um lugar; Ana Maria Melo defende o termo
proposta psicopedagdgica para abarcar o atendimento integral da educacao infantil;
Maria Lucia Machado define curriculo como uma série de hipdteses/pontos de
partida; e Zilma de Morais Ramos de Oliveira define curriculo como um balizar de
acoes.

Essa diversidade de defini¢des, nem sempre convergentes, apontam para
um processo dinamico e em evolucao sdcio-histdrica, como discutido por Sacristan
(2000). Segundo esse autor, as mudangas semanticas sao reflexos das
transformacdes e adaptagdes do termo curriculo aos diferentes contextos. Também

Goodson (2003:17) destaca que os conflitos em torno da defini¢ao de curriculo sao

19 Brasil. MEC/SED. 1996. Propostas pedagdgicas e curriculo em educacio infantil. Brasilia: MEC.
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resultado da “luta constante que envolve as aspiracOes e objetivos de
escolarizagao”. Desse modo, se pode afirmar, que o termo curriculo carrega
distintas defini¢does, mas se diferencia de outros termos como proposta curricular,
projeto curricular e programa curricular, entre outros.

Portanto, neste estudo, Curriculo é definido como orientador das agOes
escolares e como ponte entre as teorias sobre o desenvolvimento infantil e a pratica
pedagogica voltada para a crianga, consciente do desafio que essa articulacao
representa. Pois, ndo existe vinculo direto entre a teoria e a pratica, ou, como
definido por Goodson (2003), a fase pré-ativa e fase interativa, sendo que a fase
pré-ativa estabelece parametros para a execugao da fase interativa em sala de aula.
O autor alerta ainda que a elaboragao do curriculo deve ser compreendida para
ndo se incorrer no erro de concebé-lo como pressuposto imutavel. E possivel, em
determinadas ocasides, que a fase interativa determine e modifique o que foi
proposto na fase pré-ativa.

E também essencial destacar que curriculo! no contexto escolar abrange
muito mais do que a simples enumeracao de contetidos a serem ensinados. Por
esse motivo sua utilidade e abrangéncia devem ser discutidas na escola. Nessa
direcao, Macedo et alii (2002) fazem uma significativa distingdo ao abordar
curriculo como processo em detrimento a produto. O produto é dado, esta pronto,
nao requer nenhum tipo de intervencao, ao passo que processo implica na
participacdo conjunta das pessoas que o utilizam e das a quem se destina. Na
pratica escolar o curriculo nao pode se limitar ao papel de guia curricular sem se
remeter ao processo de producao sociocultural da escola.

Por esse motivo, a preparacao de um curriculo corresponde a elaboracao de
um documento formal que serd, posteriormente, implementado na pratica, desse
modo sua criacdo devera contar com a participagdo dos envolvidos, diretos e
indiretos, no processo. Porém, nao se pode considerar o curriculo como fechado ou

acabado, sdo necessarias constantes discussoes, visando a reavaliagdo permanente,

1 Autores como Sacristan (2000), Sacristan & Pérez Gomes (2000), Esteban (2003), entre outros, estudam
curriculo e avaliagdo de forma integrada. Entendo que a avaliagdo é fundamental no processo ensino-
aprendizagem como “instrumento” para a reflexdo dos professores acerca do desenvolvimento das criangas,
bem como para a propria avaliacdo do curriculo, como meio de transforma-lo e direciona-lo cada vez mais em
direcdo ao contexto em que se insere. No entanto, neste estudo me limitei as discussfes sobre curriculo por
acreditar que a avaliacdo, dada a sua complexidade, necessita de uma pesquisa aprofundada no mesmo nivel
do presente estudo (E.g.: Fidalgo, 2002; Colasanto, 2007).
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para garantir a manutencao de sua implementacao orientada pelas reais
necessidades de cada contexto.

Do mesmo modo, Sacristan (2000) enfoca curriculo como uma construgao
social que preenche a escolaridade com contetidos e orientagdes. Para o autor o
curriculo se insere nos seguintes contextos: 1) sala de aula, e compreende os livros,
professores e criangas, principalmente; 2) pessoal e social, que equivalem as
experiéncias pessoais; 3) historico escolar, que corresponde a historicidade, ou seja,
ao que ja foi realizado; e 4) politico, que se relaciona as pressdes que recaem na
configuracao do curriculo. Por esse motivo, deve-se considerar o carater prévio do
curriculo, enfatizando-o como um documento que antecede e orienta a pratica
escolar.

Ampliando o debate, Alarcao (2001) acrescenta os aspectos administrativos
ao curriculo, que ndo podem ser desvinculados dos aspectos politicos e
pedagogicos, pois sua elaboragdao requer o repensar da escola como um todo. A
elaboracao do curriculo envolve, além da selecao de contetidos, definicbes como:
agrupamento das criancas (infelizmente s6 se convencionou a idade como critério
de agrupamento); utilizagao dos espagos disponiveis, como quadras, atelier,
brinquedoteca; e a distribuigao equilibrada do tempo, com atividades individuais e
coletivas, bem como momentos dirigidos pelos professores e de autonomia da
crianca. Dessa forma, sintetizando, entende-se Curriculo como ponte entre a teoria

e a pratica, compreendendo todas as questoes e aspectos relacionados a escola.

2.2.  Estudos sobre Curriculo

Nesta secdo apresento um breve retrato de como os estudos do curriculo
chegaram ao Brasil (cf. Moreira, 1990), para compreender de que forma os
conteudos, um dos focos desta pesquisa, sao selecionados, assim como as questdes
de poder implicitas nessa selecao. Essa questao é fundamental para a discussao dos
resultados obtidos na analise dos documentos (RCNEI, Curriculo-I e Encontro de
Formacao).

Os primeiros estudos no campo do curriculo no Brasil podem ser
localizados nos anos vinte e trinta, e surgiram em decorréncia daquele momento

historico em que a burguesia industrial buscava alfabetizar os trabalhadores, dos
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quais cerca de 85% eram analfabetos. Tinham em vista a possibilidade de torna-los
eleitores, efetivando, desse modo, uma mudanca curricular para suprir uma
deficiéncia desses trabalhadores. Nesse contexto, surgem os autores que
difundiram idéias progressistas americanas e européias. Quatro nomes se
destacam e podem ser considerados os pioneiros da Escola Nova: Francisco
Campos e Mdrio Casassanta que organizaram a reforma educacional de Minas
Gerais; Fernando Azevedo, responsavel pelas mudangas no Distrito Federal; e
Anisio Teixeira na Bahia.

O pensamento desses autores foi influenciado pelas idéias americanas de
Dewey e Kilpatrick e pelas idéias européias de Claparede, Decroly e Montessori.
Os principais pressupostos defendidos eram: 1) curriculo centrado na crianga (o
homem se desenvolve naturalmente rumo ao ajustamento social); 2) a educacao é
tida como um crescimento para a vida; 3) curriculo é parte de um processo
educativo que dura toda a vida; 4) homem e sociedade se modificam e também
modificam a vida; e 5) a escola tem grande poder transformador.

No entanto, com o Estado Novo, instituido por Getulio Vargas (1937), a
influéncia desses pioneiros diminuiu e a énfase se deslocou para o ensino
profissional. Nos anos quarenta, o INEP (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais) passou a exercer grande influéncia no desenvolvimento
do campo do curriculo em nosso pais. O primeiro diretor do INEP, Lourenco Filho,
criou a Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, que se tornaria um espago de
discussao de problemas educacionais e de divulgacao do pensamento curricular
emergente.

Nesse periodo, o campo do curriculo, orientado por Lourenco Filho,
defendia o estabelecimento de programas minimos e a necessidade de se
considerar o aspecto social e as capacidades individuais, além dos aspectos
administrativos. O INEP também foi responsavel pela criacao de cursos sobre
curriculos e pela orientagao de outros érgaos voltados para os mesmos objetivos,
como: CBPE (Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais) do Rio de Janeiro; e o
DTM (Divisao de Treinamento do Magistério) localizado em diversas regioes.

No governo Juscelino Kubitschek destacou-se um programa assinado entre
Brasil e os Estados Unidos em 11 de abril de 1956, com grande influéncia no campo

do curriculo, o PABAEE (Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino
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Elementar). Nesse periodo a influéncia americana aumentou significativamente,
contrariando as idéias nacionalistas defendidas anteriormente por Gettlio Vargas.
O programa desenvolvia cursos de orientacao e formacao docente para disciplinas
no campo do curriculo e eram voltados para os alunos de magistério.

Nos anos sessenta, os militares promoveram uma reorganizac¢ao no sistema
brasileiro de ensino e o estudo de curriculos e programas foi, entao, incluido como
disciplina nas Faculdades de Educacdo, crescendo o interesse pela formacgao
profissional proposta pela Reforma Universitaria (Lei 5540/1968). Inicialmente, a
disciplina Curriculos e Programas apareceu como eletiva e, posteriormente, como
disciplina obrigatoria nos cursos de supervisao escolar e pedagogia, firmando
assim seu lugar nas faculdades brasileiras. Nesse periodo destacou-se a influéncia
de Paulo Freire com discussoes sobre a emancipagao dos oprimidos embasada na
dura realidade da populagao pobre; Freire (1970) defendia que a selecao dos
conteudos deveria partir da situagao existencial dos alunos. A proposta de Freire
teve grande abrangéncia no Brasil e no exterior, sendo precursora dos estudos da
pedagogia critica (Giroux, Mc Laren, entre outros).

Nos anos oitenta, com o inicio da abertura politica proposta pelo governo
Geisel, e reafirmada pelo governo Figueiredo, o cendrio cultural modificou-se, a
influéncia americana diminuiu e a européia aumentou. As idéias educacionais se
voltaram para a busca de orientagdes mais autonomas e para a desvalorizagao dos
modelos propostos pelos militares.

Nesse mesmo periodo, a politica educacional do governo Sarney (que
substituiu Tancredo Neves) denominada ‘Educacdo para Todos” (1985), teve como
principal meta a universalizagdo da escolarizagao. Os educadores dessa época
concordavam com a defesa da escola para as camadas populares, mas divergiam
em relacdo ao curriculo. Com isso, surgem duas tendéncias: a corrente critico-social
dos contetidos e a educagao popular. A primeira corrente, conteudista, acreditava
que o papel da escola é transmitir conhecimento e defendia um curriculo dividido
por disciplinas, pautado no saber universal (em detrimento as ideologias). A
segunda, por sua vez, buscava a emancipa¢ao dos alunos e teorizava a partir da
realidade brasileira, defendia um curriculo voltado para as exigéncias e

necessidades sociais.
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Dadas as divergéncias na orientacao das concepgdes, Silva (2002) dividiu as
teorias do curriculo em trés correntes distintas, desenvolvidas ao logo do tempo:
1)teorias tradicionais, que com foco, principalmente, no ensino-aprendizagem e na
eficiéncia, visavam a vida ocupacional adulta, com uma concepgao tecnicista de
ensino-aprendizagem; 2) teorias criticas, que com énfase no poder, classe social,
emancipagao e libertagdo, preocupavam-se com a conota¢do social e politica
impressas nos curriculos (eg. Paulo Freire); e 3) teorias pds-criticas, que apontam
para os conceitos de identidade, alteridade, subjetividade, género, raga, etnia,
significacao e discurso, representacao, cultura e multiculturalismo.

Assim, apesar de apresentarem opinides divergentes, os questionamentos dos
pesquisadores em suas respectivas correntes ideoldgicas convergiam para a
preocupagao com a selegao dos contetdos. Discussdo central nos estudos do
curriculo, devido a complexidade do tema, a selecio de contetdos tém sido
discutida sob diferentes perspectivas, tendo em comum a certeza de que nao é
isenta e neutra, mas implica sempre na escolha de interesses, de politicas e de

ideologias, como discutido por Apple (1995):

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que
de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacao. Ele
é sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selegao de alguém,
da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E
produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e
econdmicas que organizam e desorganizam um povo (Apple, 1995:7).

Do mesmo modo, Kincheloe (1997) relata que a escolha dos contetidos, antes
de tudo, é uma escolha politica, que reflete uma gama de crengas e valores que se
deseja compartilhar com os alunos; o autor destaca como agravante o nao
reconhecimento desse aspecto no curriculo. O mesmo ocorre com as escolhas
didrias realizadas pelos professores. Os alunos sao ouvidos? Como reforcam Silva
& Moreira (1995), o curriculo representa uma forma institucionalizada de
transmitir a cultura de uma sociedade. O curriculo é também um dispositivo
utilizado pela classe dominante para transmitir suas idéias e manter o status quo.

Assim, se por um lado a selecao dos contetidos implica em um luta de
poder, por outro, se apresenta como essencial, pois ndao ha aprendizagem sem

conteudo. Entretanto, nenhum processo educativo sera capaz de dar conta de toda
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a aprendizagem, dada a limitacao temporal da escola. A partir dessa afirmacao, de
certa forma dbvia, constata-se que nao se aprende tudo e, além disso, nem todos
aprendem o que se ensina, desse modo o curriculo se liga as questoes politicas e
sociais e, por esse motivo, a escolha dos conteidos deveria acontecer dentro do
ambito escolar para dar conta de suas necessidades (cf.Sacristan,2000b).

Sacristan (2000b) afirma que na escola existe o curriculo manifesto e o
curriculo oculto. O primeiro corresponde ao que se acredita estar desenvolvendo, e
o segundo corresponde ao que estd subterraneo, mas que é de fato trabalhado
como: a distribuicao do tempo e espaco, as relacoes de autoridade, o uso de
prémios e castigos, o clima de avaliagao, entre outros, caracterizando-se por aquilo
que nao esta planejado.

A discussao de Sacristan estd embasada nas pesquisas de Apple (1982) que
ja apontara o curriculo oculto, e o definira como aqueles conteidos nao presentes
de forma explicita, mas que contribuem para a aprendizagem. Por meio do
curriculo oculto se aprende valores, atitudes e orienta¢gdes. Em outro estudo, Apple
(1995) alerta para a necessidade de um amplo debate acerca dos contetdos que
serao selecionados no curriculo, para que sejam selecionados os conhecimentos de
todos nos, nao o conhecimento da elite como alerta Apple (1995).

Do mesmo modo, Apple & Beane (2001) defendem a necessidade de voltar o
olhar para a cultura da escola e dos alunos, valorizando a diversidade, ao contrario
da importagao de costumes, valores e contetidos de outros paises. O favorecimento
da cultura escolar é o caminho para a criagao de uma escola democratica capaz de
lutar pelas desigualdades. Como alerta Gadotti (2000:10), é preciso assumir “o
desafio de uma educagao sem discriminacao étnica, cultural, de género”. Nessa
direcao, Giroux & Simon (1995) afirmam que a pedagogia critica seria capaz de
neutralizar essa questao de poder inerente aos conteudos, ao propor a
incorporagao das experiéncias dos alunos no conteudo curricular oficial, para,
desse modo, romper com o poder das classes dominantes.

Macedo & et alii (2002) apresentam os mecanismos de controle na escola,
destacando os livros, os materiais didaticos e de dudio visuais pré-produzidos, os
guias curriculares, referenciais, entre outros, que juntamente com o curriculo pré-

elaborado, representam formas de controle, sendo todos produzidos fora da escola,
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por especialistas distantes do seu cotidiano, exatamente como acontece com o
Referencial Curricular para Educagao Infantil que analiso neste trabalho.

Do mesmo modo, Gentili (1996) discute o tema, mas aponta a avaliagao
como forma de poder e controle do Estado sobre as escolas, por meio do curriculo,
mais precisamente sobre a selecao do que ensinar (eg. Saresp e Enem). O que se
busca avaliar nesses exames é muito mais do que o nivel de ensino e de
aprendizagem dos alunos; busca-se, de fato, comandar o que esta sendo ensinado
nas escolas. Macedo & et alii (2002) contribuem para essa questao ao afirmar que
esse controle favorece o carater reprodutor da escola, lembrando que o
conhecimento, propriamente dito, é apenas uma das facetas da cultura a ser
transmitida.

Desse modo, as reflexdes que envolvem a selecao de contetidos se tornam
mais complexas, e a constatacao de que “nao existem critérios cientificos para a
selecao e organizacao dos saberes escolares” (Macedo & et alii 2002:50), contribui
ainda mais com a seriedade dessa questdao. Pois, mais do que uma selecao
subjetiva, a escolha compreende a determinacao de uns poucos (pesquisadores,
especialistas, dirigentes, entre outros) sobre muitos (alunos). Por esse motivo, é
importante se atentar para questionamentos do tipo: Que contetidos sdo esses?
Foram selecionados por quem? Como se organizam esses conteidos? Por que esse
saber e nao esse outro? Qual a participagao dos envolvidos diretos (alunos,

comunidade e professores)? Como apontam Apple & Beane (2001:33-34):

[...] os professores tém o direito de participar na criagdo de curriculos,
principalmente aqueles destinados aos jovens com os quais trabalham.
Até o observador menos atento ndo pode deixar de notar que esse direito
tem sido gravemente desrespeitado durante as tltimas décadas, a
medida que as decisdes curriculares e até projetos especificos de
curriculos foram centralizados pelas Secretdrias de Educagao, tanto
estaduais quanto municipais. A conseqiiente “desqualificagdo” dos
professores, a redefini¢do de seu trabalho como implementadores de
idéias e projetos de outros, estdo entre os exemplos mais Obvios e
indecorosos do quanto a democracia foi diluida em nossas escolas.

Como oposi¢ao a elaboracao de um curriculo nacional, Apple (2001)
contribui para essa questao ao afirmar que a cultura comum sempre é a cultura

selecionada pelos que detém o poder, e que € necessario que o debate do curriculo
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se realize dentro das escolas, de forma critica, para que as injusticas possam ser

superadas. A seguir, discuto o curriculo de educacgao infantil.
2.3. Curriculo de Educagdo Infantil

Nesta secao, discuto brevemente as peculiaridades do curriculo de educagao
infantil que devem ser consideradas na elaboragao de um curriculo voltado para a
crianga, por objetivar, neste trabalho, discutir especificamente as questoes
relacionadas a esse segmento, sendo que as questdes ja discutidas complementam
as que serao apresentadas a seguir. Assim como na se¢ao Contexto de Pesquisa
localizado no capitulo II, serdao aprofundadas as questdes relacionadas a Educacgao
Infantil.

Do mesmo modo que em outros niveis, a elabora¢ao de um curriculo para
educacao infantil envolve a defini¢cao de diferentes aspectos como: organizagao do
tempo e do espacgo, selegao e utilizagao de material, agrupamento das criangas,
defini¢ao dos contetidos selecionados, metodologia condizente a teoria adotada e,
tinalmente, forma de avaliacao do processo educativo.

Por outro lado, a elaboracao de um curriculo para a educacao infantil segue
o principio inicial de que nao existe obrigatoriedade legal para esse segmento, por
esse motivo o curriculo para esse segmento teria um carater de orientacdo, e nao de
prescricao, o que, de certo modo, minimizaria sua real importancia. Porém, discutir
o curriculo como orientador nao significa que seu valor seja menor do que de
outros segmentos, ou que sua elaboracdo se paute no senso comum ou
simplesmente na pratica didria, posi¢des estas, de certa forma, comuns na
educacao infantil.

Por esse motivo, Bassedas, Huguet & Solé (1999) questionam a legitimidade
de se discutir curriculo para a educagao infantil. Para as autoras, a discussdao em
torno de curriculo para essa faixa etdria se vincularia as etapas posteriores da
educacao nas quais existem contetdos obrigatdrios para se ensinar. No entanto, as
autoras defendem que, se o papel da escola € inserir os alunos na cultura do grupo,
nada mais adequado do que a elaboragao de um documento, no caso o curriculo,
que oriente a acdo dos professores de educagdo infantil para que o papel de

integrador socio-cultural da escola se cumpra também com os pequenos. Para as
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autoras, o curriculo de educagao infantil corresponde a o qué, como e quando é preciso
ensinar e avaliar.

Ainda de acordo com as autoras, as seguintes fontes podem servir de apoio
para a elaboragao do curriculo: 1) andlise sociocultural para informar os aspectos
necessarios, considerando o contexto social; 2) andlise psicoldgica para
proporcionar informagdes sobre as caracteristicas das criangas nas diferentes
etapas do seu desenvolvimento; 3) andlise disciplinar para informar o que cada
disciplina pode oferecer as criangas; e 4) andlise pedagogica para fornecer
informagdes sobre a pratica educativa visando melhor aprendizagem-
desenvolvimento.

Do mesmo modo, discutindo o curriculo para a educagdo infantil, o
pesquisador espanhol Zabalza (1999) apresenta duas concepg¢des de curriculo; a
primeira denominada pelo autor de céntrico-cultural que corresponderia a uma
identificagdo com a instrugdao, com os objetivos do conhecimento; e a segunda
denominada céntrico-pueril que corresponderia a uma identificagao com as criangas
e suas necessidades e interesses. O autor rejeita as duas concepgdes, e propde uma
terceira integradora: o curriculo-instrugao e o curriculo-alunos (as). E esse modelo
teria a funcdo de “garantir a autonomia formativa e a dignidade cientifica de cada
um dos componentes do sistema educativo (creche, escola da infancia, escola
elementar, etc.)” (op.cit.:75).

Por outro lado, Cavicchia (1993), partindo de sua experiéncia pratica,
propde que a discussao sobre curriculo para a educacgao infantil se volte para o
significado da educagdo, para o desenvolvimento da crianca e para o significado
das institui¢des de atendimento a crianga, enquanto institui¢do responsavel pelo
cuidado, educagao e desenvolvimento dos pequenos. Para a primeira afirmacdo, o
autor enumera pesquisas!?> realizadas principalmente nos Estados Unidos que
comprovam a importancia das instituicoes de ensino no desenvolvimento e

socializacdo da crianca. Para a segunda questdo, apresenta um programa

12" Devido ao aumento de criangas atendidas em creches, nos anos 80 e 90 o interesse dos pesquisadores,
brasileiros e estrangeiros, se voltou para quest@es ligadas ao desenvolvimento de criangas em instituicdes de
ensino infantil. Os pesquisadores concluiram que o desenvolvimento da crianga ndo era prejudicado pelo
afastamento didrio da mae; muito provavelmente, por esse motivo, hoje ndo se questione mais se as
instituicGes de atendimento a crianca prejudicam, ou ndo, seu desenvolvimento. Atualmente as pesquisas na
educacdo infantil se voltam para questdes como formacédo do professor, pratica diaria, curriculo, entre outros.
O autor, neste texto, aponta a pesquisa Quorin-de-Rider (1991), um estudo americano comparativo do
desenvolvimento de criangas em creches e em outros contextos.
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desenvolvido em uma creche, que foi capaz de promover significativas mudangas,
como: maior interacao das criancas, entre elas e com os adultos; maior
conscientizagao dos profissionais sobre seu papel dentro da institui¢ao; e resultado
positivo no desenvolvimento das criangas, medida pelas avaliacoes e observagoes
do autor, que comprovaria que é possivel realizar mudancas de dentro das escolas
infantis.

Na mesma direcao, Angotti (2001) discute a formacao do professor de
educagao infantil, apontando para a necessidade de construgao de concepgoes de
educagao infantil, do papel do professor, de questdoes de desenvolvimento, entre
outras, para nortear a pratica desses professores. O objetivo era que eles saissem do
seu estado de meros executores e contribuissem para as discussdes acerca do
curriculo dentro das institui¢des voltadas para o atendimento de criangas
pequenas. A autora defende, ainda, o aproveitamento dos espacos, ja abertos, para
o encontro dos docentes visando a sua formagao (eg. HIPC, HP, Reunides
Pedagdgicas) para discussdes sobre o fazer cotidiano nas escolas.

Do mesmo modo, Bassedas, Huguet & Solé (1999) afirmam que as
discussOes para a elaboracao de um curriculo de educagao infantil devem partir
para o levantamento das necessidades de cada escola. A partir dai, as discussdes
devem encaminhar-se dos objetivos mais gerais para a selecao dos contetidos, em
seguida, para a defini¢ao das idades e a seqiiéncia que os contetdos devem seguir,
e, por ultimo, as questdes de metodologia. Com isso seria possivel elaborar a rotina
diaria das criancas.

Completando o debate, o ultimo ponto a ser discutido refere-se a inclusao
das familias nas questdes curriculares. E importante destacar o valor dos pais
dentro da escola, uma vez que é sabido que em todos os niveis essa participagao é
fundamental. No entanto, para a educacdo infantil o envolvimento com a familia
deve ser considerado fator primordial, dada a idade das criangas. Pesquisas
mostram o impacto positivo da participagdo dos pais no desenvolvimento das
criangas, como discute Carvalho (2000), ao afirmar que é possivel constatar
melhoria de desempenho nas criangas quando os pais passam a dividir com a
escola a responsabilidade pela educagao dos filhos. A autora aponta que a
participacdo das familias na constru¢ao dos curriculos ja € significativa em

diferentes contextos e aparecem ligadas ao sucesso da escola.
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Concluindo, cabe apresentar as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil, instituidas pela Resolugao CEB 01/99, do Conselho Nacional de
Educagao, que determinam os fundamentos norteadores que as Propostas
Pedagogicas devem respeitar (cf. Kuhlmann Jr., 2004):

0 Principios Eticos de Autonomia, Responsabilidade, Solidariedade e
Respeito ao Bem Comum,;

0 Principios Politicos de Direitos e Deveres de Cidadania, Exercicio da
Criticidade e do Respeito a Ordem Democratica;

0 Principios Estéticos de Sensibilidade, Criatividade, Ludicidade e

Diversidade de Manifestagoes Artisticas e Culturais.
A seguir discuto o curriculo relacionado as teorias de ensino-aprendizagem.
2.4.  Curriculo e as Teorias de Ensino-Aprendizagem

Esta secao do trabalho divide-se em trés subsec¢des cujo objetivo é discutir o
curriculo relacionado a trés paradigmas educacionais: behaviorista ou
comportamentalista, cognitivista Piagetiano e Sécio-histdrico-cultural (Vygotsky).
Inicio cada secao apresentando os pressupostos tedricos que embasam as correntes
abordadas, para, em seguida, relacionar com curriculo. No entanto, nos
pressupostos tedricos, foco o aspecto relevante de cada teoria, assim, apesar dos
temas das discussOes nao serem coincidentes, o objetivo desses pressupostos €
apresentar o entendimento de cada corrente com relacdo a construcao do
conhecimento e/ou da educacao.

Assim, de acordo com o objetivo maior desta dissertacdo, examinar e
comparar diferentes versdoes de Curriculos de Educacao Infantil, desenvolver uma
discussao que englobe as teorias de ensino-aprendizagem e o curriculo é
fundamental, primeiro, para compreender como esses aspectos podem ser
indissocidveis tendo em vista que cada curriculo apresenta um tipo de orientagao
tedrica, e, segundo, para entender como a orientacdo dos curriculos determina
posicionamentos que podem ser completamente diferentes; portanto, com essa
discussao sera possivel investigar de que forma cada um dos curriculos analisados

neste trabalho se posiciona teoricamente.
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2.4.1 Pressupostos Teéricos do Ambientalismo ou Behaviorismo

Nesta se¢ao discuto o curriculo orientado pelos principios do ambientalismo
ou comportamentalismo, seus autores e a orientacao desse modelo de curriculo.

Esse paradigma, derivado do empirismo de Locke, Berkeley e Hume
(Fidalgo, 2002), veio contrapor-se ao paradigma introspectivo da psicologia.
Destaca-se, nessa corrente, Burrhus Frederic Skinner (1904/1990) que foi inspirado
pelas pesquisas de Edward Lee Thorndike (1874/1949). John Watson (1878/1958)',
psicologo americano, foi o fundador do behaviorismo e estudou, em seu
doutorado, as pesquisas de Ivan Pavlov (1949/1936).

A etimologia da palavra contribui para a sua definicdo — ambientalismo
corresponde ao estudo do meio ambiente, desse modo, é possivel compreender
que essa concepgao afirma que o ambiente é o responsavel direto pelo
desenvolvimento do homem, o que equivaleria a dizer que o homem, assim como
os animais, desenvolve suas caracteristicas em funcao dos estimulos recebidos do
meio ambiente (Davis & Oliveira, 1994).

Por esse motivo, as pesquisas realizadas por Watson incluiam animais,
homens e bebés. As pesquisas realizadas com bebés comprovavam a eficacia dos
sons, das imagens e das palavras como operadores do comportamento.
Experimentos verificavam determinadas reacdes nos bebés, de acordo com
diferentes estimulos, como por exemplo: sons fortes produziam medo; obstdculos
aos movimentos corporais provocavam ira; e palmadinhas, cocegas ou caricias
(contato fisico) provocavam alegria. Com isso, o pesquisador sustentava que toda
atividade humana é condicionada e condicionavel, argumentando que nao existia
consciéncia, buscando-se assim o controle do comportamento. Hoje em dia, suas
idéias poderiam ser consideradas um tanto radicais, como demonstra o segmento

abaixo:
Um dos livros mais lidos de Watson sobre a educacao dos filhos contém
o seguinte conselho: “Nunca as abrace ou beije (as criangas), nunca as
deixe sentar-se em seu colo. Se preciso, beije-as uma vez na testa quando
dizem boa noite. Dé-lhes um aperto de mao” (Watson, 1928b, pp.81-82)
(Fadiman & Frager, 1986:191).

13 Datas e bibliografias disponiveis em: http://pt.wikipedia.org. Acesso em: 06/11/06

 Watson, J. 1928. Psychological care of infant and child. New York: Norton (Fadiman & Frager, 1986).
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Por sua vez, Thorndike desenvolveu a “Lei dos efeitos” que foi a base dos
trabalhos desenvolvidos por Skinner. A lei estabelecia que: 1) a situagao é
associada ao ato quando este produz satisfagdo, e quando a situacdo ¢é
reproduzida, a possibilidade de repeti¢ao do ato é maior do que antes; 2) a punigao
nao se compara em absoluto ao efeito positivo da recompensa a uma determinada
resposta; 3) o efeito de prazer fixa o acerto (resposta) acidental; 4) o agradavel é o
sucesso do ensaio realizado pelo sujeito e o desagradavel é o fracasso decorrente
de obstaculos.

Do mesmo modo, Thorndike estabeleceu mais duas leis: 1) “Lei da
prontidao”, que consiste na afirmagao de que uma série de respostas podem ser
unidas para satisfazer alguma meta, se bloqueada resulta em aborrecimento, 2)
“Lei do Exercicio”, que estabelece que as conexdes se fortalecem com a pratica e se
enfraquecem quando a pratica é descontinuada (Thorndike,1932).

Seguindo essa linha de pesquisa, Skinner e Pavlov, herdeiros intelectuais de
Watson e Thorndike, desenvolveram diversas pesquisas com animais. Skinner
utilizou ratinhos em seus experimentos. Para obter dgua o rato deveria utilizar um
pedal na gaiola, com isso o pesquisador constatou a possibilidade de condicionar o
comportamento animal, bem como extingui-lo por meio da puni¢dao. No caso, o
ratinho passou a receber choques quando tocava o botao, assim seu
comportamento se modificou até nao recorrer mais ao pedal. Pavlov estudou os
reflexos condicionados e as reagdes fisicas a estes, seu experimento mais famoso foi
desenvolvido com caes que recebiam comida juntamente com a emissao de um
sinal luminoso. O pesquisador constatou que depois de um tempo o sinal luminoso
era capaz de provocar saliva¢gdo nos caes (reagao corporal ao estimulo), mesmo
sem a comida (Fadiman & Frager, 1986).

Portanto, observa-se que as pesquisas desenvolvidas pelos psicologos
comportamentais tinham o objetivo de explicar os comportamentos observaveis do
homem, mas ndo se preocupavam com outros aspectos do desenvolvimento
humano como raciocinio, desejos, imaginagao, por exemplo. Para Skinner, o papel
do ambiente era mais importante do que a maturagao bioldgica; esse pesquisador
afirmava que o comportamento recebe reforco quando o resultado é positivo,

levando a um aumento na freqiiéncia com que o comportamento aparece, e
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quando as conseqiiéncias sao negativas recebe a punigio; a tendéncia, nesse caso, é
a diminui¢do ou extingao do comportamento (Davis & Oliveira, 1994).

Com isso, pode-se dizer que a aprendizagem, segundo esse paradigma,
acontece pelo ensaio e erro, ou como discute Fidalgo (2002) pela experiéncia, o que
para Mizukami (1986), evidencia a origem empirista dessa corrente. Segundo
Cunha (1998), os psicdlogos comportamentalistas afirmavam que qualquer
organismo pode ser conduzido a agir mediante condicionamento, portanto, a
educagao ¢é tida como um arranjo de estimulos ambientais corretamente

organizados para reforgar respostas adequadas.

O Comportamentalismo ensina como instalar respostas novas e
modificar padrdes de respostas ja existentes, o que o torna, em suma, um
paradigma facilmente aplicavel a educacdo. A tal ponto que o préprio
Skinner, em seu livro Tecnologia do Ensino (Skinner, 1972) elaborou
propostas bem delineadas para o ambiente escolar, como o "ensino
programado" e o emprego de "maquinas de ensinar (Cunha, 1998:10).

No entanto, Davis & Oliveira (1994) destacam que cabe a esse paradigma o
mérito de levar os professores a compreensao da importancia dos planejamentos, o
que significa que os professores deveriam ter clareza nos objetivos a serem
alcancados para que a organizacao da aprendizagem pudesse ser realizada. Ainda
de acordo com as autoras, a maior critica a esses psicdlogos corresponde a
disseminacao de uma visao de educacao como tecnologia, e total abandono da
reflexao sobre a pratica pedagdgica, além de ser uma educacdao que desconsidera

totalmente a individualidade das criangas. Como também discute Rego (2003):

Os postulados do ambientalismo podem servir para legitimar e justificar
diferentes (e muitas vezes antagonicas) praticas pedagogicas que variam
entre o assistencialismo, o conservadorismo, o diretivismo, o tecnicismo e
até o espontaneismo. O impacto da abordagem ambientalista na
educagdo pode ser verificado nos programas educacionais elaborados
com o objetivo de estimular e intervir no desenvolvimento das criangas
provenientes das camadas populares ou compensar, de forma
assistencialista, as “caréncias sociais” dos individuos. Nesses casos o que
estd subjacente é a idéias de que a escola tem nao somente o poder de
formar e transformar o individuo como também a incumbéncia de
corrigir os problemas sociais (Rego 2003:88).
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Por esse motivo, a educagao deveria transmitir conhecimentos e
comportamentos éticos, praticas sociais e habilidades necessarias para controlar o
meio ambiente (Mizukami, 1986). Assim, sao wutilizados reforgos para os
comportamentos desejados dos alunos, como elogio, notas, prémios e outros,
seguidos pelos reforcos de uma outra categoria como aprovagao no curso,
diploma, possibilidade de ascensao social, entre outros. A metodologia utilizada se
pauta no desenvolvimento de tecnologia capaz de, em primeiro lugar, favorecer o
comportamento do aluno voltado para o estudo, e, em segundo lugar, ser eficiente
na producdo de novos comportamentos, em uma sO palavra essa corrente

preocupa-se com a programacio do aluno.

2.4.2. Curriculo Baseado no Treinamento

O curriculo construindo a partir dos fundamentos da psicologia
ambientalista pode ser definido como um Curriculo Baseado no Treinamento. Esse
tipo de curriculo conduziria os alunos a uma série de exercicios repetitivos, que,
acreditava-se, levariam a aprendizagem. Os professores, como detentores do saber
e das técnicas, conduziriam os alunos para os conteudos socialmente aceitos, como
elucida Mizukami (1986:28): “O comportamento é moldado a partir da estimulacao
externa, portanto, o individuo nao participa das decisdes curriculares que sao
tomadas por um grupo do qual ele nao faz parte”.

Desse modo, segundo Mizukami (1986), o conteudo transmitido visaria a
objetivos e habilidades que levassem a(s) competéncia(s). O ensino seria composto
por padroes de comportamento que poderiam ser mudados por meio do
treinamento, que, por sua vez, teria como objetivo atingir as categorias de
comportamento ou de habilidades que se desejaria desenvolver na pessoa.

Discutido o tema, Case (1996) afirma que o objetivo da instrucao
programada, defendida pelos behavioristas, segue os seguintes procedimentos:
1)os objetivos de aprendizagem estabelecidos no curriculo deveriam se submeter a
uma detalhada andlise comportamental; 2) os comportamentos iniciais dos alunos
deveriam ser avaliados com rigorosos testes; 3) uma seqiiéncia de etapas bem
elaboradas deveria conduzir os alunos - do comportamento inicial aos

comportamentos desejados.
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Na educacao infantil, esses pressupostos aparecem na série de exercicios de
coordenacao motora, que correspondem a uma infinidade de quadriculados,
pontilhados e rabiscos que as criangas deveriam cumprir até a perfeigao (cobrir os
pontos sem sair da linha), desse modo, estariam preparadas para as tarefas mais
arduas como a aprendizagem da leitura e da escrita, que, por sua vez, acontecia
por meio de copias, em cadernos normais ou de caligrafia, para aperfeigoamento
da letra, o que era atingido pela repeticio - o mesmo nao pode ser dito da

alfabetizacao, pois a repeticao nao garante a aprendizagem de todas as criangas.
2.4.3 @ressupostos Tedricos do Cognitivismo

Nesta segao discuto o cognitivismo. Segundo Mizukami (1986), essa
abordagem estuda cientificamente a aprendizagem como sendo muito mais do que
resultante do ambiente, das pessoas ou de fatores externos a pessoa, como a
posicao assumida pelos ambientalistas, discutida na secao anterior desta
dissertagao. O cognitivismo apresenta os nomes da médica italiana Maria
Montessori (1870/1952) e do fildsofo e psicologo suico Jean Piaget (1896/1980) como
destaques e, mais recentemente, do psicélogo americano Jerome Bruner (1915/X).
Neste estudo focarei somente a teoria de Piaget (1980). Segundo Sass' (s/d), Piaget
utilizou o termo construtivismo com dupla finalidade, sendo que, primeiro, para
reafirmar o papel ativo do sujeito na constru¢do de novos conhecimentos e,
segundo, para evidenciar sua adesao a perspectiva genética e explicar a construgao
de conhecimentos novos no ambito da ldgica, da matematica e da fisica. Desse
modo, Piaget pretendia evidenciar que os problemas epistemoldgicos e as
transformacdes das diversas ciéncias podem ser melhores explicados pela
epistemologia genética.

Para a compreensao de suas questoes centrais, de forma relativamente
sintética, ¢ fundamental partir do conceito de Equilibracdo. Para o pesquisador
sui¢o, qualquer ser humano vivo procura manter o estado de equilibrio com seu

meio, buscando sempre superar possiveis perturbagdes, sendo que o estado

15 Sass, O. (s/d) Construtivismo e Curriculo. Disponivel em: http://www.crmariocovas.sp.gov.br. Acesso em:
25/09/06.
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constante em busca desse equilibrio é denominado pelo pesquisador de equilibrio
marjorante.

Assim, para manter o equilibrio com o meio o individuo utiliza dois
recursos: a assimilacdo e a acomodagio. O primeiro compreende as “agoes destinadas a
atribuir significacoes, a partir das experiéncias anteriores, aos elementos do ambiente com
0s quais interage”; e o segundo mecanismo corresponde ao ato de “restabelecer um
equilibrio superior com o meio ambiente” (Davis & Oliveira, 1994:38). Em suma,
todo novo conhecimento provoca um desequilibrio na crianga, que busca a
acomodacao pela assimilacao do novo conceito, a partir dos conceitos ja existentes.

Davis & Oliveira (1994:38) apresentam um exemplo bastante ilustrativo:

Embora assimilagao e acomodacdo sejam processos distintos e opostos,
numa realidade eles ocorrem ao mesmo tempo. Por exemplo, ao pegar
uma bola, ocorre assimila¢gdo na medida em que a crianca pequena faz
uso do esquema de pegar (uma certa postura de braco, mao e dedos) que
ja lhe é conhecido, atribuindo a bola o significado de “objeto que se
pega”. No entanto, a acomodacado também estd presente, uma vez que o
esquema em questdo precisa ser modificado para se ajustar as
caracteristicas do objeto. Assim, a abertura dos dedos e a forca
empregada para reté-lo sdo diferentes quando se pega uma bola de gude
ou uma bola de futebol.

Dando continuidade as discussoes relacionadas aos pontos relevantes da
teoria de Piaget (1980), cabe destacar que o desenvolvimento, para esse autor,
acontece por meio de estdgios que se “inter-relacionam e se sucedem até que se
atinjam estagios da inteligéncia caracterizados por maior mobilidade e
estabilidade” (Mizukami, 1989:60). Os estagios, para Piaget (1980), sao sucessivos e
lineares e correspondem a um momento especifico do desenvolvimento, pela
maturagao bioldgica a crianga vai transpondo cada um dos seguintes estagios:

0 Estdgio Sensdério-motor: compreende o periodo que vai do nascimento até os

2 anos. Nesse estagio ao construir os esquemas para assimilar o meio que o

cerca, busca, também, adquirir controle motor e aprender sobre os objetos

fisicos que a rodeiam. O estagio é chamado de sensdrio-motor porque o

conhecimento € adquirido por meio de suas proprias agdes que sao

controladas por informagoes sensoriais imediatas. A inteligéncia, nesse
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periodo, é o que o autor chamou de inteligéncia pratica, por esse motivo, o
contato com o meio é sempre direto e imediato.

Estagio Pré-operatorio: compreende o periodo que vai dos 2 anos até por
volta dos 6 anos, nesse estagio a crianca ja interiorizou os esquemas
construidos no estdgio anterior. A grande marca desse estdgio é que crianca
adquire a habilidade verbal, conseguindo nomear objetos e raciocinar
intuitivamente, mas ainda nao consegue coordenar operacoes
fundamentais. Nesse periodo a crianga é marcadamente egocéntrica, ou seja,
centrada nela mesma. Nao discrimina detalhes, sua percep¢ao de mundo €
global. Tornando-se capaz de imitar e interagir no mundo de faz-de-conta.
Estagio Operatério concreto: corresponde ao periodo que vai dos 7 aos 12
anos, a crianga comeca a lidar com conceitos abstratos, mas ainda ligados ao
mundo concreto, como 0s numeros. A crianca desenvolve, também, nog¢oes
de tempo, espaco, velocidade e casualidade, entre outras. Torna-se também
capaz de abstrair fatos da realidade e relacionar diferentes aspectos. Esse
estagio € caracterizado por uma logica interna consistente e pela habilidade
de solucionar problemas concretos, nesse periodo surge também a
capacidade de reversibilidade, ou seja, representar uma acao no sentido
inverso.

Estdgio Operatdrio formal: corresponde ao periodo dos 12 aos 15 anos de
idade. A crianca comega a raciocinar logica e sistematicamente. Esse estagio
¢ definido pela habilidade de engajar-se no raciocinio abstrato. As dedugdes
logicas podem ser feitas sem o apoio de objetos concretos. As estruturas
cognitivas da crianga atingem o nivel mais elevado de desenvolvimento, por
esse motivo, pode-se afirmar que a crianga inicia sua transi¢ao para o modo

de pensar adulto.

Como se sabe, os estudos de Piaget ndo se limitaram aos estagios de

desenvolvimento, suas pesquisas se voltaram para diferentes aspectos da cognicao

infantil. Um dos trabalhos desenvolvidos pelo pesquisador, e que tem peso

fundamental na educacdo de criancas, é a nocao de autonomia. De acordo com

Kamii (1995:103), autonomia significa “ser governado por si préprio”, que é contrario

a heteronomia que significa “ser governado por outrem”. A educagao que visa a
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autonomia procura promover na crian¢a a capacidade de se governar cada vez
mais e, conseqiientemente, ser menos governada pelos adultos.

Os pressupostos de Kamii (1995) partem das pesquisas de Piaget (1972) que
apresenta dois tipos de morais: a moral da coacao (da heteronomia) e a moral da

cooperacao (da autonomia) e, ressalta:

Como a crianga chegara a autonomia propriamente dita? Vemos surgir o
sinal, quando ela descobre que a veracidade é necessaria nas relagdes de
simpatia e de respeito mutuos. A reciprocidade parece, neste caso, ser
fator de autonomia. Com efeito, ha autonomia moral, quando a
consciéncia considera como necessario um ideal independente de
qualquer pressao exterior” (Piaget, 1972:172).

Os adultos costumeiramente lidam com a questdao da disciplina, no
cotidiano da crianga, impondo a aquisi¢ao de regras e ou normas de convivéncia.
Na educacao infantil, geralmente, existem os ‘combinados’. Essas regras ocorrem,
primeiramente, por uma imposi¢ao externa dos adultos para as criangas, com o
intuito de desenvolver o sentimento de justiga, pois ha um trabalho intenso para a
crianca aderir as regras. Portanto, essas regras impostas as criangas em seus
processos de interagao social sdao, no inicio, condi¢do necessaria para o bom
convivio em suas relacdes, depois, se tornam premissas bdsicas para o
desenvolvimento do respeito mutuo: é preciso respeitar o outro para ser respeitado,
esse € um principio muito difundido para as criangas.

Contrariamente a corrente ambientalista, a puni¢ao para os cognitivistas nao
¢ vista com bons olhos, ela é antagonica ao desenvolvimento da autonomia e
acarretaria trés conseqiiéncias: 1) calculo dos riscos, que significa que a crianga
reincidird no ato, s6 que da proxima vez evitara ser descoberta; 2) a conformidade
cega que leva a crianca a nao tomar mais decisoes; e 3) a revolta que aparece em
dado momento, quando a criancga se cansa de obedecer ao pai e mae, e parte para
atos mais rebeldes podendo chegar a delingiiéncia. Para que as criangas se tornem
autonomas é preciso que os adultos criem oportunidades para o desenvolvimento
o qual Piaget (1972) chamou de desenvolvimento da nogio de justica.

Por esse motivo Piaget (1972) dividiu a justica em dois tipos, de acordo com
as noc¢oes de moral também desenvolvida em suas pesquisas: a justiga distributiva

e a justica retributiva. Pensar em justica poderia remeter a idéia de punicdes e
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sangoes para aqueles que nao respeitam as regras, ou melhor, a realizacao da
justica implicaria em punir os culpados. Portanto, é importante elucidar o
significado de punir e o de sancionar. Segundo dicionario Michaelis: punir é
“infligir pena a; dar castigo a”; sancionar significa “dar sangdo a; confirmar; aprovar;
ratifica”; e sangao equivale “a parte da lei que se apontam as penas contra os infratores
dela; pena ou recompensa com que se tenta garantir a execucdo de uma lei”. Essas
defini¢des revelam um cardter muito mais severo para a punicao do que para a
sangao. Enquanto a punicao castiga, a sangao tenta responsabilizar e educar pela
falta cometida.

Desse modo, a justica distributiva se revela pelo cardter de punigao,
enquanto a justica retributiva o faz pela proporcionalidade com o ato sancionado,
sendo que ha correlacao entre o ato sancionado e sua retribuicdo. A esta segunda
acepcao de justica esta ligada a moral da coagdao adulta e, também, o fator de
obediéncia que tende a desaparecer quando se evolui para o desenvolvimento da
autonomia moral. Kamii (1995) apresenta o seguinte exemplo para ilustrar a justiga
retributiva: se uma crianga esta perturbando os adultos a mesa durante a refeigao,
0s pais poderao dizer: “Vocé poderd ficar aqui sem nos aborrecer ou entao ira para
seu quarto fazer barulho” (op.cit.:109)

Piaget afirma que “Todo ato julgado culpado por um dado grupo social
consiste numa violagao das regras reconhecidas pelo grupo, portanto, numa
espécie de ruptura do elo social” (Piaget, 1972:179). Assim, as sang¢des aplicadas ao
individuo que comete um ato que rompe o elo social podem ser tanto as sangdes
denominadas expiatdrias ou quanto as sangdes por reciprocidade. As sangdes
expiatdrias aparecem como um modo de “reconduzir o individuo a obediéncia,
por meio de uma repressao acompanhando-a de um castigo doloroso” (Piaget,
1972:179), nesse caso, ha necessidade de proporg¢ao entre o sofrimento imposto pela
sangao e a garantia da falta cometida pelo individuo. Por outro lado, as san¢des
por reciprocidade buscam as regras de igualdade e a cooperagdo, ao invés de

sangf)es severas:

Seja uma regra que a crianga admite no interior, isto é, que compreendeu
que a liga a seus semelhantes por um elo de reciprocidade (por exemplo,
nao mentir, porque a mentira torna impossivel a confianga mutua [...]. Se a
regra for violada, ndo ha absolutamente necessidade, para recolocar as
coisas em ordem, de uma repressdao dolorosa que imponha, de fora, o
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respeito pela lei: basta que a ruptura do elo social, provocada pelo culpado,
faca sentir seus efeitos; em outras palavras, basta por a funcionar a
reciprocidade (Piaget, 1972: 180).

Buscando compreender ainda melhor a légica do pensamento infantil,
Piaget (1972) interrogou vadrias criangas, apresentando-lhes algumas historias e
opgOes de sangao para os culpados. Observou-se que apoOs 0s interrogatdrios
realizados, as criangas mais novas escolhiam as sangdes expiatdrias dando a
impressao de que, para elas, quanto mais severa fosse a sancdo, mais justa e
corretiva seria. “Para os pequenos, a idéia de expiacdo combina-se,
necessariamente, com a idéia de prevenir a reincidéncia” (Piaget, 1972:196).
Observou-se também, que as sang¢des tendiam a ser mais brandas nas criangas mais
velhas. Piaget (1972) concluiu, entao, que o comportamento excessivamente severo
nas criangas pequenas tende a se ajustar na medida em que amadurecem e
comecam a compreender as sangOes por reciprocidade. Desse modo, pode-se
observar que as sang¢des por reciprocidade se direcionam para o exercicio da
autoridade moral.

Assim, de acordo com Kamii (1995), o respeito na crianga se desenvolve pela
forma como ela propria € respeitada, pois, a crianga que € respeitada desenvolve
maior capacidade de respeitar a maneira que os adultos pensam e sentem. A
autora afirma que esse tipo de conduta, estabelecida por Piaget (1972) como justica
retributiva, desenvolve na crianga condi¢des para sua autonomia moral, na medida
em que ela comecga a considerar sozinha, o certo e o errado, antes de tomar suas
decisoes.

Do mesmo modo, discute-se a autonomia intelectual da crianga partindo da
assercao de Piaget de que “a crianga adquire conhecimento ao construi-lo a partir
de seu interior” (Kamii, 1995:114). Essa autonomia equivale a capacidade da
crianca de pensar de maneira autdbnoma, nao aceitando passivamente o que lhe é
imposto. Dito de outra forma, pela autonomia intelectual a crianga construiria seu
conhecimento criando e coordenando relagdes. O erro, muito discutido por Piaget,
seria percebido pela prdpria crianga ao tentar coordenar seu ponto de vista com o
do outro.

Apesar das pesquisas de Piaget se voltarem para a teoria e ndo para a

pratica, muito se tem utilizado suas discussdes nas escolas. Discutindo o tema,
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Macedo (1987) afirma que é inegavel a contribuigao do pesquisador suigo e sua
influéncia no campo educacional. Do mesmo modo, Mizukami (1986) revela que a
educagao, para os epistemologos genéticos, € condigdo necessaria ao
desenvolvimento, e o conhecimento é uma construgao continua e individual, sendo
que, a escola deve dar oportunidade para que a crianga descubra a solugao para os
seus problemas (desequilibrio, assimilacao e acomodacgado). Segundo a autora, as
principais atividades da escola construtivista sao: “jogos de pensamento para o
corpo e o sentido; jogos de pensamento logico; atividades sociais para o
pensamento; teatro; excursoes; jogos de faz-de-conta; ler e escrever; aritmética;

ciéncias; arte e oficios; musica; educacao fisica” (Mizukami, 1986:75).
2.4.4. Curriculo Centrado na Crianca

O Curriculo Centrado na Crianca estd embasado na corrente tedrica
cognitivista, que tem como pressuposto principal a crenca de que o
desenvolvimento bioldgico prepara e antecede a aprendizagem, sendo a
aprendizagem uma construgao interna.

Os principios estabelecidos pelas pesquisas de Piaget apontam um
Curriculo Centrado na Crianga com atividades decididas por elas, estimuladas por
um ambiente rico e bem planejado, capaz de despertar o interesse pelas
investigacoes. O desenvolvimento das atividades respeita o ritmo e o interesse de
cada crianga, prioriza a aprendizagem individual que s6 é possivel quando o
desenvolvimento bioldgico da condi¢des (maturidade) para que esta ocorra.

Essa orientagdo Piagetiana prevé que o professor esteja sempre atento as
necessidades e principalmente a etapa do desenvolvimento em que a crianca se
encontra, para que sua intervengao seja sempre voltada para a elevagao dos
problemas e a superagao destes por parte da crianga, promovendo desse modo,
progressivamente a aprendizagem. O professor oferece materiais adequados, cria
desafios e obstaculos, e se posiciona sempre préximo a crianca visando atender a
uma possivel solicitagdo para criacdo de didlogos acerca dos problemas
enfrentados por elas, devolvendo as perguntas e favorecendo o pensamento rumo

a superagao dos obstaculos propostos.
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Autores que seguiram Piaget ampliaram suas discussoes elevando o papel do
professor. Além de observadores, por exemplo, de questdes como se a atividade
ainda desperta interesse na crianga ou o que elas estao aprendendo, para questdes
morais, como discutem DeVries et alii (2004:41) “[os professores construtivistas
ideais] expandem suas metas desenvolvimentistas para além do desenvolvimento
social e emocional, concentram-se, de maneira consciente, também no
desenvolvimento moral e intelectual”. Portanto, os professores cognitivistas tém o
importante papel de criar desafios para que a crianga possa supera-los por meio de
tentativas, que por sua vez, levam a crianga a elaborar hipoteses provisorias até a
solucao definitiva do problema.

Essa concepgao equivaleria a um curriculo que promove a producdo de
regras para orientar a conduta individual e do grupo, sendo que as criangas
decidem, apoiadas pelo professor, o que querem aprender. Os programas sao
centralizados em torno dos interesses individuais, os professores também
estabelecem combinados capazes de conduzirem as agdes das criangas e

orientarem as condutas sociais.
2.4.5. Pressupostos da Teoria Sécio-historico-cultural

Nesta parte do trabalho discuto a teoria sdcio-historico-cultural'®, como
apontada por Vygotsky (1926/2003; 1930/2003; 1934/2001). Para melhor
compreensdao do que se discute, este item divide-se em trés partes. Primeiro, os
conceitos chaves de Vygotsky (1930/2003) como o materialismo histérico dialético,
o monismo, a mediagdo, a zona proximal de desenvolvimento, e a relacao entre
aprendizagem e desenvolvimento. Segundo, a imitagao, a brincadeira e a
afetividade. E, terceiro, a relacdo entre pensamento e linguagem, e o
desenvolvimento da linguagem escrita. Encerrando esta parte do trabalho,
relaciono os pressupostos tedricos com o Curriculo Baseado na Interagao.

As discussOes dessa teoria apontam para componentes nao discutidos nas

teorias anteriores, o ambientalismo e o cognitivismo. Esse fato se justifica pela

16 A utilizacdo de Sécio-histérico-cultural é adotada pelo NAC (Ncleo Acdo Cidadd), grupo do qual faco
parte e com o qual divido a opinido de que a opgdo por essa nomenclatura encerra muito mais do que uma
simples nomeagdo corresponde a um posicionamento frente & teoria desenvolvida por Vygotsky que nédo
descarta nenhuma das trés dimensdes como determinantes do desenvolvimento humano.

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli



-44 -

necessidade de explicitacato de todos os elementos relacionados ao
desenvolvimento infantil, ou seja, os aspectos fisicos, cognitivos e afetivos, para
que se possa verificar como sao considerados nos curriculos que serdao analisados.
Como me filio a corrente desenvolvida por Vygotsky, optei por desenvolver as
discussoes sobre os aspectos relevantes do desenvolvimento infantil a partir dessa
teoria.

As discussdes anteriores também poderiam ter sido ampliadas com essas
nogoes, pois os autores, principalmente Piaget, discutiram temas semelhantes. No
entanto, com isso este trabalho correria o risco de se estender ainda mais, além de
se repetir. Assim, como ja explicitado, discuti os aspectos relevantes de cada teoria,
de acordo com o material que serd analisado e, nesta parte, amplio as discussdes

para compreender a crianga na sua totalidade.

Pressupostos Bdsicos da Teoria Sécio-Histérica Cultural

Os estudos de Vygotsky (1926/2003; 1930/2003; 1932/2003; 1934/2001)
voltaram-se principalmente para a origem dos processos mentais superiores
(memoria intencional, atencao voluntaria, planejamento, etc.), para as
caracteristicas nicas da espécie humana, e para o desenvolvimento de uma nova
psicologia.

Seus principais colaboradores foram Alexander Romanovich Luria e Aléxis
N. Leontiev, a “troika” como eram denominados. Com a perseguicao aos trabalhos
de Vygotsky, a partir de 1931, e sua morte precoce em 1934, a troika cindiu e o
estudo de cada um deles seguiu uma direcao diferente voltando-se para suas
pesquisas iniciais. Esses estudos foram fortemente marcados pelo momento
historico, pois as idéias do comunismo, que se espalhavam pelo mundo,
influenciaram a obra de Vygotsky, principalmente, o materialismo histdrico
dialético arquitetado por Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895).

Diferentemente das idéias de Vygotsky, as pesquisas na psicologia soviética,
contemporaneas aos seus estudos, seguiam basicamente duas linhas -
behaviorismo e idealismo. O behaviorismo ou reflexologia, como discutido
anteriormente, correspondia aos estudos de autores como Thorndike e Watson,
que acreditavam que “as formas complexas da atividade da crianca podem

reduzir-se a uma combinacao de habitos motores” (Luria & Yudovich, 1985:8) e
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afirmavam que a aprendizagem se d4 por meio de estimulos. Os idealistas como K.
Biihler e Ch. Biihler consideravam “o desenvolvimento da atividade nervosa
superior da crianga como o desenvolvimento gradual de qualidades espirituais
inatas” (op. cit.:9).

Vygotsky fez severa critica a essas duas linhas, afirmando que
representavam um retrocesso e um abandono a investigacao cientifica. Criando o
que Vygotsky (1924/1999) denominou de crise da psicologia, a raiz da crise, segundo
o pesquisador russo, estava na divisao existente entre essas correntes. O
pesquisador acreditava que nenhuma das duas seria capaz de descrever e estudar
a manifestagao superior do psiquismo que é a consciéncia, pelo fato da primeira
focar a explicagio dos processos elementares sensoriais e reflexos, e a segunda se
limitar a descrever as propriedades dos processos psicoldgicos superiores (Cole &
Scribner, 2003). Vygotsky criticava, também, o reducionismo das duas correntes e
defendia a criagdo de uma “psicologia geral” verdadeiramente cientifica, capaz de
realizar essa tarefa.

Vygotsky (1924/1999) apoiou-se no materialismo histérico dialético e seu
intuito, como o de outros pesquisadores, era elaborar uma psicologia materialista
dialética e superar a crise da psicologia. De acordo com o pesquisador russo, o
materialismo historico dialético seria a inica metodologia capaz de dar conta da
tarefa de elaboragao de uma psicologia geral que considerasse a complexidade dos
fendmenos psicoldgicos superiores. Por esse motivo, Vygotsky (1924/1999)
criticava as interpretagdes do marxismo que se limitavam a utilizacao de
nomenclaturas ou tentavam unir o marxismo a teorias psicoldgicas com
metodologias contraditdrias; o pesquisador acreditava que a verdadeira psicologia
marxista teria que ter seus conceitos formulados na dependéncia da dialética geral
que conduziria a criagao da dialética da psicologia.

Desse modo, Vygotsky (1924/1999), interessado em compreender a
consciéncia, concebia a dialética como a ciéncia mais geral e universal. Para Duarte
(2000), Vygotsky buscava uma teoria capaz de mediar o materialismo historico
dialético e os fendmenos psiquicos concretos, mediagdo que, para Vygotsky, so
poderia ser realizada pelo materialismo histdrico.

Devido a essa posi¢ao assumida, Clot (2004) afirma que Vygotsky nao

desenvolveu uma psicologia do desenvolvimento, mas uma psicologia geral. Do
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mesmo modo, Davydov & Zinckenko (1994:158), discutindo o método proposto
por Vygotsky, afirmam: “O método marxista dialético do conhecimento da
condi¢cbes ao cientista de encontrar uma teoria, sem distorcer a realidade
psicologica em beneficio do esquema conceitual mais plausivel ou autorizado. Essa
era a posicao de Vygotsky”.

Bronckart (2006), do mesmo modo, discute a questao afirmando que, frente
as posicdes assumidas, o pesquisador russo nao poderia aceitar o idealismo
objetivo, pois a tese da preexisténcia da idéia na matéria divergia frontalmente com
sua filiagao filosdfica, portanto, precisava adotar uma concepgao da origem do
ideacional coincidente com o monismo de Spinoza e com a dialética de Hegel, e foi

nas discussoes de Marx e Engels que Vygotsky encontrou isso:

Nas ‘Theses sur Feuerbach’ e em ‘L'idéologie allemand’e, esses autores,
guardando inteiramente os principios da dialética hegeliana, invertem
seu postulado de partida: ndo seria a dialética da consciéncia que
explicaria a vida material e a historia dos povos, mas, sim, seria a vida
material dos homens que explicaria sua histdria e, portanto, a consciéncia
humana seria um produto dessa vida material (Bronckart, 2006:33).

Retomando a critica feita por Vygotsky (1924/1999), sobre as tendéncias da
psicologia da sua época, outro componente do trabalho dos seus contemporaneos,
por ele criticado, referia-se ao dualismo dominante naquelas pesquisas, que
dividiam mente — corpo em duas correntes distintas e por vezes antagonicas ao
desenvolvimento humano. Essa divisao nao permitia uma analise do homem na
sua totalidade. Assim como Marx e Engels tiveram fundamental importancia para
a obra de Vygotsky, Spinoza influenciou as idéias do pesquisador russo. E tao
marcante a influéncia desse filésofo em sua obra, que Vygotsky (1924 a) declara no
prefacio do livro Psicologia da Arte “meu pensamento constitui-se sob o signo das
palavras de Spinoza”, mais precisamente o componente monista de sua obra.

De um modo geral, 0 monismo corresponde a uma corrente filoséfica que
defende a idéia de que um tinico elemento ou coisa constituiu a base da realidade,
e se contrapde ao dualismo que concebe o individuo como duas entidades, uma
mente com atributos etéreos e um corpo com atributos fisicos, em lugar de uma
unica entidade com atributos das duas espécies (Mannion, 2004). Spinoza

acreditava que um unico elemento ou coisa constitui a base da realidade, chamava
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a substancia infinita de natureza e acreditava que Deus, tnica substancia infinita,
era a Natureza: “Por substincia entendo o que é em si mesmo e o que é concebido por si
mesmo, isto é, aquilo cujo conceito ndo requer o conceito de uma outra coisa, da qual tenha
se formado” (Spinoza apud Scruton, 2000:10).

Todas as outras manifestacoes sao finitas e decorrentes da Natureza, ou da
substancia ou ainda de Deus, como determinava Spinoza. O filésofo considerava,
ainda, Deus a causa interna de tudo o que acontece, mas Deus se manifesta
somente por meio das leis da Natureza. Nada pode existir ou ser concebido fora de
Deus, que é a substancia tinica. “nas letras mitidas ele nos diz que Deus € idéntico
a Natureza, e que nada no mundo é livre” (Scruton, 2000:17).

Por esse motivo, o pesquisador russo apresenta mente e corpo como as duas
faces do desenvolvimento humano. O pesquisador nao nega as “dicotomias
tradicionais” como: mente-corpo, cognitivo-afetivo e, mais, ensino-aprendizagem,
pensamento-linguagem, entre outras; Vygotsky as explica pelo materialismo
dialético. O que aparentemente parece oriundo dos preceitos do dualismo, o autor
concebe como indissociavel, entendendo esses conceitos em dois lados de uma
mesma moeda, os explica dialeticamente, demonstrando coeréncia com o0s
conceitos que embasam suas pesquisas, como demonstra Cole (1996, apud Harry
Daniels, 2003:52):

O processo dual de formar a cultura e ser formado por ela implica que os
humanos habitam mundos intencionais (constituidos), em que as
dicotomias tradicionais de sujeito e objeto, pessoa e meio ambiente, e
assim por diante, ndo podem ser analiticamente separadas e
temporariamente ordenadas em varidveis dependentes e independentes.

Com base nesses pressupostos, Vygotsky (1930/2003) discute a mediagao.
Do mesmo modo que os conceitos anteriores, a mediagao foi definida pelo
pesquisador com base nos estudos marxistas, mais especificamente, apoiado em
Hegel, que foi o primeiro autor a discutir esse processo e que influenciou Marx
(Vygotsky, 1930/2003:72). Assim, de modo genérico, mediacao pode ser entendida
como a intervencao de um elemento intermedidrio em uma relagao,
correspondendo ao fato de que a intervencao do homem sobre o objeto é sempre
mediada, desse modo, pode-se concluir que a relagdo do homem com o mundo nao

¢é direta.
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Segundo Daniels (2001), essa concepgao de Vygotsky se afasta da explicagao
determinista dos fendmenos, tendo em vista que os elementos mediadores atuam
como meios utilizados pelo homem para agir sobre os fatores sociais, culturais e
historicos, do mesmo modo que esses fatores atuam sobre o homem. Vygotsky
(1930/2003) estabelece signos e ferramentas como os elementos mediadores e os
distingue da seguinte maneira: signo é um instrumento psicoldgico, que atua
diretamente sobre o objeto, pois é orientado internamente, e ferramenta é um

instrumento material orientado para o objeto, é externo:

A invencao e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicologico (lembrar, comparar coisas, relatar, etc.) é
andloga a invencao e uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicoldgico. O signo age como um instrumento da atividade psicoldgica
de maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho” (Vygotsky,
1930/2003: 70).

Para Vygotsky(1930/2003), em seus estudos iniciais, ndo existia relagao entre
0s signos e os instrumentos, o pesquisador faz distingao entre a fungao e emprego
de cada um deles, afirmando que a analogia entre ambos se restringe a funcao
mediadora que desempenham (op cit.:71). No entanto, para Cole & Scribner

(2003), Vygotsky ampliou o conceito de mediacdo de instrumento para o signo:

Vygotsky explora o conceito de instrumento de uma maneira que
encontra seus antecedentes diretos em Engels: “A especializa¢do da méao
- que implica o instrumento, e o instrumento implica a atividade
humana especifica, a reagdo transformadora do homem sobre a
natureza”, “o animal meramente usa a natureza externa, mudando-a pela
sua simples presenca; o homem, através de suas transformacoes, faz com
que a natureza sirva a seus propdsitos, dominando-a. Esta é a distin¢do
final e essencial entre o homem e os outros animais”(p.291). De maneira
brilhante, Vygotsky estendeu esse conceito de mediacdo na interagdo
homem-ambiente pelo uso de instrumento, ao uso de signos (Cole &
Scribner, 2003:9).

Todavia, outros pesquisadores (e.g.Cole,1996; Wertsch,1998; apud Wells, s/d)
contestam essa diferenciagao, afirmando que o mesmo “instrumento” pode exercer
a funcao de signo e ferramenta em determinado contexto. Como também discute

Engestron (2006), que nomeia esse fendmeno como instrumentalidade, que
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corresponderia a possibilidade de utilizacao simultanea de uma ferramenta e de
um signo materializados em um tnico objeto. Ou como discutem Smolka &
Laplane (2005), que apresentam o signo como produc¢ao humana com trés
orientacdes: 1) mediador/funciona entre, remete a; 2) operador/ faz com que seja; e
3) conversor/transforma. Dessa forma, é possivel inferir que o instrumento pode
ser material ou simbolico (ou psicologico), sendo que essas duas ocorréncias
podem ser simultaneas.

Dando continuidade ao debate sobre a mediacao, Daniels (2001) parte da
asser¢ao de que as ferramentas psicoldgicas e materiais sdao resultantes da
atividade sdcio-historica-cultural, para acrescentar que a mediagao pode ser
realizada tanto por objetos como pelo préprio homem. O autor acrescenta ainda a
esse debate a distingdo entre instrumento e artefato. Outros pontos de vista
apresentados correspondem ao de Kozulin que defende que Vygotsky imaginou
trés classes de instrumentos, os materiais, os psicoldgicos e os humanos e, ao ponto
de vista de Ivic que atesta que Vygotsky entendia a interacdo como forma de
mediacao. Essa é uma discussao fundamental para as questdes de ensino-
aprendizagem em que o outro atua como elemento mediador da aprendizagem.

Nesse mesmo sentido, Machado (no prelo) diferencia artefato e instrumento;
de acordo com a autora, o professor conta com artefatos sdcio-historicamente
construidos (tanto materiais quanto simbolicos, de diferentes origens) que sao
disponibilizados pelo meio social, mas, para agir eficazmente, o professor deve se
apropriar desses artefatos, transformando-os em instrumentos, desse modo, ainda
de acordo com a autora, os instrumentos provocam transformag¢des nao apenas
sobre o objeto, mas também sobre os outros individuos envolvidos na atividade e
sobre o proprio professor.

Tentando demonstrar como se realiza a mediacdo, Vygotsky (1930/2003) e
colaboradores realizaram um experimento com criangas, que recebiam cartdes com
desenhos relacionados aos simbolos que deveriam selecionar para responder
diferentes questoes, em uma espécie de jogo da memoria. Ao serem questionadas,
as criangas pequenas nao utilizavam os cartdes como auxilio e nao tiveram
desempenho diferente com os cartdes, ao contrario do que aconteceu com criangas

mais velhas, que tiveram melhor desempenho utilizando os cartdes (Cf. Oliveira,
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1997: 32). O primeiro grupo realizou a tarefa de modo direto, ou seja, as criancas
simplesmente respondiam as perguntas, como demonstra a figura abaixo:

Quadro 1. Respostas sem mediagao.

¥

Pergutas Respostas

O segundo grupo utilizou o cartdao para mediar suas respostas, que eram
dadas a partir da consulta visual aos cartdes, desse modo as respostas antes
diretas, passaram a ser mediadas, a atividade psicoldgica nesse caso é elaborada de
forma mais sofisticada, como ilustra a figura abaixo:

Quadro 2. Respostas mediadas pelos cartdes

InsEmato = carties

O melhor desempenho desse grupo evidenciou a importancia da mediacao
na formagao dos processos mentais superiores, portanto, por meio da mediagao é
possivel realizar atividades de forma planejada, intencional e alcangar as fungoes
tipicamente humanas: “Assim, a utilizacdo de artefactos deve ser reconhecida
como transformadora do funcionamento da mente, e ndao apenas como meio de
facilitar processos mentais ja existentes” (Fino, 2001:5).

Como demonstrado pelo experimento de Vygotsky (1930/2003), a mediacao
nao é o mesmo fendmeno ontogenético; nos primordios da vida do homem a
mediagao tem pouca relevancia, esse processo se modifica, aperfeigoando-se com a
idade. No entanto, Bronckart (2006:100-101) afirma que, de fato, a crianca muito
pequena nao utiliza a mediacao instrumental, mas utiliza a mediacao que o autor
definiu como mediagao social, pois quando o bebé chora e mae da a mamadeira, o

choro atua como elemento mediador da comunicac¢ao entre a mae e o bebé.
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Dando continuidade ao experimento, Vygotsky (1930/2003) e colaboradores
demonstraram, ainda, que criangas mais velhas deixavam de utilizar os cartoes,
mas mantinham o mesmo desempenho na realizacdo da tarefa. Para os
pesquisadores, a explica¢do para esse fato decorre de uma mudanga psicologica; o
processo de mediacdo passa a acontecer em outro nivel, ou seja, a operacao €
internalizada. Considerando que a internalizagao corresponde a “reconstrugao
interna de uma operagao externa” (Vygotsky 1930/2003:74), o instrumento (cartao)
é substituido pelo signo.

Portanto, a internalizagdo consiste em uma série de transformacdoes bem
explicadas por Vygotsky (1930/2003:75): 1) uma operagao externa € reconstruida e
passa a ocorrer internamente; 2) o processo interpessoal (realizado entre pares)
transforma-se em um processo intrapessoal; 3) a transformagao no processo
interpessoal para o intrapessoal é o resultado de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento humano. “A internalizacado das atividades socialmente
enraizadas e historicamente desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da
psicologia humana; é a base do salto quantitativo da psicologia animal para a
psicologia humana” (op. cit.:76).

Sintetizando as idéias € possivel constatar que a operacao que, inicialmente,
era externa € reconstruida internamente, em outras palavras, um processo
interpessoal transforma-se em um processo intrapessoal. Por meio dessa discussao,
Vygotsky (1930/2003) estabeleceu que o desenvolvimento cultural da crianca segue
a “Lei da Dupla Formagao”, que significa que todos as fung¢des aparecem duas
vezes no periodo de desenvolvimento da crianca: primeiro no nivel social —
interpsicologico e depois no nivel individual — intrapsicologico. Desse modo, pode-
se inferir que caberia a escola, por meio de variadas experiéncias sociais, mediadas
pela cultura, favorecer a reconstruc¢do interna, ou seja, a transformacao dos
componentes interpsicoldgico em componente intrapsicologicas.

Prosseguindo em suas pesquisas, Vygotsky desenvolveu o conceito de zona
proximal de desenvolvimento (ZPD). Em um desses experimentos, também
realizado com criangas, Vygotsky (1934/2001) constatou uma grande diferenca no
desempenho de dois grupos com idades semelhantes, que deveriam responder a

diferentes tipos de questdes. No primeiro grupo, as criangas realizaram a tarefa
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sozinhas e no segundo grupo foram acompanhadas por criangas mais velhas ou
adultos que as auxiliavam fazendo perguntas, levantado questdes, etc.

Essa diferenga nos resultados entre os grupos demonstrou que uma crianga
de oito anos de idade era capaz de responder a questdes propostas para criangas de
nove anos, por outro lado, o grupo que realizou a mesma tarefa com assisténcia foi
capaz de elevar o nivel de suas respostas, equiparando-se a de criangas com doze
anos de idade. O experimento permitiu que Vygotsky e seus colaboradores
afirmassem que existe diferencga entre o que a crianga é capaz de realizar sozinha e
0 que é capaz de realizar com assisténcia. Concluiram, ainda, que existe uma
diferenca entre as fungdes ja desenvolvidas e as fun¢des em processo de
desenvolvimento. Os resultados apontaram a distancia entre os dois niveis — real:
funcdes ja desenvolvidas, e proximal (ou potencial): em processo de
desenvolvimento — determinando o que se convencionou chamar de ZPD" .

Assim, para Vygotsky (1934/2001), o desenvolvimento real determina o que
a crianga pode fazer de forma autonoma e independente e o desenvolvimento
proximal o que a crianga consegue fazer em colaboragao. Para o autor, o nivel
potencial deve ser considerado pelos educadores como o melhor indicativo do
desenvolvimento da crianga, e é exatamente nesse ponto que a intervenc¢ao do
educador deve acontecer: “A zona de desenvolvimento imediato tem, para a
dinamica do desenvolvimento intelectual e do aproveitamento, mais importancia
que o nivel atual de desenvolvimento dessas criangas” (Vygotsky, 1934/2001: 328).

Com isso, Vygotsky (1934/2001) constatou que a colaboragao torna a crianca
mais forte, mais inteligente, apta para realizar tarefas que sozinha ndo seria capaz,
e 0 que a crianga € capaz de fazer hoje com a colaboracdo serd capaz de fazer
amanha sozinha. Essa constatacao determina que o desenvolvimento proximal
progressivamente vai se transformando em desenvolvimento real.

Ampliando o debate, Daniels (2001) afirma que Vygotsky nao esclareceu
que tipo de assisténcia estava propondo, ou, mesmo, se as ‘dicas’ seriam
produzidas pelo parceiro ou negociadas. Segundo Daniels (2001), essa duvida

poderia induzir ao erro de limitar o social a técnicas e procedimentos, o que

" Em russo: Zona Blijaichiego Razvitia — ZBR. Neste trabalho adoto a terminologia: Zona Proximal de
Desenvolvimento — ZPD de acordo com a relagdo seméantica envolvida, ou seja, ndo ¢ uma compreensao
sobre o desenvolvimento proximal ou préximo, e sim, sobre uma zona que trabalha com desenvolvimento, de
acordo com a concepcao dialética de Vygotsky, que rejeita o desenvolvimento seguinte, em ordem bioldgica,
hierarquica ou linear.
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contraria totalmente as discussoes de Vygotsky, pois, segundo Daniels (2001),
Vygotsky entendia o social em uma perspectiva genética, ou seja, histdrica e
desenvolvimental. Para o autor, a proposta do pesquisador russo deve ser
entendida a luz de dois preceitos: 1) o ensino e a avaliagdo devem se concentrar no
potencial do aluno e ndo no rendimento demonstrado; e 2) o ensino deve propiciar
o desenvolvimento por meio de uma participacao ativa e colaborativa, de modo a
promover a negociacao e a transferéncia de controle para a crianga.

Seguindo essa mesma linha, Magalhaes (2007) define a ZPD como um
espago de conflito e de negociacdo, em que a aprendizagem-desenvolvimento se d4
por meio da negociacao e conseqiiente criagao de um espago de colaboragao; esses
principios sao utilizados em contextos de formacao e de pesquisa.

Do mesmo modo, Lantolf (2000) defende que a ZPD, para ser compreendida
em uma visdo sOcio-interacionista, deve ser interpretada como construcao
colaborativa e conflituosa de oportunidades para o desenvolvimento das
habilidades mentais, sendo que a nao aceitacao da co-construgao do conhecimento
implicaria na aceitacdo do componente bioldgico como tnico determinante do
desenvolvimento. Newman & Holzman (2002) discutem Vygotsky como um

cientista revoluciondrio, sendo a ZPD o lugar da atividade revoluciondria:

Ao descobrir/criar a ZDP, ele praticou conscienciosamente a metodologia
do instrumento-e-resultado: descobriu a unidade de estudo ”psicologica”
caracteristicamente humana, que, j& se sabe, ndo é unidade psicoldgica
nenhuma, mas uma unidade sOcio-histdrica; ele descobriu a unidade
(aprendizagem e desenvolvimento) . Pois a ZDP nada mais € do que a
unidade psicologica (oposta a uma unidade ou paradigma) da historia (ndo
da psicologia) e, portanto, o lugar da atividade revoluciondria (Newman &
Holzman, 2002:82).

Retomando as discussoes e relacionando com a aprendizagem, Schneuwly
(1994, apud Daniels, 2001) entende a ZPD como uma reorganiza¢ao que a crianga
faz das func¢oes inferiores para formar novas fungdes superiores, lembrando que as
fungdes sao produtos soécio-culturais. Van der Veer & Valsiner (1996), discutem a
afirmacao de Vygotsky de que o “ensino sé é efetivo quando aponta para o
caminho do desenvolvimento”; para esses autores, o professor cria condi¢des para
que esse processo se desenvolva sem implantar conhecimentos, como o préprio

Vygotsky defendeu.
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Do mesmo modo, o desenvolvimento dos conceitos cientificos comega pelo
que estd em desenvolvimento nos conceitos espontaneos, pela operacao nao
espontanea de utilizagao desse conceito: “Portanto, podemos concluir que os
conceitos cientificos comecam sua vida pelo nivel que o conceito espontaneo da
crianga ainda nao atingiu em seu desenvolvimento” (Vygotsky, 1934/2001: 345).

Newman & Holzman (2002) afirmam que muitos pesquisadores'® deixam de
lado o principal componente discutido por Vygotsky — a unidade aprendizagem-e-
desenvolvimento. Assim, a aprendizagem conduz desenvolvimento, o que se
comprova pela crescente capacidade de se envolver em atividades de forma
consciente e volitivamente, desse modo, a crianga precisa aprender para ser
motivada. Para os autores € clara a estratégia de aprendizagem defendida por
Vygotsky, sua posicao é voltada para a cooperagao, a ZPD nao é um lugar, é uma
atividade, uma unidade histdrica e essencialmente revolucionaria na medida em
que o método busca simultaneamente o instrumento e o resultado, ou o processo e
o produto como discutido por Marx.

Com base em todas as discussdes anteriormente apresentadas, ¢ possivel
discutir, a seguir, a relacao entre desenvolvimento e aprendizagem segundo
Vygotsky (1930/2003). Essa questdo é central em sua teoria, e fundamental para as
discussoes deste trabalho. O pesquisador russo e seus colaboradores acreditavam
que a psicologia deveria se remeter a génese dos processos mentais superiores para
poder explica-los e afirmavam, ainda, que a relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento se estabelece desde o inicio da vida humana.

O pesquisador nao descartava o componente bioldgico, mas atribuia a
aprendizagem social o mérito de promover o desenvolvimento, a aprendizagem se
da por meio de um didlogo constante entre o externo e interno do individuo: “O
desenvolvimento do psiquismo animal é determinado pelas leis da evolugao
bioldgica e o do ser humano estd submetido as leis do desenvolvimento socio-
historico” (Rego, 1995:48).

Assim, Vygotsky (1930/2003) entendia que o aprendizado da crianga comega
muito antes de ela freqiientar a escola, aprendizagem e desenvolvimento estdao
inter-relacionados desde o inicio da vida da crianga, e a aprendizagem impulsiona

o desenvolvimento da crianga, nas palavras do pesquisador:

'8 Newman, Griffin & Cole (1999) e Tharp & Gallimore (1988) citados por Newman & Holzman, 2002: 91.
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Desse ponto de vista, aprendizado ndo é desenvolvimento, entretanto o
aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que,
de outra forma, seriam impossiveis de acontecer (Vygotsky,
1930/2003:118).

Com relagao ao contexto, Vygotsky (1930/2003) afirma que sua influéncia é
muito mais determinante do que se tem discutido, por esse motivo, é impossivel
determinar leis universais de desenvolvimento, os pressupostos sao os mesmos
independentes do contexto, mas diferentes culturas oferecem diferentes
oportunidades de aprendizagem que determinam desenvolvimentos individuais

diferenciados também, como discutidos por Rego (1995:58):

O desenvolvimento estd intimamente relacionado ao contexto sécio-
cultural em que a pessoa se insere e se processa de forma dinamica (e
dialética) através de rupturas e desequilibrios provocadores de continuas
reorganizagdes por parte do individuo.

Nos estudos realizados por Vygotsky sobre o funcionamento mental da
crianga, outra questao por ele abordada se refere ao desenvolvimento dos conceitos
espontaneos e cientificos. O autor explica que em condi¢des escolares o
desenvolvimento dos conceitos cientificos supera o dos conceitos espontaneos.
Segundo Daniels (2001:69), Vygotsky entendia que conceito cientifico ¢é
“caracterizado por alto grau de generalidade e por sua relagio com objetos,
mediada por outros conceitos”.

Por esse motivo, Vygotsky (1930/2003) se preocupou com a seguinte
questao: “Como se desenvolvem os conceitos cientificos na mente de uma
crian¢a?” Tentando responder a questao, Vygotsky (1934/2001) constata que para
um conceito ser assimilado a crianga necessita de certa maturidade bioldgica,
respectiva a esse conceito, pois nao é possivel ensinar geometria para uma crianga
de dois anos, por mais adequada que seja a intervengao do professor.

Entretanto, Vygotsky afirma que “em qualquer idade, um conceito expresso
por uma palavra representa uma generalizacao” (Vygotsky, 1934/2001), assim, a
crianga deve estabelecer relagdes com o conceito novo de modo que ela consiga

compreendé-lo a partir dos conceitos que ela ja possui. Vygotsky salienta que se
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pode incorrer no erro de acreditar que a simples utilizacao vazia de uma palavra
pode significar o entendimento do conceito, por esse motivo, esse processo

necessita essencialmente do pensamento verbal.

O caminho entre o primeiro momento em que a crianca trava
conhecimento com o novo conceito e o momento em que a palavra e o
conceito se tornam propriedade da crianca é um complexo processo
psicologico interior, que envolve a compreensdo da nova palavra que se
desenvolve gradualmente a partir de uma nogdo vaga, a sua aplicagdo
propriamente dita pela crianca e sua efetiva assimilagdo apenas como um
elo conclusivo (Vygotsky, 1934/2001: 250).

Vygotsky (1934/2001) ndo aceita o argumento de que o novo vem de fora
defendido por Piaget. Assim, o pesquisador russo elabora uma tese sobre o
desenvolvimento dos conceitos espontaneos e cientificos seguindo quatro
postulados:

1°) a relagdao dos conceitos cientificos com a experiéncia pessoal da crianga é
diferente da dos conceitos espontaneos, no que se refere aos fatores internos e
motivacionais. A forca dos conceitos espontaneos € a fraqueza dos conceitos
cientificos. O exemplo dado por Vygotsky estabelece que a crianga apresenta maior
facilidade para explicar um conceito cientifico do que um espontaneo, justamente
porque os dois percorrem caminhos distintos do desenvolvimento, e o primeiro é
formado por meio de uma intervencao direta e escolar que lhe possibilitou a
conceitualizagdo do conceito, ao passo que o segundo se deu por meio da
experiéncia adquirida no contexto socio-historico-cultural.

2°) a formacgao de ambos conceitos nao termina no momento que ela assimila
o significado da palavra, pelo contrario, o processo se inicia nesse momento. Para
essa tese o pesquisador apresenta o exemplo da aprendizagem da segunda lingua
que eleva a lingua materna a um nivel superior, pois, pela nova lingua é possivel
compreender a estrutura interna da lingua materna.

39) Vygotsky combina as duas modalidades de investigacdo psicologica
moderna existente naquele momento: uma superficial que opera com conceitos
reais da crianga, e outra com procedimentos, mais aprofundados, mas que abrange
somente conceitos designados por palavras superficiais. Os conceitos cientificos

englobam os dois, os conceitos reais e experimentais da crianca.
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4°) A aprendizagem de um conceito nao ocorre somente como habilidade
intelectual, a aprendizagem e o desenvolvimento do conceito cientifico é um
processo sofisticado. Vygotsky se propoe a compreender esse processo.

Para dar conta dessa questao, Vygotsky parte do exemplo de utilizagao da
palavra “porque” pela crianga; quando questionada sobre o significado e utilizacao
dessa palavra a crianga é incapaz de explicar, mas na linguagem espontanea ela
utiliza corretamente. Com esse exemplo, o pesquisador conclui que a “crianga
compreende as causas e as relacdes mais simples, porém nao tem consciéncia dessa
compreensao” (Vygotsky 1934/2001: 274).

A partir da Lei da tomada de consciéncia elaborada por Claparede,
Vygotsky cria a Lei da compensagao e estabelece: “Tomar consciéncia de alguma
operacao significa transferi-la do plano da agao para o plano da linguagem, isto é,
recrid-la na imaginacgao para que seja possivel exprimi-la em palavras” (op.cit.:275).

A tomada de consciéncia é o ponto alto desse processo, a partir da
generalizacdo e sistematizacdo a crianga toma consciéncia dos conceitos. No
entanto, o pesquisador deixa claro que esse processo nao € externo, e sim interno, e
se realiza a partir dos conceitos infantis que a crianga possui. “Poder-se-ia dizer
que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da crianga é ascendente,
enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos é descendente, para um
nivel mais elementar e concreto” (Oliveira, 1992: 31).

Os dois conceitos se desenvolvem em linhas paralelas, em um determinado
momento desse processo eles se encontram e os conceitos cientificos superam os
espontaneos, sem que um revele supremacia sobre o outro. Sao os conceitos
espontaneos que tornam possivel o aparecimento dos conceitos cientificos, e é a

aprendizagem que proporciona o desenvolvimento desse processo.

[...] os conceitos espontaneos e cientificos estdo “internamente e
profundamente conectados uns com os outros” (p.219). O
desenvolvimento de um é necessario para o desenvolvimento do outro e
também leva a seu proprio desenvolvimento ulterior. Sua relagdo através
do desenvolvimento transforma nao somente cada uma de suas trilhas
“separadas”, mas a totalidade dos processos mentais da crianga”
(Newman & Holzman, 2002: 81).

19 «“Quanto mais usamos alguma relagéo tanto menos temos consciéncia dela” (Vygotsky, 1934/2001:275).
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Dessa forma, para Vygotsky por meio da aprendizagem a crianga se
desenvolve, no entanto, Bronckart (2007) alerta que nem toda aprendizagem leva
ao desenvolvimento, pois a tomada de consciéncia é uma condi¢ao necessaria, mas
nao suficiente para o desenvolvimento que implica também em uma reorganizagao
positiva (apropriacao-interiorizacao das variantes do ‘debate interpretativo’ em
acao no social) e coerente (ultrapassagem desse debate e a construcao de uma
solugao pessoal) das significagdes na economia psiquica da pessoa.

Tudo isso leva a concluir que Vygotsky deixa clara sua posicao relacionada
ao papel da escola no desenvolvimento da crianga. Para o autor, é fundamental a
intervencao sistematizada e mediadora da escola para a formagao dos conceitos
cientificos e para a conseqiiente elevagao dos processos mentais da crianga, pois,
como afirma Vygotsky, a intervencdo escolar é transformadora e capaz de
propiciar que a crianga crie conceitos cientificos, e eleve o seu nivel de consciéncia

sobre os fendmenos naturais e sociais.

Afetividade, Imitagdo e Brincadeira

Os artigos de Vygotsky (1926/2003; 1932/2003) sobre afetividade, ou
emogdes como ele nomeia, utilizados neste trabalho, referem-se ao periodo inicial
de seus estudos, portanto, o pesquisador ainda apresenta significativa influéncia
dos reflexologistas. Vygotsky comecou a escrever um longo artigo sobre o tema de
1931 a 1933, relacionando emogdes com as idéias de Spinoza, mas esse artigo nunca
foi concluido; parte dele encontra-se publicado nas Obras Escogidas, Vol. VI*
(Blanck, 2003).

Filésofos como Descartes e Kant defenderam a dicotomia entre emocgao e
razao; o racionalista René Descartes (1596-1650), ao afirmar “Cogito, ergo sum”
categorizou a consciéncia em um nivel acima das emoc¢des; e Immanuel Kant (1724-
1804) colocou a ciéncia versus a fé, ao afirmar que Deus e alma sdo coisas
impossiveis de serem provadas, colocando assim, a razdo acima da subjetividade.

Contrariando os pensadores dualistas, e embasado nos pressupostos monistas de

20 Eyistem verses em inglés e espanhol, mas, infelizmente ndo tive acesso, dada a dificuldade de encontrar
qualquer uma das versdes do Tomo VI. A versdo original dessa monografia apresenta os seguintes titulos:
1)A teoria das emoc0es a luz da psicologia contemporanea: pesquisas histérico-psicolégicas; 2) Spinoza; e 3)
Ensaios de psicologia: o problema das emogdes (Cf. Blanck, 2003).
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Spinoza, Vygotsky concebe a emocao e os componentes mentais de maneira
unificada e dialética.

Assim, o pesquisador russo utiliza o termo emogoes e sentimentos como se
representassem a mesma coisa, e da a eles uma dimensao que engloba afetos,
paixOes, sentimentos, entre outros. Aparentemente, a Unica diferenciacdo que o
autor apresenta corresponde a emogao como mais ligada ao biolégico e sentimento
mais ligado a uma emocgao socializada, pertencente a cultura (Cf. Blank, 2003).

Os estudos sobre emocgdes de Vygotsky (1926/2003) partem de uma
reelaboracgao, discussdao e contraposicao aos estudos do psicologo William James
(1842/1910) e do médico e fisiologista Carl George Lange (1860/1939), sendo que a
pesquisa desses autores ficou conhecida como “Teoria das emogoes de James-
Lange?”.

A partir das discussdes de James-Lange, Vygotsky oferece uma discussao
das emogdes voltando sua atengao para as mudancas fisicas e corporais que as
emogoes despertam no homem. Vygotsky concorda com a afirmagao de James de
que as emogoes despertam trés momentos do sentimento: percepgio do objeto que a
desencadeia, um sentimento e as expressoes corporais ou mimicas desse sentimento.
Os estudos de James-Lange revelaram que, ao contrdrio do que pode parecer, a
ordem e sucessao desses sentimentos nao é a apresentada acima, e sim: (1)
percepcao (2) mimica (3) sentimento. Essa indicagao corresponderia a dizer que o
sentimento € posterior as mudancas fisicas e posturais, primeiro sente-se
fisicamente a emogao para depois percebé-la. Vygotsky (1926/2003) concorda e
acrescenta que o que € considerado causa, é na verdade, conseqiiéncia. O autor usa

um exemplo de James para comprovar sua colocagao:

[...] fagam um experimento: quando se levantarem pela manha, adotem
uma expressao melancolica, falem com voz abafada, ndo levantem os
olhos, suspirem freqiientemente, curvem a coluna e o pesco¢o, em uma
palavra, assumam todas as caracteristicas da tristeza e, a tarde, serdo
invadidos por tal melancolia que nado saberdo onde se esconder
(Vygotsky, 1926/2003:114).

2L A teoria de James-Lange prop8e, em linhas gerais, que a emoc¢&o é uma alteragdo fisioldgica provocada por
estimulos do ambiente, transmitida pela percep¢do sensorial, por exemplo: 0 homem percebe a ameaca de um
animal e reage com manifestacGes fisicas (neurovegetativas: suor, salivagdo, e outras) e como consequéncia
desenvolve o medo (sentimento).
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Henry Wallon (1879 -1962), pesquisador nascido na Franga, com formacao
em medicina e filosofia, também desenvolveu estudos envolvendo a afetividade e
a construgao do sujeito. O pesquisador francés dirigiu sua pesquisa para a relagao
entre afetividade e as mudancas tonico-posturais.

Na teoria de Wallon (1995) a afetividade ocupa lugar central, tanto do ponto
de vista da construgao da pessoa quanto do conhecimento. Sua teoria emocional
tem raiz Darwinista, é entendida como um “instrumento” de sobrevivéncia da
espécie humana, que se caracteriza pela escassez da prole e o prolongado periodo
de dependéncia do bebé humano?? aos adultos da espécie.

Assim, a origem mais arcaica das emogdes é organica: raiva, medo, alegria
sao emogdes fundamentais e inatas, consideradas organicas e fugazes, diferem do
sentimento que é duradouro, permanente e menos organico, mais psiquico.
Emocao e sentimento dao origem a afetividade. Segundo Wallon (1995), o bebé nao
tem controle sobre suas emocgoes, o que funciona como forma de comunicagao com
o adulto é a “comunicagao afetiva” (por exemplo, o choro do bebé que mobiliza o
adulto); com o amadurecimento do cdrtex a possibilidade de controle emocional
aumenta, variando segundo a educagao recebida.

Desse modo, o autor estabelece a relacdo entre afetividade e postura
corporal, e afirma que ha uma relacdo de reciprocidade entre emocao e
movimento, pois emog¢oes como medo, por exemplo, provocam a perda do
equilibrio corporal, por misturarem o conhecido com o desconhecido. Wallon
(1995) coloca a hipotonia - relaxamento muscular e, hipertonia - estiramento e o
encurtamento do musculo, como rea¢cdes musculares desencadeadas pelas
emocoOes. Para o pesquisador francés, as emogoes levam a alteragOes organicas e
abaixam o desempenho intelectual, a atividade reflexiva, por outro lado, tende a
dissipar a emocao. O ambiente exerce forte influéncia sobre as emocgdes, essa
relacdo é discutida pelo autor como “contdgio emocional” e equivale a dizer que
ambientes nervosos e tensos geram estado de excitacdo maior nas criangas (Cf,
Galvao, 1995).

Pode-se perceber que essas pesquisas coincidem com os estudos de

Vygotsky (1926/2003) sobre as reagdes fisicas e emogdes. Para o pesquisador russo,

22 Expressdes utilizadas pelo préprio pesquisador.
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as emogOes provocam mudangas fisicas como: aumento da circulagdo sanguinea,
aumento do fluxo respiratério e mudancgas nas secre¢des internas (salivacgao, suor,
lacrimejagao). Nas palavras de Vygotsky (1932/2003:90) “Se retirarmos mentalmente
de uma emocao de terror o tremor, o encolhimento de pernas, a paralisacao do coracao,
etc., veremos que da emogao nao resta nada”.

Mais uma vez Vygotsky (1926/2003) esclarece que as emogdes devem ser
compreendidas como uma reagdo do organismo nos momentos criticos ou
catastréficos, como a triade medo — tremor — correr é uma resposta, uma reacao. A
educagao das emogOes corresponderia a promover nas criangas a capacidade de
controlar melhor as emocgdes e utiliza-las em favor proprio, utilizando os
sentimentos de forma integrada ao pensamento, concebendo os dois no mesmo
nivel de importancia.

Mais do que integradas, as emocg0Oes, para o pesquisador russo, sdao parte
ativa na configuragao de todos os componentes mentais e estdo intimamente
ligadas a aprendizagem. Portanto, a afetividade para Vygotsky (1926/2003) é vista
como motivagao; em diversos trabalhos o autor apresenta essa perspectiva, como
demonstrado nos exemplos a seguir: “Cada frase, cada conversa é antecedida do
surgimento do motivo da fala: por que eu falo, de que fonte de motivacoes e
necessidades afetivas alimenta-se essa atividade” (Vygotsky, 1934/2001:315). “Por
isso, se desejarem [professores] provocar no aluno as formas necessarias de
comportamento, sempre devem se preocupar com que essas reagoes provoquem
uma marca emocional neles” (Vygotsky, 1926/2003:121).

Assim, a idéia que Vygotsky (1926/2003) defende para a utilizacao das
emocOes em contextos educacionais refere-se a provocar na crian¢ga uma emogao
ligada aos novos conhecimentos. E mais, utilizar sentimentos como curiosidade,
interesse, assombro, entre outros, a favor da aprendizagem de modo a criar uma
marca emocional nas criangas.

Segundo Clot (2004), devido ao fato das emogdes se constituirem como
fendmeno fundamental da natureza humana, Vygotsky (1924/2003; 1932/2003)
preocupa-se com esse fator e o relaciona com a cognicdo. Ainda de acordo com
Clot (2004), considerar as emogOes e os conflitos em uma psicologia é pouco
habitual, mas Vygotsky o faz, creditando grande valor a esse componente,

mostrando, de forma dialética, que a psicologia ndo compreende somente a cabeca
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(aspecto cognitivo), mas também o corpo e as emogdes. Essa concepgado integradora
do homem ¢é fundamental nas questoes relacionadas ao curriculo de educagao
infantil, pois é exatamente esse entendimento que se espera sobre a crianga.

Do mesmo modo que a emogao recebe destaque nos estudos de Vygotsky e
relaciona-se com seu desenvolvimento, também a imitacdo e a brincadeira sao
importantes aspectos do desenvolvimento infantil. Portanto, a seguir, discuto a
brincadeira e a imitagao.

Para iniciar é essencial definir a palavra ‘brincar. Esse termo compreende
uma infinidade de conceitos e atividades, confundindo-se, inclusive, com os
brinquedos. Neste trabalho utilizo brincar em duas perspectivas: 1) como
brincadeiras livres de faz-de-conta, apreciada pelas criangas mais novas,
geralmente envolvendo a criagdo de uma situagao imaginaria; e 2) como jogo, na
maioria dos casos realizado pelas criangas mais velhas, que tém como caracteristica
as regras explicitas (cf. Newman & Holzman, 2002).

A brincadeira é um dos componentes do desenvolvimento infantil.
Vygotsky (1930/2003) rejeita as concepgoes de sua época que determinam 1)brincar
estd associado ao prazer (outras atividades dao prazer a crianga e nem sempre a
brincadeira € prazerosa); 2) satisfaz desejos ndo realizados; 3) é simbdlica e; 4) é
governada por regras. Vygotsky (1930/1998) aceita somente as duas ultimas
caracteristicas que determinam que o brincar é governado por regras e € simbdlico,
e afirma que “brincar nado é o aspecto predominante da infancia, mas ¢ um fator
primordial no desenvolvimento” e vai além, ao afirmar que a caracteristica
definidora do brincar ¢ a “criagao de uma situacao imagindria” (op. cit.:133).

Dessa forma, Vygotsky (1930/2001) defende que a brincadeira é uma
reproducao da situagao real, e reflete mais a memoria de uma situagao vivida do
que a criagado de uma situagdo nova. O propodsito que define a brincadeira
determina as atitudes que a crianca adota. Para completar, toda situagao
imaginaria é regida por regras, que podem ser mais ou menos rigidas, o que
conseqlientemente determinaria maior ou menor concentracio da crianga.
Segundo o autor a situagdo imagindria vivenciada pela crianca favorece o
desenvolvimento do pensamento abstrato.

Assim, para o pesquisador russo, as regras e a imaginagao estao ligadas. A

criacdo de uma situagao imaginaria domina a atividade da crianga, bem como em
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todo jogo de regras ha uma situagdao imaginadria. A evolugao do brincar acontece na
direcio das regras, ou seja, o brincar que comeca com énfase na situacao
imaginaria as claras e regras ocultas, progride no sentido inverso, rumo ao
predominio das regras as claras e situacao imagindria oculta. Para ilustrar essa
afirmagdo, o melhor exemplo para a primeira colocagao é a brincadeira de faz-de-
conta, as regras sao implicitas, e correspondem a distribuicdo dos papéis (papai,
mamae, professora) e a situagao imaginaria é explicita; para a segunda colocagao,
um jogo do tipo “War’ com regras explicitas e a uma situagdo imagindria implicita,
em que cada jogador assume o papel de conquistador do mundo.

Portanto, a imaginagao € um componente tipicamente humano de atividade
consciente, nao esta presente em criangas muito pequenas e nao existe nos animais,
e como todas as fungdes da consciéncia surgem originalmente da acdo, Vygotsky
(1930/2003:123) afirma que “podemos dizer que a imaginac¢do, nos adolescentes e
na crianga em idade pré escolar, é o brinquedo sem acao”. Entretanto, na vida real
a acao domina o significado e na brincadeira o significado domina a agao, desse
modo, na brincadeira a crianca avanga no seu desenvolvimento.

Assim, a brincadeira cria uma ZPD na medida que em possibilita que a
crianga se comporte acima do seu comportamento habitual. Vygotsky (1930/2003)
afirma que, por meio da brincadeira, a crianca liberta-se da realidade, e a0 mesmo
tempo se aproxima da realidade sob o ponto de vista dialético histéria/sociedade,
dito de outro modo, ao interpretar papéis a crianca afasta-se da sua realidade
infantil e aproxima-se da realidade adulta. O adulto atua seu papel social e a
crianca desempenha os diferentes papéis por meio da brincadeira.

No entanto, de acordo com o pesquisador, essa é uma liberdade ilusoria, ao
brincar a crianca afasta-se das coercOes situacionais, mas enfrenta as coerc¢oes
impostas pela propria brincadeira. O autor aponta o seguinte paradoxo: a crianga
enfrenta o conflito de agir contra o impulso imediato, pois, paradoxalmente, tem
que lidar com as regras do jogo e o desejo de agir espontaneamente; o autor
exemplifica com uma situagdo em que a crianga tem que reprimir o desejo de
comer um doce que na brincadeira representa algo nao comestivel, tudo indica que
a crianga subordina-se as regras da brincadeira e reprime sua a¢do espontanea.

A mediagao é um importante componente da brincadeira, inicialmente a

crianga necessita do objeto para entrar no mundo do faz-de-conta, ou seja, o cabo
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de vassoura desencadeia a brincadeira de cavalinho, o telefoninho de plastico
inicia a conversa imagindria entre a mamae e a filhinha, posteriormente, com a
evolugdo da brincadeira, um simples lapis pode se transformar em um telefone, ou
em um microfone e em infinitos objetos que a imaginacao da crianga projetar. “Por
um lado, a crianga extrai significados de objetos e, por outro, funde ag¢Oes reais e
objetos reais” (Vygotsky, 1930/2003: 132).

Outro componente importante da brincadeira refere-se ao fato dela
proporcionar a experimentacao do mundo externo dos diferentes papéis que sao
internalizados, os componentes intrapessoais sdo internalizados e reconstruidos
pelas criangas de forma interpessoal. A imitacao tem papel fundamental nesse
processo, ja que € por meio dela que a crianga vai amadurecendo as suas fungdes;
pela imitacdo do adulto a crianga vai experimentando func¢des de um nivel mais
elevado até transforma-las em desenvolvimento real. Vygotsky (1930/2003) afirma
que a aprendizagem so é possivel onde é possivel a imitacao, a crianga ndo imita o
que nao se encontra em seu nivel de desenvolvimento proximal.

Na brincadeira a crianca nao estd atuando e sim representando (ou
desempenhando) um papel, como discutem Newman & Holzman (2002). Por esse
motivo elas nao reproduzem fielmente os personagens que representam, pois os
adultos nao estao atuando, eles simplesmente sdao os adultos que povoam o
imaginario infantil. Por isso muitas vezes as criangas representam seus pais ou
professores de forma diversa, pois a crianca reine elementos do seu ambiente

social e cria sua atividade criativa e produtiva.

Desenvolvimento da Linguagem oral e Desenvolvimento da Linguagem Escrita

Para discutir a questdao do pensamento e da linguagem, Vygotsky busca,
mais uma vez, as raizes genéticas do desenvolvimento humano. O pesquisador e
seus colaboradores acreditavam que a linguagem deveria ser considerada como
fator preponderante no desenvolvimento, e nao simplesmente como uma forma de
expressao adquirida pela crianca. O pesquisador estudou a relagao existente entre
pensamento e linguagem, e a maneira com que um influencia e oferece recurso
para o outro.

Para concluir isso, Vygotsky (1934/2001) desenvolveu um estudo sobre a

relacao do pensamento e da linguagem. Suas discussdes partem das experiéncias
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de Kohler com chimpanzés®. Vygotsky chama de linguagem emocional os
rudimentos de linguagem encontrados nesses mamiferos, ou seja, uma linguagem
resultante de uma situagdo momentanea e visual, dada em um momento presente,
que provoca a reagao do chimpanzé que emite sons, que podem ser identificados
como uma linguagem meramente comunicacional.

O grande diferencial dessa linguagem com a do homem, segundo Vygotsky,
€ a auséncia de representa¢do, ou mais especificamente, sem o emprego “funcional
do signo” correspondente a fala humana (Vygotsky,1934/ 2001:113). O
desenvolvimento da linguagem “modifica-se no processo de desenvolvimento
tanto no sentido quantitativo quanto no qualitativo” (op cit.:111), linguagem e
pensamento evoluem independentes e paralelamente, e em determinado momento
do desenvolvimento se entrecruzam, e voltam a se separar.

Portanto, a fungdo primeira da fala da crianga € social, surge no primeiro
ano de vida, tem como principal objetivo estabelecer relagdo com o mundo por
meio dos gestos, dos gritinhos e balbucios; a crianga se comunica com os adultos
que a cerca; € desse modo, por exemplo, que demonstra desconforto, fome ou
outra reagao qualquer; é o que Vygotsky chamou de fungao social da fala.

Desse modo, a crianga comega a nomear objetos; esse processo corresponde
a capacidade humana de dar significados. Para Vygotsky (1934/2001), o significado
da palavra é produto da evolucado histdrica da linguagem e, portanto, inconstante
dada a dinamica das mudancas sociais.

Do mesmo modo, Cruz & Smolka (2000) discutem a fala inicial da crianca
tomando a palavra como ponto de partida, ou mais especificamente o processo
inicial de significagao da crianga ao longo do processo de desenvolvimento da
linguagem e do pensamento. Para as autoras, apoiadas nos estudos de Vygotsky, o
processo de significacdo é essencialmente social, e a criangca nomeia os primeiros
objetos a partir do principio de complexos associativos e de imagens sincréticas,
sendo que o complexo associativo baseia-se em qualquer relacao percebida pela
crianga entre objetos, por exemplo, a boneca nomeada como nené; e a imagem
sincrética, mais vaga, parte de aglutina¢des subjetivas, por exemplo, diferentes

animais nomeados como “au-au”.

23 Para ler criticas sobre a adesdo de Vygotsky as teorias de Bihler, como discutido em Pensamento e
Linguagem (1934) ver Bronckart (2006:59). O autor discute o tema de forma eloguiente.
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Segundo Vygotsky (1934/2001), cerca de um ano depois, por volta dos dois
anos acontece o grande salto na fala da crianga, é quando em algum momento do
desenvolvimento a fala e o pensamento se cruzam, esse momento marca uma
grande mudanca no status da fala e do pensamento - o pensamento passa a ser
verbal e a fala torna-se intelectual. Conseqiientemente o interesse da crianga pelo
mundo se amplia, do mesmo modo que seu vocabuldrio, ela comega a nomear as
coisas, esse momento marca profundamente seu desenvolvimento, nas palavras do
autor: “(...) ndo se pode deixar de reconhecer a importancia decisiva e exclusiva
dos processos de linguagem interior para o desenvolvimento do pensamento”
(Vygotsky,1930/2001:133). Bronckart (2006) discute a questao das duas raizes do

desenvolvimento segundo Vygotsky, confirmando essa tese:

Em uma primeira etapa da ontogénese, pode-se observar a coexisténcia
de duas raizes disjuntas: uma chamada de “estagio pré-verbal da
inteligéncia”, a outra, de “estdgio pré-intelectual da linguagem”.
Comprovaria a existéncia da primeira raiz a capacidade das criangas de
menos de 15 meses para resolver, sem recorrer a linguagem, diversos
problemas cognitivos (especialmente a distingao entre os meios e os fins,
e sua reconexao no quadro de agdes praticas). Confirmaria a existéncia
da segunda raiz o desenvolvimento de formas sucessivas de interacdo
com o0s parceiros sociais, reguladas pelas produgdes vocais [...]
(Bronckart, 2006:34).

Seguindo o desenvolvimento, Vygotsky observou que mais tarde surge uma
linguagem sussurrada ou linguagem egocéntrica; por meio de observagao, constatou
que essa fala é utilizada pela crianca para auxilid-la na realizacao de tarefas, ¢ uma
linguagem exterior com fungao interior. Com o desenvolvimento, essa linguagem ¢é
interiorizada e assume sua real fungao de planejadora das a¢oes da crianga, assim, a
fala passa a organizar o pensamento e o pensamento a organizar a agao.

O pesquisador russo definiu quatro momentos basicos do desenvolvimento
da linguagem e do pensamento. E importante ressaltar que esses momentos sao
entendidos de forma dialética e nao linear, ou seja, se constituem por meio de
esquemas que se alternam em um movimento de vai-e-vem; diferentemente do

entendimento de momentos que se sucedem, € possivel sistematizar suas idéias:
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0 Primeiro Momento: fase da linguagem pré — intelectual e do pensamento
pré — verbal. Nessa fase a crianga se comunica com os adultos por meio de
choro e balbucios, muito préximos dos reflexos.

0 Segundo Momento: a “Psicologia Ingénua” corresponde a inteligéncia pratica,
utilizada para solugao dos problemas imediatos. Na linguagem corresponde
ao momento que a crianca fala por assimilagio dos vocdbulos, sem
compreensao; utiliza somente as palavras que aprendeu com o outro, em
uma espécie de imitagao de sons.

0 Terceiro Momento: linguagem egocéntrica é quando a fala exterior tem o
papel de fala interior; a crianca fala consigo mesma para organizar suas
acOes é uma fala planejadora.

0 Quarto Momento: consiste no “crescimento para dentro”, acontece quando a
fala se interioriza, e uma profunda mudanca marca esse periodo. E o

surgimento da fala interior.

Vygotsky encerra o capitulo com as seguintes palavras: “A conclusao € a
seguinte: um desenvolvimento nao é a simples continuagao direta do outro, mas
ocorre uma mudanga do proprio tipo de desenvolvimento — do bioldgico para o
historico-social”. (Vygotsky,1934/2001:149)

Portanto, o pesquisador russo atribui a linguagem um importante papel na
constituicao do homem: a linguagem representa o salto qualitativo da evolugao da
espécie. O pesquisador confere, também, outro importante papel a linguagem,
entendendo-a como constitutiva do ser humano e como principal instrumento para
a mediacao do homem com os conhecimentos sociais. Ampliando essa discussao,
Smolka & Laplane (2005) afirmam que os signos e a linguagem funcionam, ao
mesmo tempo, como meio de comunica¢do e modo de operacdo mental, o que
possibilita que a atividade humana seja conservada e partilhada individual e
coletivamente.

Desse modo, pensar e falar sao fendmenos exclusivos do homem. Para
Newman & Holzman (2002), nao é o fato de falar e pensar que caracteriza o
homem, mas sim o fato dessa unidade dialética — pensamento/linguagem -
produzir significados, e é essa ocorréncia que da ao homem a capacidade de criar

revolucao.

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli



- 68 -

Coincidente com as pesquisas de Vygotsky, Volochinov (1929/1992)*
desenvolveu sua pesquisa, contrapondo-se as idéias de Saussure de que a
linguagem se constitui por um emissor e um receptor estatico, em um sistema que
um fala e o outro somente escuta. Para o lingiiista russo, a enunciacdo é um
sistema em que os enunciadores participam ativamente, em interagao constante, é
o carater dialdgico da linguagem. Volochinov (1929/1992) acrescenta, ainda, que
um enunciado estd impregnado pelas vozes dos outros, segundo a defini¢do do
autor, esse fato caracteriza-se como polifonia. Segundo Wertsch & Smolka (1993) a
dialogia extrapola a compreensao de didlogo, é a constatacdo de que qualquer
enunciado produzido pelo homem sé pode ser compreendido na sua relagao com
outros enunciados.

A compreensao da linguagem oral apresentada anteriormente, assim como a
de linguagem escrita, que discutirei a seguir, sdo importantes para a compreensao
de como o documento oficial do MEC, analisado neste trabalho, compreende o
desenvolvimento desses dois aspectos relacionados a linguagem, assim, cabe
destacar que a linguagem escrita ndao ¢ uma simples continuacao da linguagem
oral. Vygotsky (1930/2003) estabelece uma clara distingao entre as duas, e atribui a
origem de cada uma, processos diferentes.

Para Vygotsky (1930/2003) o faz-de-conta, os gestos, o desenho e a escrita
fazem parte de um continuum de desenvolvimento, ou seja, ele observa que as
criangas desenham, muitas vezes, representagdes da fala que evoluem para a
escrita formal. O desenhar e o brincar estao organizados de tal modo que podem
ser entendidos como estagios preparatdrios no desenvolvimento da lingua escrita:
“No entanto, uma coisa € certa - o desenvolvimento da linguagem escrita nas
criangas se dd, conforme ja foi descrito, pelo deslocamento do desenho de coisas
para o desenho de palavras” (Vygotsky, 1930/2003:153).

E importante ressaltar que esse continuum é entendido de forma dialética,
nao é visto como uma sucessao linear de desenvolvimento em que um precede e
prepara caminho para o proximo. Holzman (2002) discute essa questao da
linearidade afirmando que Vygotsky transformou a teoria dos estdgios. Para a

autora, estagios DE desenvolvimento refletem esse carater linear e individual; para

%% Para ler criticas sobre a adesdo de Vygotsky as teorias de Bihler, como discutido em Pensamento e
Linguagem (1934) ver Bronckart (2006:59). O autor discute o tema de forma eloguiente.
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ela, o correto entendimento dos estudos de Vygotsky é compreender como estagios
PARA o desenvolvimento, refletindo assim o carater coletivo e dialético do
desenvolvimento.

Dessa forma, o pesquisador russo afirma que a escrita nao repete a histdria
da fala, e também nao é um processo mecanico que se realiza pela repeticao
exaustiva. A escrita é uma funcao especifica da linguagem, que necessita de alto
grau de abstracdo por parte da crianga, é uma linguagem material desprovida de
som: “O desenvolvimento da escrita na crianga prossegue ao longo de um caminho
que podemos descrever como a transformacao de um rabisco nao diferenciado
para um signo diferenciado” (Luria, 1929/2001:161).

Assim, desde a aprendizagem até sua utilizagao, a primeira consiste em uma
aprendizagem social, intimamente ligada a cultura familiar da crianga. A segunda
se refere a uma aprendizagem, para a grande maioria institucionalizada, mas
sempre intencional. Apesar de a crianca pertencer a uma cultura letrada, sua
aquisicao sé acontece por meio de uma intervencao pedagogica deliberada: “A
linguagem escrita difere da falada da mesma forma que o pensamento abstrato
difere do pensamento concreto” (Vygotsky1934/2001: 313).

Os estudos sobre a Pré-histéria da linguagem escrita foram desenvolvidos por
Vygotsky e por Luria. Para esses autores, esse processo se desencadeia por meio de
uma seqiiéncia dialética (Oliveira, 1997b: 66-67):

0 Primeiro Momento — fase da imitacao do formato externo da escrita; nesse
momento a crianga faz rabiscos sem valor instrumental imitando a escrita
do adulto.

0 Segundo Momento — crianga passa a utilizar o que os autores definiram
como “marcas topograficas” que correspondem a uma tentativa da crianga
de associar o lugar onde faz as marcas com o contetido que estd registrando,
se aproximando de um “instrumento” auxiliar a memdria.

0 Terceiro Momento — a escrita da crianga apresenta clara referéncia ao objeto
registrado; atributos como o tamanho, quantidade, forma, cor entre outros,
influenciam a escrita. O cldssico exemplo da formiga escrita com poucas
letras em contraste com o elefante escrito com muitas letras.

0 Quarto Momento — a crianca comeca a utilizar registros pictograficos como

forma de escrita. Nessa fase a crianca é capaz de recuperar posteriormente a
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informacao registrada devido a relagdo com o objeto reproduzido. A partir
dessa fase, a crianga em situagdo escolar passara facilmente para o processo

de apropriacao do sistema convencional de escrita.

Desse modo, o processo de aquisi¢ao da linguagem escrita se desencadeia
na crianga, primeiramente como parte do processo de imitagao do adulto, até o
dominio dos sinais graficos que representam a fala. Para que o processo ocorra, a
crianga precisa ter consciéncia da estrutura sonora da palavra, para ser capaz de
desmembra-la e restaura-la nos sinais escritos (processo de analise e sintese). A
relacdo entre a linguagem interna e a linguagem escrita é um processo diferente do
que ocorre entre a linguagem interna e externa: “Se a linguagem externa aparece na
evolucgdo antes da interna, a escrita, por sua vez aparece depois da linguagem interior, jd
pressupondo a sua existéncia” (Vygotsky, 1934/2001: 316). Newman & Holzman
(2002:124) ressaltam a importancia de levar ”“a crianca a um entendimento
profundo da escrita e fazer com que a escrita seja desenvolvimento organizado em

vez de s6 aprendizagem”.
2.4.6 O Curriculo Baseado na Interacdo

De acordo com a discussdao ja apresentada neste capitulo sobre os
pressupostos da teoria sdcio-histdrica-cultural, parto, a seguir, para a relagao dessa
teoria para o ensino-aprendizagem e para o curriculo pautado nesse paradigma.

Para Vygotsky (1930/2003), diferentemente de Piaget, a aprendizagem
antecede o desenvolvimento, e mais, a aprendizagem promove o desenvolvimento
que acontece por meio de intera¢des sociais entre os individuos. A énfase dada
pelo pesquisador russo para o desenvolvimento social aponta para a valoriza¢ao
da aprendizagem que por sua vez possibilita a transformacdo da inteligéncia
pratica em funcdes psicologicas superiores. Em todos os seus estudos, Vygotsky
evidencia sua posicao frente a importancia da escola e/ou do aprendizado escolar.
Segundo Rego (2005:60) "o aprendizado €, portanto, o aspecto necessario e
universal, uma espécie de garantia do desenvolvimento das caracteristicas

psicoldgicas especificamente humanas e culturalmente organizadas”.
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Segundo Gasparin (2003) o curriculo embasado na teoria sdcio-historica-
cultural, proposta por Vygotsky e colaboradores, parte do que as criangas ja sabem.
Aos professores caberia a articulagao entre os saberes das criangas com o que esta
previsto no curriculo, como discutido por Apple & Beane (2001:29): “um curriculo
democratico inclui ndo apenas o que os adultos julgam importante, mas também as
questOes e interesses dos jovens em relacao a si mesmos e a seu mundo”. No
entanto, Gasparin (2003) reforca que o saber anterior da crianga nao pode limitar o
professor. O autor destaca que a escola trabalha para promover o desenvolvimento
de bases para o conhecimento cientifico, desse modo, o objetivo do professor deve
se voltar para a transformagao dos conceitos espontaneos em conceitos cientificos.
Oliveira (2005:72) também contribui para essa questao afirmando que “na escola o
que esta em pauta € a construcao de conceitos e teorias cientificas”.

Do mesmo modo, Daniels (2001) discute essa questao, e alerta que nao ¢
uma simples transposi¢ao dos conceitos cotidianos para os conceitos escolares. Os
conceitos espontaneos e os conceitos cientificos sao partes do desenvolvimento, e
pela conexao de ambos que o desenvolvimento se desencadeia. O autor levanta a
questao: “Como a “vida real” pode ser levada para dentro da sala de aula?”.

Para respondé-la, Daniels (2001:152), apresenta a posi¢ao de Hedegaard
(1998) que propde os seguintes pontos como referéncia para um trabalho que busca
a articulagao dos conceitos espontaneos e cientificos, ou reais e abstratos, de modo
a motivar o interesse das criangas: 1) apresentar situagoes da vida cotidiana da
comunidade; 2) propor areas disciplinares relacionadas aos problemas relevantes
para a sociedade; 3) selecionar as matérias escolares e seu desenvolvimento. Desse
modo, o0s conceitos espontaneos podem se desenvolver para niveis mais
complexos.

Outro importante conceito discutido por Vygotsky (1930/2003), a ZPD,
também pode ser relacionada com o curriculo voltado para a interagao social como
ponto de partida para a construgdao dos conhecimentos. Assim, Daniels (2001:83)
apresenta duas implicagdes para o entendimento de ZPD na educagao: 1) a
educacao e a avaliagdo devem se concentrar no potencial da crian¢a e nunca no
nivel demonstrado de compreensao; 2) a educacao deve criar possibilidades para o

desenvolvimento pautado na participacdo ativa que caracteriza a colaboragao, ou
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seja, a educagao deve ser socialmente negociada de modo que a crianga partilhe o
controle do processo com os adultos.

Discutindo essa questao, Rego (2005) afirma que a abordagem socio-
histérica-cultural nao permite pressupostos universais e homogéneos de
escolarizagdo, além das diferencas de contextos ha também a diferenca no tipo de
atendimento de cada escola. Vygotsky (1930/2003), afirma claramente que o ensino
efetivo é aquele que se adianta ao desenvolvimento, do mesmo modo, a autora
afirma que “a qualidade do trabalho pedagdgico estd, portanto, necessariamente
associada a capacidade de promogao de avancos no desenvolvimento do aluno”
(Rego, 2005:61).

Para Newman & Holzman (2002:93), a aprendizagem ¢ discutida como um
constructo social desenvolvida em espagos cooperativos: “A estratégia de Vygotsky
era essencialmente uma estratégia de aprendizagem cooperativa”. Do mesmo
modo, Davidov & Zinchenko (1994:164), afirmam que a consciéncia individual se

desencadeia na atividade social coletiva:

Se considerarmos as possibilidades que essa teoria tem de cultivar as
fun¢des da consciéncia individual nas criangas, € necessario, primeiro
criar condi¢Oes apropriadas para que elas desempenhem varios tipos de
atividade conjunta, que serdo posteriormente internalizadas (Davidov &
Zinchenko, 1994:164).

Como discutido anteriormente, a colaboracao que provoca a aprendizagem-
desenvolvimento pode ser realizada por um parceiro ausente. Nesse ponto, a
teoria de Vygotsky (1930/2003) se encontra com as discussdes de Volochinov
(1929/1992) sobre as vozes que permeiam o discurso, como questiona Daniels
(2001:88): “E evidente que a referéncia de Vygotsky ao apoio virtual levanta
algumas questoes importantes. Se o apoio na ZDP pode vir da “voz” de um
professor ausente, entdo certamente ha um lugar para varias vozes numa ZDP
particular”. Daniels (2001), continua e afirma que as vozes podem provocar
contradi¢des, na medida que apresentam pontos de vista divergentes: “Se é esse o
caso, as vozes ou influéncias talvez nao sejam necessariamente concordantes. Isso
nos poe perante uma série de decisoes ou interpretagoes” (Daniels, 2001:88).

Nesse cendrio de cooperagdao, outro fator importante é a mediagao do

professor entre a crianga e os conhecimentos culturais e sociais para a
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aprendizagem-desenvolvimento, que pode ser representada pelo seguinte

esquema:
Quadro3. Mediacao professor-crianca-conhecimento
Conbeciments
Frefesseor Criamca

Essa figura representa uma das formas de mediacao escolar, sem descartar
as outras, como as realizadas entre as proprias criangas ou por outros adultos em
diferentes contextos dentro e fora da escola. Assim, Gasparin (2003:114) apresenta
um esquema semelhante, acrescentando que a crianga € o sujeito social do
conhecimento cientifico, o professor é o mediador social do conhecimento
cientifico e o contetdo representa o conhecimento cientifico. Vygotsky (1930/2003)
estabelece que a intervencao do homem no mundo nao € direta, do mesmo modo
na escola, a relagao da crianga com o conhecimento nao ¢ direta é sempre mediada
pelas interagoes.

Do mesmo modo, o curriculo pode ser considerado um mediador entre a
teoria e a pratica. Para que as experiéncias propostas no curriculo possam de fato
representar um instrumento de ensino-aprendizagem, as teorias devem se conectar
com a vivéncia social e pratica das criangas. A elaboragao de um curriculo tem
como objetivo projetar, direcionar o trabalho pedagdgico, ou seja, dar diretrizes
para o trabalho do professor. Como mediador o curriculo antecipa, planeja as agoes
que serao realizadas, é essa dimensao planejadora do curriculo que lhe confere o
carater de instrumento mediador.

Do mesmo modo, sua elaboragao deveria partir das discussoes coletivas

para a utilizacdo pratica, mas sua elaboragao quase sempre parte exclusivamente
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da diregao e coordenagao da escola que prescreve o trabalho a ser realizado, sem a
participacao dos professores, que devem simplesmente coloca-lo em pratica.
Assim, pode-se afirmar que a teoria sdcio-historico-cultural propoe
atividades alicercadas na cultura, realizadas por meio da interacao e da mediagao
do professor, que promovam o desenvolvimento de espagos colaborativos. As
discussoes de Vygotsky (1930/2003; 1934/2001) sobre a brincadeira, pensamento e
linguagem sao fundamentais para compreender o desenvolvimento infantil e
pensar em praticas pedagodgicas coerentes e orientadas para a crianga. Esses
pressupostos levariam ao desenvolvimento de um curriculo capaz de promover o
desenvolvimento de criancgas criticas e autonomas, como discutido por Daniels
(2001) “o termo ‘pedagogia’ deve constituir-se em referéncia as formas de pratica
social que moldam e formam o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos

individuos”.
2.11. Unificando a discussdo

Nesta secdo apresento as trés orientagoes didaticas relacionando-as, em um
quadro, de forma sintética a partir das discussdes apresentadas nas trés segdes
sobre curriculo, propondo assim, a comparacao das trés teorias. Essa apresentacao

pode ser organizada no seguinte quadro:

Quadro 4. Paradigmas educacionais e Curriculo.

Behaviorista Cognitivista Sécio-historico-
cultural
Educagéo -Contetdo pré — | -Exercicio  operacional | -Interacao, trocas
estabelecido da inteligéncia -Desafiadora
-Instrugao € estabelecida | -Esfor¢o individual -Visa a  autonomia
passo a passo com intelectual
reforco para as
respostas esperadas
Crianga -Passivo no processo -Agente do processo -Sujeito ativo
processo
Professor -Treinador, transmissor |-Estimulador e | -Mediador, constroi
de conhecimento provocador de desafios | junto com as criangas
Sele¢do de Contetudos |-Visa a objetivos e|-A partir do interesse |- Apoiados na cultura,
habilidades que levam |das criangas. valorizagao das
as competéncias. experiéncias sociais.
-Parte do conhecimento
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espontaneo da crianga.

Organizacao Espago-

-Utilizagdo da sala de

-Exploragado do espago

-Utiliza¢do de todos os

tempo aula -Atividades espagos da escola
-Atividades dirigidas significativas -Atividades diversi-
ficadas, passeios:
museus, teatro, e outros
Agrupamento das | -Por faixa etaria -Indiferente -Interacdo  entre as
criancas (experiéncias sao | idades
individuais)
Curriculo -Mecanicista -Centrado na crianca e |-Desafiador
-Gradual nos interesses | -Baseado na interacao
-Treinamento individuais

3. Pressupostos vygotskyanos e a escolha da Teoria Metodoldgica: a Pesquisa
Critica de Colaboragdo e o Interacionismo Sociodiscursivo.

Esta segao objetiva discutir as bases da Pesquisa Critica de Colaboragao
(Magalhaes, 2007; & Liberali, 2005), e do
Sociodiscursivo (Bronckart, 1997/2003; 2006; 2007; Bronckart & Machado, 2004 e

Machado & Bronckart, 2005). A selegao da metodologia que norteou esta pesquisa

Magalhaes Interacionismo

justifica-se teoricamente ou mais precisamente devido a relagao entre os
pressupostos dos quadros metodoldgicos com a teoria Vygotskyana, coerentes,
portanto, com a orientagao adotada neste trabalho.

A selecao da metodologia encerra muito mais do que uma simples escolha
de método, como questionado por Vygotsky em toda sua trajetéria de pesquisador.
A metodologia tem estreita afinidade com os objetivos da pesquisa e com os
proprios resultados. Por esse motivo, o pesquisador russo sempre mostrou grande
preocupagao com relagao ao método de pesquisa por ele adotado, tanto que um de
seus livros - Teoria e Método em Psicologia (1924) - trata exclusivamente sobre o tema
a partir da discussao sobre a crise da psicologia, como discutido brevemente na se¢ao
anterior deste trabalho, todavia, em toda sua obra o pesquisador russo retomou o
tema.

Para Vygotsky, o objetivo e os fatores essenciais da analise psicoldgica
podem ser resumidos em trés principais aspectos: 1) andlise do processo ao invés
de uma andlise do produto; 2) andlise explicativa e ndo simplesmente uma analise
descritiva; e 3) andlise que faz retornar a origem o desenvolvimento de uma
determinada estrutura (cf. Vygotsky, 1930/2003:86).
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Assim, tendo em mente esses pressupostos, e respeitando todas as
limitagoes pessoais e temporais, neste trabalho busquei a articulagdo entre os
pressupostos de Vygotsky e o método selecionado. Com isso, pautei minha
atuacdo nas creches na Pesquisa Critica de Colaboragao, e busquei no quadro
teorico-metodolodgico do Interacionismo Sociodiscursivo as bases para analisar o

corpus, de acordo com as palavras do préprio pesquisador:

A procura de um método torna-se um dos problemas mais importantes
de todo empreendimento para a compreensio das formas
caracteristicamente humanas de atividade psicolégica. Nesse caso, o mé-
todo é, ao mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o
resultado do estudo (Vygotsky, 1930/2003:86).

Desse modo, inicio as discussdes acerca dos fundamentos da Pesquisa

Critica de Colaboragao, em seguida, discuto o Interacionismo Sécio-Discursivo.
3.1. Quadro Tedrico da Pesquisa Critica de Colaboragdo

Esta pesquisa, desenvolvida como parte dos trabalhos do Grupo de
Pesquisa LACE? do Programa de Estudo Pds-graduados em Lingiiistica Aplicada
e Estudos da Linguagem - LAEL PUC/SP - na linha de pesquisa Linguagem e
Educagao e area de Formacao de Professores esta ancorada nos principios da
Pesquisa Critica de Colaboragao como discutido por Magalhaes & Liberali (2005).
Esta pesquisa fundamenta-se como Pesquisa Colaborativa na medida em que se
constitui como um processo de co-construgao entre os participantes envolvidos na
pesquisa e Critica por mediar transformagdes e mudangas tedrico-paradigmaticas
em todos os participantes/colaboradores* envolvidos na pesquisa.

A pesquisa colaborativa tem como alicerce fundamental a proposta do
envolvimento dos participantes na construgao do conhecimento que € construido e

re-construido em um processo continuo dialético e dialdgico, utilizando

% LACE - Linguagem em Atividade no Contexto Escolar - grupo de pesquisa certificado pela PUC SP; tem
como enfoque principal a formagdo de professores, e é liderado pela Proff Dr2 Maria Cecilia Camargo
Magalhaes.

% Ninin (2006) nomeia os envolvidos na pesquisa de colaboradores, por compreender que em um contexto de
pesquisa colaborativa ndo existem sujeitos pesquisados e sim colaboradores. Nesta pesquisa, entendo por
colaboradores as diretoras, coordenadoras, professoras, funcionarios das creches e a pesquisadora.
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respectivamente conceitos desenvolvidos por Vygotsky (1930/2003; 1934/2001) e
por Volochinov(1929/1992). Como afirma Magalhaes (2004:75):

O conceito de colaboracdo pressupde, assim, que todos os agentes
tenham voz para colocar suas experiéncias, compreensdes e suas
concordancias e discordancias em relacdo aos discursos de outros
participantes e ao seu proprio.

Em seu estudo sobre a pesquisa colaborativa, Ninin (2006) embasada em
Brookfield & Preskill (1999), apresenta os seguintes principios como norteadores
desse tipo de pesquisa: 1) responsividade - cada participante assume as diferentes
visOes que explicitam para o grupo; 2) deliberagao - cada participante apresenta
argumentos e contra-argumentos para defender seu ponto de vista; 3) alteridade -
as diferencas individuais sao respeitadas e contribuem para as discussdes do
grupo; 4)humildade e cuidado - para que o interesse do grupo prevalega sobre os
interesses pessoais e; 5) mutualidade - para que o grupo perceba a necessidade de
participacao de todos os envolvidos.

A pesquisa colaborativa surgiu no cendrio académico como uma
contraposi¢ao as pesquisas desenvolvidas no paradigma positivista e
interpretativista, sendo que a primeira se restringia a aplicacdo de métodos
fechados e isolados do contexto social, com as variaveis descartadas, o que tornava
possivel a re-aplicagao dos métodos em diferentes contextos, com a expectativa de
resultados similares, e a segunda a observacao dos espagos ou dos participantes
pesquisados.

Desse modo, a pesquisa colaborativa conquistou espago nas pesquisas
académicas, rejeitando o paradigma do pesquisador como detentor do saber e o
pesquisado como objeto de andlise. A colaboragdo se desenvolve por meio do
entrelacamento dos participantes, em iguais condi¢des de decisao durante todo o
processo (Cf. Ninin, 2006). De acordo com Cole & Knowles (1993), a colaboragao
pressupOe uma atitude responsiva dos participantes, permitindo uma constante
negociagao de aspectos como a responsabilidade, a disponibilidade de tempo e o
envolvimento dos participantes, ou seja, é uma pesquisa com pessoas e nao sobre
pessoas (Ninin, 2006).

Assim, cada participante contribui com seu conhecimento particular, e todos

se envolvem em uma rede (Cf. Ninin, 2006), de forma multifacetada e nao
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hierdrquica (Cole & Knowles, 1993). No entanto, os pesquisadores advertem que o
processo se estabelece com igual possibilidade de negociacao de responsabilidades
por meio da concordancia mutua e negociada, mas nao de modo cooperativo? e
com igualdade de participagdo, o que poderia acarretar um processo com
envolvimento colaborativo, mas sem direcionamento e, conseqiientemente, sem
desenvolvimento de novos conhecimentos, como adverte, também, Magalhaes
(2006) “a colaboragao, por si s6, ndo promove e nem avanga as discussoes, € preciso
que haja negociacao em todas as etapas do processo [de pesquisa]”.

Desse modo, para Magalhdes (2002) a negociacao entre os pares (e.g.
professores e pesquisadora externa), tendo a linguagem como mediadora, é
entendida como um espago de conflito e tensdao capaz de promover a negociagao e
a compreensao de praticas escolares, assim como a compreensao de conceitos de
ensino-aprendizagem e das escolhas feitas para cada contexto escolar, ou seja,
provoca mudangas cognitivas em todos os participantes. Segunda a autora, as
escolhas sao compreendidas como ferramentas, como discutidas por Vygotsky
(1934/2001), e por Volochinov (1929/1992): “Uma nova significa¢do se descobre na
antiga, mas a fim de entrar em contradicio com ela e de reconstrui-la”
(Volochinov, 1929/1992:136 apud, Magalhaes, 2002:49). Todavia, Magalhaes

(mimeo), elucida:

Desenvolver pesquisas com formagao continua de professores em local
rabalho, m base nessa mpreensa ingtiiistica icada
de trabalho, com base nessa compreensiao de L stica Aplicad
significa dar a linguagem um papel fundamental na constitui¢do do
profissional como “um sujeito multiplo e conflitante”, critico e politico,
porque questionador dos objetivos e interesses a que servem suas agoes.

Ninin (2006) apresenta uma dupla orientagao da pesquisa colaborativa. Para
a autora esse tipo de pesquisa se volta para a academia na medida em que produz
conhecimento cientifico, e se volta para a escola na medida em que produz novos
conhecimentos pela participagao dos envolvidos. A pesquisa colaborativa, como
processo de investigacdo, é discutida por Liberali (2002:110) como uma “ac¢do que

visa a apreensao, analise e critica de contextos de agdo com vistas a sua

2T Os autores diferenciam cooperacéo de colaboragéo, e entendem que o primeiro conceito envolve uma
participacdo menos comprometida com o desenvolvimento e com os resultados, ao passo que o segundo é tido
como uma negociagdo constante que conta com o envolvimento dos participantes no processo e na busca de
resultados.
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transformacgao”. De acordo com Magalhaes (1994,1998), a énfase na colaboracao
visa a construcdo critica de conhecimento em contexto escolar, ou seja, pela

colaboragao entre os participantes é possivel criar:

[..] um espaco em que o conhecimento sobre teorias de ensino-
aprendizagem possa ser relacionado as escolhas efetuadas na pratica e,
em que, ambas, teoria e praticas possam ser repensadas a luz de novas
compreensdes e reconstruidas através de resolugdes colaborativas, isto &,
através de negociagdes (Magalhaes, 2002:48).

Pontecorvo, Ajello & Zucchermaglio (2005) também contribuem para essa
questdo ao discutirem a importancia da argumentacdo na articulacao do
pensamento e apontam para a relevancia da interagao cooperativa (colaborativa) e
conflitual na constru¢ao do conhecimento. De acordo com as autoras, nas trocas
verbais em contextos escolares ndao sao considerados os momentos de discussao, e,
menos ainda, a possibilidade de conflitos. As autoras observam que essas trocas
limitam-se ao modelo pergunta-resposta-comentario avaliativo. Esse modelo nao
permite a instalagao de debates e a confrontagdo de idéias, processo tao rico para o
desenvolvimento dos sujeitos.

Do mesmo modo, Brookfield (1995) afirma que pela percepgao do outro é
possivel enxergar com mais clareza a propria pratica. Para o autor, a discussao com
os pares quebra o isolamento e cria novas possibilidades para a propria pratica,
assim como novos meios de analisar e responder aos problemas, além de
possibilitar a abertura para questionamentos.

Entretanto, o autor alerta que € necessario que os envolvidos se engajem e
assumam uma atitude aberta frente a interacdo, atitudes como respeito as
diferengas, tolerancia para ouvir, habilidade para se expressar, entre outras sao
necessarias para que as discussOes se tornem criticas e auto-conscientes. Brookfield
(1987:13) esclarece que pensar criticamente e tornar-se auto-consciente “significa
que podemos justificar nossas idéias e agoes. Talvez, o mais importante, significa

que tentamos julgar a racionalidade dessas justificativas” [tradu¢ao minha?®].

%8 |t means we can give justifications for our ideas and actions. Most important, perhaps, it means we try to
judge the rationality of these justifications.
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Assim, essa transformacdo baseada nas discussdes em grupo, apoia-se
também nas pesquisas desenvolvidas por Vygotsky (19930/2003; 1934/2001) sobre
o processo de internalizagdo, como ja discutido neste capitulo em segao anterior.
Pela colaboragao o sujeito vai transformando as discussoes interpessoais em
componentes intrapessoais, e internalizando novos componentes, construindo e re-
construindo-se em um processo constante para, desse modo, transformar

progressivamente suas convicgoes. Como defende John-Steiner (2000:188):

Eu adicionaria que assumir riscos, mantidos por um suporte
colaborativo, contribui para um ser em desenvolvimento e em
transformacao. Através da colabora¢do podemos transcender o limite da
biologia, do tempo, do habito e nos tornarmos mais completos, para além
das limitag¢des e talentos do individuo isolado. [tradu¢do minha® ]

Desse modo, € possivel afirmar que o processo de internalizacdo ¢é
estruturador do sujeito. A internalizacao e a transformacao se ligam de forma
dialética, um alimenta e da condigdes ao outro. Pela internalizagdao o sujeito se
constitui e se transforma, do mesmo modo que se integra ao social, como discutido
primeiramente por Marx e posteriormente por Vygotsky: o sujeito se transforma e
transforma o meio. Daniels (2001:71) também contribui para essa discussao
afirmando que “Vygotsky argumentava que era na comunicagao que a
compreensao social se tornava disponivel para a compreensao individual”.

Nesse tipo de interagdao, a linguagem, como discutida por Vygotsky
(1934/2001), assume papel decisivo na medida em que é compreendida, por um
lado, como instrumento de comunicagao e, por outro lado, como instrumento
psicoldgico capaz de organizar o pensamento. Assim, pela linguagem o sujeito
confronta suas concepgdes com as de seus pares, e pela interacao e negociagao dos
conflitos cria novas representagoes. E nesse sentido, também, que as teorias
discutidas nos encontros de formagao e coletadas para andlise, neste trabalho,
possibilitaram que conceitos pautados no senso comum fossem confrontados e

revistos, ou, em termos Vygotskyanos, os conceitos espontaneos criaram condigdes

2 | would add further that taking risks, buoyed by collaborative support, contributes to a developing,
changing self. Through collaboration we can transcend the constraints of biology, of time, of habit, and
achieve a fuller self, beyond the limitations and talents of the isolated individual.
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para o desenvolvimento dos conceitos cientificos, encaminhando, desse modo, os

sujeitos para reflexdes e discussoes cada vez mais consistentes.

Em suma é um espago para auto-conhecimento, questionamentos de
conceitos cientificos rotinizados e alienados dos interesses a que servem,
e que permite a todos atribuir a eles novos sentidos e produzir

significados compartilhados, em um contexto de empoderamento
(Magalhées, mimeo).

3.2. Quadro Tedrico-Metodoligico do Interacionismo Sociodiscursivo

Nesta secao objetivo discutir o Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart,
1997/2003, 2006, 2005, 2006c; Bronckart & Machado, 2004 e Machado & Bronckart,
2005), apresentando os pressupostos tedricos que o embasam: a nogao de
representacao, o agir geral e o agir de linguagem, e as questdes relacionadas ao
trabalho educacional. Em seguida, discuto os procedimentos de andlise
propriamente ditos: contexto de producao textual e as trés camadas que
constituem a organizacao de um texto, que compreendem a infra-estrutura geral
do texto, os mecanismos de textualizagdao e 0os mecanismos enunciativos, focando
exclusivamente os aspectos utilizados neste trabalho para a andlise dos dados.

O interacionismo sociodiscursivo (ISD) é uma corrente das Ciéncias
Humanas que se inscreve no quadro epistemologico de diversas correntes da
Filosofia e das Ciéncias Humanas que podem ser agrupadas no chamado
interacionismo social (Bronckart, 1997/2003). Essa corrente se originou a partir das
pesquisas de Vygotsky (1930/2003; 1934/2001) e se fundamenta essencialmente nos
trabalhos desenvolvidos por esse autor, por Spinoza, Marx e Engels, Hegel e
Darwin (Bronckart, 1997/2003:22).

A adesao a esses principios faz do interacionismo social uma corrente que
concebe, e nao descarta, o desenvolvimento bioldgico humano, mas o compreende
em uma perspectiva socio-histérico-cultural, e entende que as propriedades
especificas das “condutas humanas sao o resultado de um processo historico de
socializagao” (Bronckart, 1997/2003:21), pois preocupa-se com as formas de
organizacao social e as formas de interacdo semidtica da espécie, que
transformaram o organismo vivo em pessoa ao longo da histéria. Desse modo, o

ISD, em estreita concordancia como esses principios, adere aos pressupostos
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estabelecidos pelo monismo, pelo materialismo e pelo evolucionismo. E, portanto,
compreende a evolugao humana em uma perspectiva dialética e historica.

O ISD, assim como o interacionismo social, rejeita a divisao entre as ciéncias
humanas e sociais. De acordo com Bronckart (2006), o ISD nao se apresenta como
uma corrente propriamente lingiiistica, nem como uma corrente psicoldgica ou
sociologica, e sim como uma “corrente da Ciéncia do Humano” e entende a
linguagem como a problemadtica central e decisiva, o que justifica a adesao ao
termo “discursivo”.

Por esse motivo, as “agoes situadas” (ou agoes significantes), constituem o seu
foco de andlise. Para o autor, “as praticas linguageiras situadas (ou os textos-
discursivos) sao os instrumentos principais do desenvolvimento humano, tanto em
relacdo aos conhecimentos e aos saberes quanto em rela¢ao as capacidades do agir
e da identidade das pessoas” (Bronckart, 2006:10), o que justifica a andlise dos
textos que circulam na escola para compreender as representacoes do agir que
permeiam a pratica pedagdgica, como me proponho a fazer nesta dissertagao.

Assim, de acordo com as teses desse movimento, o ISD defende que os
processos de construcao social e cultural e os processos de construcao da pessoa
sao duas vertentes indissociaveis do processo de desenvolvimento humano. Assim,
em oposicao aos paradigmas dualistas, a epistemologia positivista comtiana e pds-
comtinana, e, ainda, extrapolando o conceito de interdisciplinaridade, o ISD
defende a idéia de uma tinica ciéncia do humano.

O conceito de representagao discutido por Bronckart (1997/2003) ¢
fundamental para o ISD. As pesquisas do autor apodiam-se nos estudos de
Habermas®, mais especificamente nas discussdes sobre o agir comunicativo.
Segundo Bronckart (1997/2003), nas espécies animais a correspondéncia entre o
estimulo e a resposta é direta, portanto, sua participacdo em uma determinada
atividade® acontece por meio de representagdes nao negociadas. No homem,
diferentemente dos animais, as atividades acontecem por meio da cooperacao
entre os individuos, e sdao reguladas e mediadas pelas interacdes verbais; é essa

dimensao que Habermas denominou de agir comunicativo.

%0 Habermas, J. 1987. Théorie de I’agir communicationnel (Bronckart, 1997/2003:32-35).
%1 O termo atividade, com suas diferentes filiagBes tedricas, sera discutido neste trabalho na secdo sobre o
Trabalho Educacional, do mesmo modo, tratarei dos termos agir e agao.
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O agir comunicativo, de acordo com Bronckart (1997/2003), além de ser
constitutivo do psiquismo especificamente humano, é também constitutivo do
social. A linguagem teria sua origem na necessidade de acordo entre os individuos
para a realizacao das diferentes atividades. Dessas negociagoes, surgiriam
comportamentos denominados pelo autor como “cooperacio ativa”, que teriam
propiciado a estabilizacao das “relagoes designativas, como formas comuns de
correspondéncia entre representagdes sonoras e representagdes sobre quaisquer
aspectos do meio, isto é, como signos” (op.cit.:33).

Desse modo, os signos passaram a veicular as representagoes coletivas do
meio, que se estruturam em configuracoes de conhecimentos chamados por
Popper®? e Habermas (1987) de “mundos representados”. Habermas distingue trés
mundos que podem ser considerados como dimensoes das representagoes para os
individuos: mundo objetivo, mundo social e mundo subjetivo. O mundo objetivo
corresponde as representa¢des que os individuos possuem sobre o meio fisico; o
mundo social corresponde as modalidades convencionais de cooperacao entre os
individuos; e o mundo subjetivo representa os conhecimentos acumulados acerca
das caracteristicas proprias dos individuos, desse modo, é possivel afirmar que as
representagoes dos individuos sao construidas coletivamente e veiculadas nos
textos por eles produzidos.

Bronckart (1997/2003) esclarece ainda que, do mesmo modo que os
significados veiculados nos textos nao podem ser considerados estaveis, também
os mundos representados se encontram em permanente transformacao. O autor
afirma, ainda, que a existéncia dos trés mundos representados se deve a
diversidade de conhecimentos construidos pela coletividade, e o0s textos
produzidos por esses individuos carregariam as representacdes®, todas elas
sociais, que cada um possui sobre os mundos representados, e o objetivo da andlise
dos textos neste trabalho é trazer a tona as representacdes construidas nesses
textos.

Desse modo, as representagoes coletivas podem ser classificadas de acordo

com os mundos: objetivo, social e subjetivo, sendo que as representacdes do

%2 popper, K.R. 1972. La connaissance objective, 1991. (Bronckart, 1997/2003:33).

% 0 conceito de representacdo, discutido neste trabalho, relaciona-se s representagdes que os individuos
constroem em seus textos (orais e escritos); isso ndo significa que essas representagdes sejam a expressao real
do seu pensamento, como discutido por Machado, 2007 (Comunicagéo Pessoal).
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mundo objetivo/fisico podem ser medidas e constatadas, como exemplo, as
ciéncias exatas; as representacoes do mundo social mostram a maneira de agir no
social, como por exemplo, convengdes sociais de comportamento; e as
representacoes do mundo subjetivo, mostram as representagoes individuais, como
o modo de agir individual. Assim, o agir humano nao se baseia apenas na razao,
mas nas representagoes desses trés mundos.

As representagOes que sao compartilhadas com o outro apresentam dois
niveis de funcionamento, que correspondem a ordem do consciente e a ordem do
inconsciente, e nesse processo de interacao hd intercambio entre os dois niveis.
Machado (20073%) apresenta como exemplo para elucidar essa afirmacao
determinadas situacOes em que se conhece a informacao a ser dada, mas se busca
no consciente a maneira de dizer o que se deseja expressar. Com isso a autora
afirma que as palavras sdo” funis’ para as representagoes.

Discutindo essa questao, Machado (2007) afirma que as representacOes sobre
o trabalho do professor podem ser detectadas nos textos que codificam modelos para
0 agir e se dividem em: 1) textos prescritivos do trabalho do professor (e.g.: leis,
documentos do Ministério da Educagdo, projetos das escolas, documentos
regionais, entre outros; 2) textos que os préprios trabalhadores produzem sobre o
proprio trabalho (e.g.: planejamentos, semandrios, e outros semelhantes); e 3)
textos produzidos por observadores externos.

Para Bronckart (2006) e Machado (2007), a importancia de se analisar textos
(orais e escritos) que se constroem no e sobre o trabalho educacional refere-se, entre
outras razodes, ao fato de contribuirem para se perceber as diferencas fundamentais
entre o trabalho prescrito e o trabalho real, como sera melhor discutido na proxima
secao. Ou, como afirma Saujat (2004), o foco no trabalho do professor permite
entender e criar condi¢Oes para que ele nao sé realize o trabalho, mas também se
realize no trabalho. Do mesmo modo, pela analise desses textos pode-se
compreender e discutir com os professores a influéncia dos diferentes textos sobre
0 agir, e as representacdes do professor sobre diferentes aspectos relacionados ao

seu trabalho, aspectos focados nesta dissertagao.

% Machado (2007) — Comunicagéo Pessoal — Minicurso realizado no XVI InPLA (Intercambio de Pesquisas
em Linguistica Aplicada) realizado na PUC/SP maio/2007.
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Portanto, para este trabalho o conceito de representacao ¢ fundamental,
tendo em vista que, para atingir o objetivo de examinar e comparar diferentes
versoes de Curriculos de Educagao Infantil em trés documentos, foquei a analise
nas representagoes que se configuram sobre a crianga, o professor, a concepgao de
ensino-aprendizagem e os conteddos nesses documentos. Entendo ainda que as
representacoes atribuidas a crianca ao longo da historia relacionam-se
profundamente com a maneira com que se organizam as instituigoes de
atendimento a crianga pequena, como mostra Brunner (2001) em sua Psicologia
Popular, pois, segundo o autor, as representagdes que os professores tém sobre
como a mente das criangas funciona se relaciona diretamente com o tipo de pratica
por eles adotada. Machado® alerta, ainda, que o “surgimento de uma nova
representacao nao implica no desaparecimento das anteriores”, por esse motivo a
compreensdo das representacdes sobre a crianca e sobre as teorias de ensino-
aprendizagem sao praticamente indissocidveis e carregam marcas da historia.

Nesse sentido, também afirmo que, do mesmo modo, ndo descarto a
possibilidade de que as minhas prdprias representacdes, que atravessam este
trabalho, possam, em muitos momentos, se configurar no meu texto de forma
muito parecida e até igual ao que discuto e critico, por mais que eu tente me

despojar dessas representa¢des, como discutirei nas conclusdes deste trabalho.
3.2.1. O agir no quadro do ISD

Nesta secao discuto as questOes relacionadas ao agir geral e ao agir
linguageiro separadas didaticamente visando sua compreensao no quadro do ISD.
Bronckart (1997/2003; 2006) parte da concepcao de linguagem como constitutiva do
homem, como apontada nos estudos de Vygotsky (1934/2001) e Saussure (1916),
para afirmar que as praticas linguageiras situadas sao os principais instrumentos
do desenvolvimento humano em relacdo aos conhecimentos e saberes, a
identidade e as capacidades de agir das pessoas. Bronckart (2006c) discute o agir
geral e o agir linguageiro, mas esclarece que a distingdo entre os tipos de agir é
meramente metodologica, de fato, os dois sdo inseparaveis e se encontram sempre

em relacao dialética.

% Machado (2007) - Comunicagéo Pessoal.
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O agir geral se refere as praticas nao verbais e o agir de linguagem se refere
as praticas linguageiras. O termo agir utilizado por Bronckart (2006:137) tem um
sentido genérico, que envolve tanto a agao quanto a atividade, e corresponde a
qualquer comportamento ativo de um organismo vivo. O autor destaca que a
espécie humana foi a tinica capaz de operacionalizar um agir comunicativo verbal,
e de mobilizar signos em forma de textos; embora o autor nao rejeite o agir
socializado das espécies animais, destaca que esse agir dos animais nao é verbal.

O agir geral humano pode ser apreendido sob dois angulos: 1) no angulo
das atividades coletivas; e 2) no da relagdo com os individuos singulares. As
atividades coletivas correspondem as estruturas de cooperacao/colaboracao
responsaveis pela organizacdo das interag0es entre os individuos e o meio.
Bronckart (2006:138) classifica as atividades coletivas em fungao de seus motivos
antropoldgicos gerais que equivalem as atividades de defesa, educagao, nutri¢ao
entre outras, e em funcdo de suas propriedades estruturais que se referem as
formacoes sociais de acordo com os instrumentos disponiveis.

O agir de linguagem, do mesmo modo, pode abranger as atividades
coletivas, sob a forma de atividades de linguagem, cujo objetivo seria o de assegurar a
compreensao necessdria para a realizagdo das atividades gerais, na forma de
planejamento, regulacao e avaliagao dessa atividade. Bronckart (2006) chama o agir
apreendido no nivel dos individuos singulares como agdo geral, sendo que, para o
autor, acao envolve os motivos e objetivos de um individuo em particular.

Do ponto de vista externo (que vem de fora, do outro), a agao é o resultado
das delimitagOes e avaliacOes sociais de linguagem relacionadas as atividades
coletivas, ou seja, as avaliagdes conferem aos individuos capacidades de agir
(mentais e comportamentais)) bem como inten¢des e motivagdes, além da
responsabilidade na realizacdo da atividade. Com isso, os observadores externos
atribuem aos individuos singulares que realizam um determinado agir o papel de
atores frente a atividade, por esse motivo o termo ator é considerado neutro, sé
podendo ser classificado de acordo com a analise realizada no texto, verificando-se
em que papel o actante se configura no texto.

Do ponto de vista interno, a avalia¢do social de linguagem € interiorizada
pelo individuo, que a aceita, rejeita, ou reorganiza, de modo a tornar-se apto a

realizar a avaliagdo em si mesmo. Bronckart (2006:139), afirma que, a partir dai, o
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individuo cria uma “auto-representacao de seu estatuto de ator e das propriedades
de sua agao”. Nesse nivel, a agio de linguagem, como parte da atividade de
linguagem, coloca o individuo singular no papel de ator na medida em que lhe é
atribuida responsabilidade por essa agao de linguagem.

Assim, Bronckart (2006c) afirma que o agente torna-se ator quando passa a
se responsabilizar por suas agOes nas diferentes atividades. O autor destaca, ainda,
que todos os individuos sdo atores e agentes; sendo somente ator o individuo
agiria sempre movido por seus motivos e intenc¢des, por outro lado, somente
agente o individuo nao assumiria o papel de ser humano que pode agir e criar,
seria sempre determinado pelo que vem do exterior.

Segundo Bronckart (2006), a atividade pertence a ordem do socioldgico e a
acao a ordem do psicologico, com isso uma atividade e uma agdo de linguagem
podem ser definidas com conceitos dessas disciplinas, dito de outro modo, sem
que as propriedades lingiiisticas de sua realizagdao sejam previstas. A realizacao
das agOes de linguagem acontece por meio dos textos que, por sua vez, sao
construidos pela conexao entre os recursos lexicais e sintaticos disponiveis em uma
determinada lingua, e entre os modelos de organizagao textuais (géneros), também
disponiveis nessa lingua.

O autor considera que os textos sdao correspondentes empiricos/lingtiisticos
das atividades de linguagem de um grupo, do mesmo modo, um texto também
pode ser definido como correspondendo empirico/lingliistico de uma agao de
linguagem. Bronckart (2006) alerta ainda que, de modo paradoxal, um texto
mobiliza unidades lingiiisticas, mas ndo pode ser considerado como uma unidade
lingtiiistica, tendo em vista que suas condi¢des de abertura, fechamento e de
planejamento sao geradas exclusivamente pela acao que o gerou,
independentemente do lingiiistico; por esse motivo, o autor considera que o texto é

uma unidade comunicativa.
3.2.2 Subsidios para compreensdo do trabalho educacional

Nesta se¢ao discuto o significado de: trabalho, agir, acao, atividade, trabalho

realizado e trabalho real. Segundo Bronckart (2006) os termos trabalho e atividade
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assumem diferentes posi¢Oes tedricas, desse modo cabe esclarecer a opcao pelos
termos agir, atividade e acao adotada pelo ISD.

Para Bronckart (2006) o termo trabalho estd relacionado com uma ampla
gama de significados, de modo geral, trabalho pode ser entendido como um tipo
de atividade ou pratica. O autor especifica, no entanto, que essa atividade
tipicamente humana tem sua origem nos tempos remotos do inicio da histdria da
humanidade, tendo em vista que se constituiu como uma forma de organizagao
coletiva que tinha como finalidade garantir a sobrevivéncia dos membros do
grupo. O trabalho requer que as diferentes tarefas sejam distribuidas pelos
membros do grupo que assumem diferentes papéis e responsabilidades,
constituindo a hierarquia ou divisao do trabalho. Com base nesses conceitos, o

autor apresenta as seguintes questoes:

[...] em que medida a atividade € intencional, voluntaria, consciente?, —
conseqiientemente, qual é a responsabilidade de um determinado agente
na condugdo e no sucesso de uma atividade?, — em que medida as
atividades sao determinadas, limitadas por fatores externos ou, ao
contrario, sdo livres e criativas? Além disso, como determinar o que é
uma atividade justa, adequada, desejavel, em oposicdo a atividades que
ndo o seriam (0 que nos remete as questdes da ética da atividade)?
(Bronckart, 2006:209-210).

Para Bronckart (2006) ha uma lacuna nos estudos relacionados as questoes
apresentadas, ao examinar trés teorias* que se propuseram a discutir essas
questoes: 1) Semantica da agdo, herdada de Wittgenstein e de Anscombe e
reformulada por Ricoeur (1977) que enfatiza a agao como uma intervencao
deliberada de um agente humano, sendo que esse agente é portador de motivo,
intengao e capacidade; 2) Teoria da Atividade, Leontiev (1978) discute atividade
coletiva mediada voltada para um motivo; e 3) Arquitetada por Biihler (1934) e
Schiitz (1998), que tenta articular as duas concepgoes anteriores, compreendendo a
agao como um processo de pilotagem, sendo o agente o piloto das agdes, que sofre
restri¢des internas e externas. Portanto, o sujeito tem grande importancia assim

como o coletivo, representado pelas diferentes restri¢oes sociais e materiais.

% para ver mais sobre essas teorias: Bronckart, 2006: 210-212.
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De acordo com Bronckart (2006), essas posi¢Oes tedricas levantam dois
pontos para reflexao: 1) nomeiam um agir de agdo e atividade como resultado de um
processo interpretativo, que correspondem aos comportamentos humanos
observaveis. Bronckart (2006) esclarece que qualificar os comportamentos
observaveis implica na aceitacdo de que esses comportamentos se constituem,
também, por propriedades nao observaveis diretamente, mas que orientam e
determinam esses comportamentos; 2) problema de semiologia: termos como
atividade, acdo e agir sao utilizados em diferentes paradigmas e sob diversas
conceituagdes, com pouca defini¢ao, com diferentes orientacdes e sem qualquer
unidade.

Segundo Bronckart (2006; 2006c), como se constata, o termo atividade é
utilizado em intimeras teorias, sendo que ha pouco consenso entre elas. O autor
enumera alguns desses conceitos: a Teoria da Atividade articulada por Leontiev
(1978); o conceito de atividade oriundo da Ergonomia da Atividade; e a Atividade
como discutida por Clot (2004). A seguir discuto brevemente cada um desses trés
conceitos, para em seguida, discutir a atividade no quadro do ISD.

Tomando como ponto de partida o conceito de mediacao, desenvolvido por
Vygotsky (1930/2003; 1934/2001), Leontiev (1978) entende a atividade como um
modo de agir orientado para um objeto. Para esses autores, a atividade supre uma
necessidade e busca um resultado, mediada por uma ferramenta. Desse modo, “as
atividades humanas sao consideradas por Leontiev, como formas de relacao do
homem com o mundo, dirigidas por motivos” (Oliveira, 1997:96) e realizada por
acOes com fins a serem alcangados. Claramente inspirado em Leontiev (1978:62-63),
Kozulin (2002) aponta que o objeto de uma atividade é o seu verdadeiro motivo.

A palavra ergonomia, do ponto de vista etimologico, designa a “ciéncia do
trabalho” (Souza-e-Silva 2004:86). Os estudos atuais no campo da ergonomia,
oriundos da Franga, vém ganhando espago no Brasil”; o objetivo dessa ciéncia
consiste em pesquisar o homem em situagao de trabalho, estudando as condic¢oes e
os resultados, para compreender e transformar a atividade em si, rever o prescrito,

enfim, aperfeicoar a situacdo de trabalho. Amigues (2004:39), de acordo com essa

%" Trabalhos desenvolvidos por Machado (2004) e Souza-e-Silva (2004) sdo responséveis pela veiculagdo dos
estudos orientados pela Ergonomia da Atividade no Brasil. Do mesmo modo, teses desenvolvidas no
LAEL/PUC SP tém contribuido para as discussdes e aprofundamento desses estudos (eg: Abreu-Tardelli,
2006; Mazzillo, 2006; Lousada, 2006; entre outros).
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abordagem, distingue tarefa de atividade, sendo que a tarefa equivale “ao que
deve ser feito” e atividade corresponde ao que “o sujeito faz mentalmente para
realizar uma tarefa”.

Clot (2004) é responsavel pela ampliagao dos estudos sobre o trabalho
realizado em ergonomia, mas no campo da Psicologia, em que constituiu a Clinica
da Atividade, com base em Vygotsky e em Bakhtin. Para o autor, o trabalho
engloba a atividade e a tarefa, sendo que a tarefa refere-se as prescri¢des, e
atividade ao realizado e ao real da atividade. Para compreender essa afirmacao, é
necessario esclarecer o que, segundo o autor, se entende por atividade realizada,
real da atividade, prescri¢ao e género da atividade.

A atividade realizada é o observavel, ao passo que o real da atividade € o
que nao se vé, mas que faz parte de todo o processo, desde a elaboragao da
atividade até a sua realizacao. O real da atividade é o como, ou as lutas internas
pelas quais os sujeitos passam para realizar determinada tarefa. Prescri¢cao aponta
para todo documento elaborado previamente que visa regulamentar determinado
trabalho. Clot (2004), inspirado nas idéias de Bakthin (1984/1992), atribui ao género
da atividade o mérito de reunir o repertério de atividades comuns, englobando o
coletivo do trabalho, ou metier como discutido por Saujat (2004), oferecendo uma
estabilidade momentanea a atividade.

Apoiando-se também em alguns estudos da Ergonomia, o ISD utiliza os
conceitos de trabalho realizado, trabalho real, trabalho prescrito, mas
acrescentando o conceito trabalho representado para designar as representacdes que
o trabalhador tem sobre o seu trabalho (Bronckart, 2006:227). Segundo o autor, a
ergonomia contemporanea tem como objetivo mostrar o conjunto das diferencas
existentes entre o trabalho prescrito e trabalho real, deixando claro que, apesar das
pesquisas ja realizadas e dos resultados obtidos, o campo de investigacao voltado
para o trabalho real ainda é extenso, tendo em vista que muito se tem ainda por
desvendar sobre a atividade do trabalhador.

O termo atividade é utilizado para designar uma leitura do agir que implica
as dimensOes motivacionais e intencionais e os recursos mobilizados por um
coletivo organizado; e acdo, para designar uma leitura do agir que implica as
mesmas dimensdes mobilizadas por uma pessoa particular, ou seja, atividade

designaria um agir coletivo e agao um agir individual. Portanto, no quadro do ISD,
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os termos atividade e acdo assumem estatuto tedrico ou interpretativo, sendo que
teorico quando definido, e interpretativo quando analisado e/ou avaliado.

Como ja apresentado, o termo agir é utilizado de forma genérica e
corresponde a qualquer comportamento ativo de um organismo vivo, ou serve
para “designar qualquer forma de intervengao orientada no mundo, de um ou de
varios seres humanos, e, portanto, para dar nome ao ”“dado” que podemos
observar” (Bronckart 2006: 213). Para exemplificar, é possivel utilizar uma situagao
de aula em que uma professora determina a realizacao de uma pesquisa. Podemos
distinguir o agir da professora de propor a pesquisa, e o agir dos alunos em
realiza-la.

Bronckart (2006) e Bronckart & Machado (2004) desenvolveram uma
semiologia buscando uma relativa estabilidade para os termos utilizados pelo ISD.
De acordo com os autores, o agir-referente/geral pode pertencer a diversas ordens
e se constitui em contextos econdmico-sociais especificos, como um trabalho,
implicando diversos tipos de profissionais e sendo decomposto em tarefas.

O agir se desenvolve temporalmente em um curso do agir, que permite
assinalar cadeias de atos e/ou de gestos. Por exemplo, utilizando o exemplo de
uma professora, a cadeia de atos da professora seria: escrever na lousa a pesquisa,
entregar material para realizacdo da pesquisa, determinar a data de entrega, e
assim até a concretizagao desse agir.

No plano motivacional do agir, os autores consideram que se pode detectar
determinantes externos, de origem coletiva, que podem ser de natureza material ou
da ordem das representagbes sociais, e os motivos, que sao as razdes de agir
interiorizadas por uma pessoa singular. No plano intencional, os autores
apresentam as finalidades, de origem coletiva e socialmente validadas, e as intengoes,
que sao os fins do agir interiorizados por uma pessoa singular.

Utilizando o mesmo exemplo, podemos destacar os motivos (retroativo -
antes da acao) e as intengdes (proativo - depois da agao). O motivo da professora
de ordem externa é a prescri¢ao de atribuir notas aos alunos, e o motivo dos alunos
€ receberem a nota; o motivo de ordem interna ¢ a crenga da professora de que esse
tipo de exercicio contribui para a aprendizagem, e o motivo dos alunos

corresponde a conseguir realizar os exercicios. A inten¢do da professora ¢ mediar a
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aprendizagem dos alunos, e a intengao dos alunos é que com a realizagao da
pesquisa poderdao dominar a matéria.

E, no plano dos recursos para o agir, Bronckart & Machado (2004) destacam
0s instrumentos, que compreendem tanto os artefatos materiais e simbolicos
disponiveis quanto os modelos do agir disponiveis no meio social, e as capacidades,
isto é, os recursos mentais e comportamentais que sao atribuidos a uma pessoa
singular. Por exemplo, os livros, a internet, e outros podem ser considerados os
instrumentos materiais, assim como as instrucoes da professora podem ser
consideradas como o instrumento simbolico. Com relagdo as capacidades,
distinguimos as capacidades de ler, de escrever, de sintetizar, de classificar e outras
que os alunos possuem e que sao mobilizadas para a realizagao do trabalho
escolar.

Em decorréncia disso, pode-se ter outra distingao referente aos individuos
que intervém no agir. O termo actante é utilizado para qualquer pessoa implicada
no agir; os termos ator e agente sao utilizado no plano interpretativo, sendo que o
termo ator € utilizado quando as formas textuais colocam o actante como fonte de
um processo e lhe atribuem capacidades, motivos e inteng¢des; o termo agente, por
outro lado, é utilizado quando as formas textuais ndao lhe atribuem essas
propriedades, por esse motivo, essas designagdes sao consideradas neutras e s
podem ser atribuidas interpretacdes (ator ou agente) apds a andlise, que
determinard de que forma a pessoa aparece implicada no texto. O quadro a seguir

sintetiza as idéias apresentadas.

Quadro 5. Quadro Sintese dos Elementos do Agir

ELEMENTOS DO AGIR

Plano Motivacional — Retroativos (antes da acao)

Determinantes Externos — coletivo Determinantes Internos — individual
-De natureza material ou da ordem das |-Motivos, razdes de agir interiorizadas por
representagoes sociais uma pessoa singular

Plano Intencional — Proativos (depois da acao)

Finalidades - coletivo Intencdes — individual
- Socialmente Validadas - Fins do agir interiorizados
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Recursos para Agir

Instrumentos Modelos de agir Capacidades
- Artefatos Materiais - Encontrados no meio social |- Recursos mentais
- Artefatos Simbdlicos - Recursos comportamentais

Individuos que intervém no Agir

Actante Ator Agente
- Termo neutro que antecede |- Se configura no texto com |- Se configura no texto sem
a analise do texto capacidades, motivos e|capacidades, motivos e
intencoes intencoes

Segundo Bronckart (2006¢), a linguagem humana, empiricamente, s6 existe
como pratica (praxis), essa € a sua esséncia. O autor afirma que a fungao da
linguagem é: 1) organizar o agir geral e; 2) (como resultado dessa organizagao)
estabilizar e estocar os conhecimentos. Com essa afirmac¢ao, Bronckart (2006¢) se
coloca radicalmente contra posi¢des que assumem como fungdo primeira da
linguagem a de estabilizar, estocar e expressar os conhecimentos, e que relegam ao
segundo plano, a funcdo de organizadora do agir (e.g. Pragmatica oriunda de
Chomsky).

Desse modo, para Bronckart (2006; 2006c) a linguagem se manifesta por
meio dos textos, e sao estes que organizam o agir geral e sdo co-construidos com
esse agir, por esse motivo nao € possivel desvincular o agir geral e o agir
linguageiro, pois como afirma o autor, ambos derivam do mesmo processo.

No quadro do ISD entende-se que € no agir linguageiro que surgem os
textos (orais e escritos) por meio dos quais o ser humano age sobre o mundo e
interage com seus pares. Para Bronckart (2006:193), todo texto € o correspondente
empirico ou lingiiistico de um agir linguageiro e sua estrutura interna é marcada
por essa dimensao praxioldgica fundamental; esse agir linguageiro esta articulado
ao agir nao verbal ou geral, e, conseqiientemente, os textos devem ser analisados
nas suas relacdoes com esse agir geral. O autor destaca que os textos podem ser
considerados como correspondentes empiricos/lingiiisticos das atividades de
linguagem de um grupo, e um texto como o correspondente empirico/lingtiistico
de uma determinada agao de linguagem (Op. Cit.:139).

Bronckart (2006¢) afirma ainda que, do mesmo modo que ha diversidade no

agir geral (atividades coletivas), ha diversidade nos textos produzidos por
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qualquer sociedade. Para cada tipo de agir geral terfamos um conjunto de textos
apropriados a esse determinado agir. Para dar conta dessa diversidade o
individuo recorre as indexagoes sociais no nivel dos pre-construidos®.

Os individuos possuem conhecimento parcial sobre esses pré-construidos
que lhes fornecem o conhecimento necessario sobre essa diversidade de textos, de
modo que o individuo se torna capaz de selecionar o texto adequado de acordo
com o lugar em que se encontra e com o agir a ser realizado. Por exemplo, a
diferenca entre os textos formal e informal utilizados em situag¢des especificas que
determinam um ou outro agir.

Foi para dar conta dessa variabilidade de textos disponiveis que a nogao de
género de discurso se originou como um elemento de aprendizagem, como lembra
Bronckart (2006¢), exemplificando essa afirmacao com idéias de Aristoteles sobre
géneros, que foram idealizados pelo filéosofo com o objetivo de ensinar seus
discipulos. Assim, os individuos se apropriam dos géneros, que podem ser
considerados elementos de aprendizagem favorecidos pela reflexao, além de

possibilitarem a comunicagao entre os individuos.
3.2.3 Questdes sobre os textos que codificam o trabalho educacional

Bronckart (2006c), inspirado em Ricoeur, esclarece que existem textos que se
encontram no nivel dos pré-construidos, preexistentes a qualquer agir individual
que fornecem modelos do agir em diferentes situagdes. Assim, existem também
textos que ilustram formas do agir humano e que permitem compreender as agoes
humanas, tanto no / quanto fora do contexto de trabalho. Os textos literarios sao
exemplos de textos que ndo se configuram como prescri¢des propriamente ditas,
mas representam modelos do agir em diferentes situagdes sociais.

Bronckart (2006c) apresenta os seguintes tipos de textos que se configuram

como modelos do agir, em contexto de trabalho:

0 Textos Prescritivos: configuram-se como textos de outros sobre o agir futuro

do actante. Sao textos que antecipam e que fornecem uma imagem do agir,

% para Bronckart (2006c) os pré-construidos podem ser entendidos como modelos que j& estdo no mundo e
funcionam como recursos para 0 agir. O autor distingue os seguintes pré-construidos: 1) atividades
organizadas em formagdes sociais; 2) os mundos formais do conhecimento (Habermas) e; 3) os textos.
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ou seja, uma representa¢ao do agir do ponto de vista dos pre-construidos
institucionalizados e que, desse modo, sao dependentes de determinadas
estruturas sociais. O autor salienta que essa definicaio € genérica,
considerando-se que, de acordo com sua estruturacao, os textos podem ser
prescritivos strictu sensu (eg. RCNEI, PCN), e por outro lado, podem ser
textos que veiculam prescricoes de forma indireta, e se configuram
aparentemente com o objetivo de fornecer uma boa imagem sobre a
instituigdo que os produz para a sociedade em que circulam (e.g. Jornais

internos das empresas).

Bronckart & Machado (2005) discutem o texto prescritivo, em contexto
escolar, e afirmam que a busca da homogeneizacao do trabalho escolar se
configura nos textos prescritivos, podendo incidir sobre toda a organizacao da
escola, como a distribuicdo das classes, a organizagao do espago-tempo, os
objetivos e praticas de ensino, e todos os outros aspectos que fazem parte da
escola, bem como do trabalho realizado.

Os autores acrescentam que o texto prescrito é inacabado e estd em
constante transformacgao, de acordo com as necessidades especificas de cada
contexto escolar e de seus protagonistas (professores, alunos, familia, e outros).
Apesar da constante transformacao do texto prescrito, 0s autores, inspirados em
Adam (2001)* apresentam trés propriedades enunciativas centrais que marcam
esse tipo de texto:

1. Procedem de um especialista, ou expert, mas sua presenca enunciativa nao

¢ marcada, ou seja, ha o apagamento do autor;

2. O destinatario é mencionado, explicita ou implicitamente (marcado pelos

pronomes voce, nos ou oculto, seguidos de verbo no infinitivo);

3. Parece ser regido por um contrato implicito de verdade, de garantia de

sucesso se o destinatdrio cumprir todos os procedimentos indicados; é o

“contrato de felicidade” .

% Adam, J.M. 2001. Entre conseil et consigne: I&s genres de I’action. Pratiques, 111/112:7-38
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Machado & Bronckart (2005) discutem, inspirados em Paveau (1999)%, os
protagonistas que se configuram nos textos prescritivos, sendo que Bronckart
(2006) afirma que instituicdo, projeto, procedimentos, professores, alunos podem se
configurar como protagonistas humanos e nao humanos, sendo instaurados como
atores responsaveis por partes do agir, que sao agentivizados, isto é, sao
apresentados como responsaveis por determinado agir.

Os autores destacam trés tipos de protagonistas: A - o produtor do discurso
(ndo marcado); B - o agente do fazer prescrito, e C - o beneficidrio desse fazer,
sendo que beneficidrio é aquele para quem a ag¢do se destina. A relagdo entre os
protagonistas discutida pelos autores pode ser representada com o seguinte

esquema:

SRS i

DIZ PARA B PARA FAZER PARA ©

Citando Faita*" (2003 s/p), os autores destacam que a formula¢do do texto

prescritivo acentua o carater de atos diretivos do dizer e do fazer.

0  Textos de auto-interpretacao: Configuram-se como textos produzidos pelos
proprios actantes e que tém como objetivo prescrever seu proprio agir. Os
planejamentos que os professores realizam, como forma de organizar seu
agir em sala de aula, sdio um exemplo desse tipo de texto. Sao considerados
também textos de auto-interpretagdo os textos produzidos oralmente pelo
trabalhador relacionado ao seu agir, como, por exemplo, as reunides entre
professores, ou conversas informais que relatam seu trabalho.

0  Textos interpretativos de observador externo: sao feitos por outras pessoas e
nao pelo proprio actante. No caso dos professores, pelos proprios colegas de

trabalho, ou pelo coletivo de trabalho, por pesquisadores, entre outros.

0 paveau, M.A. 1999. Lés discours dés instructions officielles au Lycée em 1995: jeux et enjeux énonciatifs.
Pratiques, 101/102:10-20.
! Faita,D. 2003. Apport dés sciences du travail & I’analyse dés activités enseignantes. Work paper.
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Discutindo o mesmo tema, Filliettaz (2004) apresenta um grupo de textos que
tem como objetivo transmitir alguns pré-construtos, e sio denominados pelo autor
de procedimentais, que correspondem a um discurso anterior que prefiguram a agao.
Ao mesmo tempo, essas produgdes discursivas utilizam recursos lingtiisticos que
colocam em funcionamento uma prescrigao com tom diretivo e designam condutas
a outras instancias, ou seja, indicam os procedimentos a serem realizados por um
actante.

Assim, o autor caracteriza esses textos em trés dimensdes, que indicam
diferentes niveis de tradugao do agir, estabelecendo uma distingdo entre

prefiguracao, prescri¢ao e procedimento:

0 Nivel prefigurativo: corresponde a um discurso antecipatério com a
finalidade de prefigurar a agao: transmitir a alguém as informagdes ditas
necessarias para a realizacao de uma agao futura, constituindo-se em uma
antecipacao da acdo. Esse nivel relaciona-se ao contetido, ao que € dito no
texto, visa a um certo objetivo, a levar a um certo agir.

0 Nivel prescritivo: equivale as formas de prefiguracdo, mas em tom diretivo,
podendo variar da sugestdo a ordem, sendo de certa forma incitativos.
Relaciona-se a forma / a0 modo como a agao é convencionalmente veiculada,
baseando-se nos dispositivos enunciativos.

0 Nivel procedimental: explicita como fazer, e as condutas a serem realizadas
pelo destinatario visando a transformacgao de um estado inicial em um novo
estado. Traz um conjunto organizado de operagdes em busca de um efeito,
de uma intenc¢do, uma realizagao. Esse nivel relaciona-se ao efeito que se
quer produzir, expressando a organizacao dos contetidos, das agdes

representadas.

Desse modo, pode-se inferir que as discussdes acerca da prescri¢ao e sua
utilizagdo nas escolas, algumas vezes apoiadas no senso comum, apontam para a
necessidade de o professor conhecer e se apropriar dos textos prescritivos, como se
a utilizacdo desse tipo de material fosse uma conseqiiéncia direta da leitura.

Machado (no prelo) apresenta uma discussao fundamental para o debate sobre os
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textos prescritivos ao investigar o percurso da prescrigao até chegar as escolas e as
transformagoes que incidem sobre esse material.

A autora explica esse percurso com o conceito de transposi¢ao didatica,
inspirada pelos pesquisadores da Didatica francesa de disciplinas®?, e a define

como:
As transformagbes que um conjunto de saberes cientificos
necessariamente sofre, quando se tem o objetivo de torna-los ensinaveis e
aprendiveis, transformacdes essas que, inexoravelmente, provocam
deslocamentos, rupturas e modificacdes diversas nesses saberes
(Machado, no prelo).

Para Machado a transposi¢ao didatica se desenvolve nos trés niveis da
atividade didatica: 1) Sistemas Educacionais que corresponde as instancias maiores
do ensino, como MEC, Coordenadorias Regionais, e outras; 2) Sistemas de Ensino
que compreende as instituicdes construidas especificamente para que sejam
atingidas as finalidades estabelecidas pelo sistema educacional, como as escolas, os
programas, os instrumentos didaticos e outras e; 3) Sistemas Didaticos que
representam as classes em que se desenvolve o trabalho educacional: o professor,
os alunos e os objetos de conhecimento (polos de conhecimento). Como ilustra o

quadro a seguir:

Quadro6. Diferentes niveis da atividade educacional. (Machado, no prelo).

ATIVIDADEEDTT CACTONAL OUTRAS ATIVIDADES S0 CIAIS

politicas
BCOTOTE 25
clendificas
culturas
atc.

n o L) b

Sistanas didabicos

42 A autora destaca principalmente: Chevallard, Y. La transposition didactique. Du savoir savant au savoir
enseigné. Grenoble: La pensée sauvage. 1985. [Reedicdo aumentada em 1991] ; Verret, M. Le temps des
études, 2 vol.. Paris: Honoré Champion. 1975.
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A transposicao didatica ocorre em trés etapas basicas, como discute
Machado (no prelo). Na primeira etapa as diretrizes gerais para a atividade
educacional, assim como as finalidades que se espera atingir, sao tragadas no nivel
do sistema educacional. Na segunda etapa os conhecimentos a serem ensinados se
transformam em conhecimentos efetivamente ensinados pelos professores, sendo que
essa etapa sofre a interferéncia individual de cada professor de acordo com a forma
como se desenvolve o processo de ensino-aprendizagem. E na terceira e ultima
etapa, os conhecimentos se transformam em conhecimentos efetivamente aprendidos

pelos alunos.

Mec
Secretarias Instituicdes de Salas de aula
Coordenadorias Ensino ‘

Machado (no prelo) identifica os seguintes efeitos sobre os conhecimentos

no processo de transposigao didatica: 1) autonominazag¢ao dos conceitos e nogoes

selecionados, por serem utilizados de forma isolada da teoria global e da
problematica cientifica original em que se ganham um sentido especifico, sao

dadas interpretagdes e sentidos diferentes; 2) despersonaliza¢dao: perdem a(s)

voz(es) do(s) autor(es) que os construiram, sdo postos como verdades
incontestdveis, procedente de um saber publico e consensual; 3) reificagao: as
nogodes e conceitos passam a ser considerados como objetos naturalizados,
evidentes em si mesmos; 4) dogmatizacdo: se dd como conseqiiéncia dos outros
fendbmenos.

A autora destaca que essa transposi¢ao nao € neutra e isenta de controle; no
nivel do Sistema Educacional, a selecao dos contetidos é realizada de acordo com a
ideologia predominante, com o que se deseja de fato ensinar, e conseqiientemente
com o tipo de sujeito que se espera formar, como discutido na segao referente a

selecao dos contetdos no curriculo.

4. Procedimentos para andlise de textos no quadro do ISD
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Tendo apresentado os conceitos tedricos fundamentais que embasam o ISD,
nesta se¢ao apresento os procedimentos utilizados na analise dos textos.

Segundo Bronckart (1997/2003:97), a organizacao de um texto é constituida
por trés camadas superpostas que sao: 1) a infra-estrutura geral do texto; 2) os
mecanismos de textualizagdo e; 3) os mecanismos enunciativos; nota-se, todavia,
que essa distin¢ao é puramente didatica, na pratica os trés niveis se apresentam em
constante interagao.

A infra-estrutura geral do texto é o nivel mais profundo e se constitui pelo
plano geral do texto. O plano geral, por sua vez, corresponde ao conjunto dos
conteudos tematicos de um texto; os tipos de discurso (discurso interativo e
discurso tedrico, pertencentes ao eixo do expor; relato interativo e narragdao, do
eixo do narrar); e as seqiiéncias, retomadas de Adam (1992) e reconceitualizadas
por Bronckart (1997/2003), que sao modos de planificacao da linguagem dentro do
plano geral do texto (narrativa, descritiva, argumentativa, explicativa e dialogal) e
outros modos de planificagao que podem ser combinadas em um mesmo texto.

Os mecanismos de textualizagao, que constituem o nivel intermediario da
organizacao do texto, tém como finalidade estabelecer coeréncia tematica (conexao,
coesao nominal e coesao verbal).

Os mecanismos enunciativos sao o ultimo nivel de organizacao do texto e
propiciam a coeréncia pragmatica do texto, esclarecem os posicionamentos
enunciativos (instancias que assumem o que é enunciado no texto) e expressam as
diversas avalia¢Oes (julgamentos, opinides, sentimentos) sobre alguns aspectos do
conteudo tematico que sao chamadas de modaliza¢Ges; e as vozes, integrantes
dessa camada, assumem a responsabilidade pelo enunciado. A seguir apresento os
conceitos utilizados nesta dissertagao, que sdao: 1) contexto sdcio-interacional;

2)tipos de discurso; 3) modalizacdes.
4.1 Contexto socio-interacional

A acdo de linguagem “retine e integra os parametros do contexto de
producao e do contetido tematico, tais como um determinado agente os mobiliza,
quando empreende uma intervengao verbal” (Bronckart, 1997/2003:99). Uma acao

de linguagem pode ser oral ou escrita. Segundo o autor, para se descrever uma
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acao de linguagem é necessario identificar os valores precisos que sao atribuidos
pelo agente-produtor a cada um dos parametros do contexto aos elementos do
conteudo tematico que sao mobilizados.

Para Bronckart (1997/2003) a agao de linguagem pode ser externa quando
descreve os mundos formais do conhecimento (mundo objetivo/fisico, mundo
social e mundo subjetivo), e interna quando se remete as representa¢des sobre os
mundos formais, tais como o agente as interiorizou, sendo que a situagao de acao
interiorizada € a que realmente influencia a producdo de um texto empirico.
Assim, a andlise elucida somente hipdteses sobre as representacdoes do agente-
produtor sobre essa situagao de acao interiorizada.

O contexto de produgao pode ser definido como “o conjunto dos parametros
que podem exercer uma influéncia sobre a forma com que um texto é organizado”
(Bronckart, 1997/2003: 93). O autor destaca que sao considerados exclusivamente
os fatores que exercem influéncia “necessaria (nao mecanica)”, excluindo-se os
fatores referentes a multiplos aspectos como os exemplificados pelo autor: estado

emocional do produtor, condi¢des climaticas, entre outros.

1) Contexto fisico de producao do texto:
0 O lugar fisico da producao (Exemplo: a sala de aula da escola X; a
sala da diregao da creche X).
O momento da producao (Dia, hora e outros aspectos temporais).
O emissor (pessoa que produz fisicamente o texto)

O receptor (pessoa(s) que pode(m) receber concretamente o texto).

o O O O

Suporte (como o texto é veiculado: jornal, livro, revistas, radio, meio

eletronico, entre outros).

2) Contexto social de producao do texto:

0 O lugar social (do emissor/enunciador; do receptor/destinatario; a
atividade; o quadro social de onde se origina o texto - escola ou
creche).

O papel social do enunciador (Exemplo: professor, coordenador, pai)
O papel social do(s) destinatario(s) (Exemplo: alunos, filhos,

professores).
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0 O objetivo e os efeitos desejados (risos, gestos, respostas verbalizadas,

atitudes ou expressoes).

O contetdo tematico é definido pelo autor como “o conjunto de informagdes
que nele sao explicitamente apresentados” (Bronckart, 1997/2003: 97), ou seja, sao
as informagOes traduzidas pelas unidades da lingua utilizada. Tal contetido
tematico pode ser composto de temas relativos ao mundo fisico (por exemplo,
relacionadas a um animal), ou ao mundo social (por exemplo, os valores sociais de
um grupo), ou ao mundo subjetivo (por exemplo, um relato pessoal). Pode, ainda,
combinar dois ou trés desses mundos.

Da mesma forma que a situagao de agao de linguagem, as informagoes do
conteildo temadtico sdo representagdes construidas pelo agente-produtor. Sao
conhecimentos adquiridos que se relacionam com a sua experiéncia e nivel de
desenvolvimento, estando armazenados e organizados em sua memoria antes
mesmo da acao de linguagem.

Quando ocorre uma acdo de linguagem e um texto é produzido, esses
conhecimentos sao reestruturados, a mobilizagao em texto requer uma organizagao
dos conhecimentos prévios. Além disso, pelo fato de serem semiotizados, os
conhecimentos se organizam em mundos discursivos, cujas coordenadas sao
diferentes das do mundo ordinario. A reestruturacao desses conhecimentos

prévios relaciona-se ao tipo de discurso mobilizado.
4.2 Os Tipos de Discurso

Para compreender tipos de discurso, Bronckart (1997/2003:15) faz a seguinte

disting¢ao:

[..] géneros, como formas comunicativas (romances, editorial,
enciclopédia, etc.), que serdo postos em correspondéncia com as
unidades psicoldgicas que sdo as a¢des de linguagem, enquanto os tipos
de discurso (narracao, discurso tedrico, etc.) serdo considerados como
formas lingiiisticas mais especificas que entram na composi¢cao dos
géneros.
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O autor afirma que se inspirou em Adam, Bakhtin, Benveniste e Weinrich,
principalmente, para idealizar o que ele nomeou como tipo de discurso (Op.
Cit.:16). Os tipos de discursos sdao assim designados por Bronckart (1997/2003) e

podem ser compreendidos como:

formas lingiiisticas identificaveis no texto e que traduzem a criagdo de
mundos discursivos especificos, sendo esses tipos articulados entre si
por mecanismos de textualizacdo e por mecanismos enunciativos que
conferem ao todo textual sua coeréncia seqiiencial e configuracional
(Bronckart, 1997/2003:149).

Antes de continuar com as discussdes sobre os tipos de discurso, ¢é
necessario entender a infra-estrutura textual, como parte da organizagao global do
texto, que possibilita a visualizagao dos tipos de discurso e das seqiiéncias, e a
nogao de mundos discursivos que possibilita o entendimento dos tipos de
discurso, como discutida por Bronckart (1997/2003; 2006); portanto, a seguir
apresento a infra-estrutura textual e os mundos discursos, para em seguida,

retomar a discussao inicial desta secado.

4.2.1 Infra-estrutura textual

A infra-estrutura textual, ou seja, a primeira camada da organizagao de um
texto engloba o plano geral do texto, que por sua vez organiza o conteudo
tematico: os tipos de discurso, as seqiiéncias e outras formas de organizagao nao
canoOnicas, referentes as diferentes formas de organizagao locais. O plano global do
texto é responsavel pela organizagao do conteido tematico, como demonstra o

exemplo a seguir:

Quadro 7 - Exemplo de Plano Global do Texto (Mazzillo, 2006:59).

Texto Plano Global do Texto
Bolo de Fuba Titulo
3 ovos inteiros Apresentacao dos
Y5 copo (americano) de dleo ingredientes

3 colheres (sopa) de farinha de trigo
1 copo de agticar
3 colheres (sopa) de queijo ralado
1 copo de fuba
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1 colher (sopa) de margarina
1 colher (sopa) de p6 Royal
erva doce a gosto

Bata tudo no liquidificador. Unte uma assadeira redonda; junte Modo de preparo
o creme batido. Asse em forno médio.

O exemplo apresentado por Mazzillo (2006) € ilustrativo e permite uma facil
visualizagdo de como um texto se organiza em torno do contetido tematico na
seguinte seqiiéncia: titulo, apresentagao dos ingredientes, preparo. A organizac¢ao
global de um texto permite, ainda, que se identifique no texto analisado o tipo de
discurso utilizado nos segmentos dos contetdos temadticos e as seqiiéncias

(narrativa, explicativas, descritiva, argumentativa e dialogal), se for o caso.

4.2.2 Os Mundos Discursivos

Os mundos discursivos organizam-se com base em dois subconjuntos de
operagOes. Primeiro subconjunto: organiza o contetido tematico em relagdo as
coordenadas gerais de um texto e as coordenadas do mundo ordindrio onde se
realiza a agao de linguagem de que o texto se origina; segundo subconjunto:
articula, de um lado, as diferentes instancias da agentividade (personagens,
grupos, institui¢des, e outros) e sua inscri¢ao espago-temporal, e, por outro lado, os
parametros fisicos da acdo de linguagem em curso (agente-produtor, interlocutor
eventual e espago-tempo de produgao).

O primeiro subconjunto, responsavel pela organizacdo do conteudo
tematico em relagdo as coordenadas gerais de um texto, apresenta duas outras
possibilidades, sendo que a primeira ocorre quando as coordenadas sao
apresentadas como disjuntas das coordenadas do mundo ordinario da acao de
linguagem; e a segunda possibilidade ocorre quando as coordenadas
organizadoras do conteudo tematico se apresentam como conjuntas as da agao de

linguagem. Os exemplos a seguir ilustram essa explicagao:

Referéncia espaco/temporal coincidente com a da acao de linguagem.
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De acordo com Bronckart (1997/2003:152-154), se o conteudo tematico €
organizado em um mundo distante ou disjunto da situacao de acao de linguagem,
as representagoes mobilizadas referem-se a fatos passados, atestados ou nao, ou a
fatos futuros, possiveis ou imagindrios, havendo assim uma ancoragem em um
dado espago-tempo por meio de formas lingiiisticas temporais, como: ontem;
aconteceu faz tempo; no ano passado; em 2007; entre outros, e em um dado
espacial, como: Era uma vez...; Havia um lugar distante daqui; entre outros. Desse
modo, os fatos sao narrados como se fossem passado ou futuro e podem, de fato,
ser colocados em um mundo autéonomo ou atemporal. Como mostra o exemplo a

seguir:

Quadro 8. Exemplo Narrar disjunto.

NARRAR = DISJUNTO

entao.

Pode ocorrer, também, do conteildo tematico ndao estar ancorado em
nenhuma origem especifica, mas fazer referéncia direta ou indiretamente as
coordenadas do mundo da situagdo de agao de linguagem, desse modo sao
conjuntos a agao de linguagem e, portanto, acessiveis ao mundo ordindrio. Nesses

casos os fatos sdo expostos e nao narrados. Como mostra o exemplo a seguir:

Quadro 9. Exemplo Expor conjunto.

EXPOR = CONJUNTO

Verbo é = referéncia de tempo atual
Nossos idosos = referéncia indireta (implicita) do tempo atual

Assim como o primeiro subconjunto apresenta duas possibilidades, o
segundo subconjunto, operagoes de explicitacao da relacao do autor (produtor)
com os parametros fisicos da a¢ao de linguagem, do mesmo modo, apresenta duas
possibilidades. Quando o texto apresenta referéncias explicitas aos parametros da

acdo de linguagem em curso considera-se que ha implicacdo e, ao contrério,
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quando nao ha referéncia aos parametros materiais da acao de linguagem, o texto é

considerado autobnomo. Como mostram os exemplos a seguir:

Quadro 10. Exemplo de texto implicado e autonomo.

Eu = agente responsavel pela a biblioteca = ontem = referéncia de tempo
agao de linguagem. referéncia de lugar| (ontem em rela¢ao a agao de
linguagem).

Estudar engrandece 0 homem = AUTONOMO
Nao ha referéncia de pessoa, espaco e tempo.

Com base no exemplo anterior, é possivel perceber que as referéncias ao
mundo ordindrio sao explicitas, para tanto, o agente produtor recorre as
referéncias déiticas, ou seja, as unidades que remetem ou a objetos acessiveis aos
interactantes ou ao espagco ou ao tempo, como os déiticos espaciais (aqui, 1a e
outros) e déiticos temporais (hoje, agora, amanha e outros). Recorrer a essas
referéncias requer conhecimento das condi¢des de producao do texto (Bronckart,
1997/2003:169). O texto autbnomo nao apresenta referéncias de agentividade, de
espago-tempo.

Bronckart (1997/2003) combina os mundos apresentados com as operagoes
em que se baseiam: mundo do narrar - disjunto e mundo do expor - conjunto.
Dando continuidade, o autor, entdo, propde a oposigao entre o narrar e o expor, de
um lado, e a oposicao entre implicado e autonomo, de outro lado. O cruzamento
dessas distingdes possibilita que sejam definidos quatro mundos discursivos:

1. mundo do expor implicado

2. mundo do expor autdbnomo
3. mundo do narrar implicado
4

mundo do narrar autobnomo

A realizacao desses mundos realiza-se em tipos de discurso diferentes, que
apresentam caracteristicas lingiliisticas definidas. Assim, o mundo do expor
implicado concretiza-se em um tipo de discurso interativo; o mundo do expor

autbnomo concretiza-se em um tipo de discurso tedrico; o mundo do narrar
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implicado concretiza-se em um tipo de relato interativo, e o mundo do narrar

autonomo realiza-se em um tipo de narragao. Como demonstra o quadro a seguir:

Quadro 11. Operagoes constitutivas dos Mundos Discursivos

Situagao de Acao Coordenadas Gerais dos Mundos
Conjuncao Disjuncao
Expor Narrar
Implicada Discurso interativo Relato interativo
Autonoma Discurso tedrico Narragao

Para Bronckart (1997/2033) os tipos de discurso sao segmentos constitutivos
de um texto (ou um segmento que predomina em um texto inteiro, embora
raramente) que devem ser considerados como tipos lingiiisticos, ou seja, sao
formas especificas de semiotizagao ou de colocagao em discurso. Por esse motivo, o
autor afirma que os textos sdo constituidos por tipos de discurso, isto é, por
segmentos de texto que se relacionam de diferentes maneiras com a situacao de
acao de linguagem e com as coordenadas gerais dos mundos discursivos por meio
dos subconjuntos de unidades lingiiisticas.

Como discutido na se¢ao anterior, Bronckart (1997/2003) identifica os tipos
de discurso a partir de duas caracteristicas principais: 1) pelas operagdes de
coordenadas gerais que organizam o contetdo tematico em um mundo disjunto ou
distante da agao de linguagem, e em um mundo conjunto ou préximo da agao de
linguagem e; 2) pelas operagdes de explicitagdo do texto com os parametros
materiais da agao de linguagem, sendo implicado quando hé explicitagao desses
parametros e autbnomo quando nao explicitado.

Os tipos de discurso que sao definidos pelo autor sao: discurso interativo,
discurso tedrico, relato interativo e narracdo, como ja apresentado. A seguir

apresento com mais detalhes cada um desses tipos de discurso.

1- Discurso Interativo: pertencente ao mundo do expor (conjunto)
implicado, o que significa que a situagao da agao de linguagem € coincidente com o

tempo atual e os parametros (agente, referéncia espago/tempo) da acgdo de
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linguagem sdo explicitos. Geralmente é marcado pela interagio dos agentes
participantes da situagao de acao de linguagem.

Esse tipo de discurso apresenta as seguintes caracteristicas marcantes: os
agentes produtores desse tipo de discurso possuem conhecimento da situacao de
acao de linguagem, desse modo, as frases predominantes sao as interrogativas,
imperativas, exclamativas e, principalmente, as declarativas. A temporalidade ¢
presente com a utilizagdo dos seguintes tempos verbais: presente do indicativo
(agdo simultanea), pretérito perfeito (referéncia a anterioridade), e o futuro
perifrastico (ir + infinitivo + posterioridade. Exemplo: Eu vou estudar amanha
cedo); pode ocorrer ainda, auséncia de qualquer origem espago-tempo. Também
podem ocorrer unidades lingiiisticas que se referem a certos objetos acessiveis aos
interactantes ou ao espago e tempo: ostensivos (Exemplo: Ele sabe o que € isto).
Presenca de déiticos espaciais e temporais, presenca de nomes proprios, verbos,
pronomes e adjetivos de primeira e segunda pessoa do singular e plural (eu; tu/
nos; vos) com referéncia direta aos protagonistas da interagdao verbal. Os
segmentos grifados no exemplo a seguir demonstram algumas dessas
caracteristicas, que vemos segmentos de discurso interativo encaixados em um

segmento de narracao dominante:

Quadro 12. Exemplo do Tipo de Discurso Interativo.

- E o0 que vocé estd levando ai nessa cestinha? #

Bom dia = conjunto | Chapeuzinho/ Lobo= | aonde/ casa da Vovo Vou = futuro,
ao tempo da a¢do de | agentes da interacdo | = referéncia de lugar | primeira pessoa do
linguagem. singular

2 - O Discurso Teorico: pertencente ao mundo do expor (conjunto)

autonomo, o que significa que a situagao da agao de linguagem é coincidente com

* Historia Infantil: Chapeuzinho Vermelho. Versdo original dos Irmdos Grimm. Disponivel em:
http://sitededicas.uol.com.br. Acesso em 18/01/07.
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o tempo atual e os parametros (agente, referéncia espago/tempo) da ac¢do de
linguagem nao sao explicitos, ou seja, ha distanciamento. Esse tipo de discurso é
mais comum em textos escritos, geralmente, produzido por um sé enunciador, isto
€, em que nao ha intervencao direta de um interlocutor presente na situacao. Para
interpretar esse tipo de discurso nao é necessario conhecer os parametros fisicos da
situacdo de acdo de linguagem origindria, pois seu entendimento ocorre
independente dessas informagoes.

As principais caracteristicas desse tipo de discurso sdo: constituido por
verbos no presente do indicativo, muitas vezes com valor genérico (Exemplo: Os
pélos protegem os animais nas baixas temperaturas); ocorréncias no futuro do
pretérito e praticamente auséncia de outras formas verbais; auséncia de unidades
de referéncia dos interactantes e do espago-tempo da a¢do de linguagem; encontra-
se, em alguns casos a primeira pessoa do plural genérica (Exemplo: Adoramos as
mulheres, desde que sejam belas, inteligentes e inseguras*); presenca de
organizadores légico-argumentativos e modalizacdes (E evidente que;
necessariamente e outros) ou meta verbos (poder - poderia/pode; dever -
deveria/deve); auséncia de frases interrogativas, entre outras (Bronckart,

1997/2003). A seguir um exemplo para ilustrar esse tipo de discurso.

Quadro 13. Exemplo do Tipo de Discurso Tedrico.

Pessoas, animais, objetos, tempo, espaco se apresentam em sonho compondo um enredo

sejam eles cientificos ou representagdes de marcas culturais, nos ajudarao a decifrar os
enigmas dos sonhos®.

Nao ha referéncia de agente produtor, nem Utilizagao de verbos genéricos
de espacgo-tempo

3 - Relato Interativo: pertencente ao mundo do narrar (disjunto) implicado,

o que significa que a situagao da agao de linguagem nao é coincidente com o tempo

“ Extraido do livro: Aqueles cdes malditos de Arquelau de Isaias Pessoti.

“ Sonhos. Disponivel em: http://www.multivita.com.br/sonhos. Acesso em 19/01/07
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atual e os parametros (agente, referéncia espago/tempo) da agao de linguagem sao
explicitos. Apresenta unidades lingtiisticas que explicitam a relagao entre locutor e
personagens da historia.

Predominadncia do par pretérito perfeito (marca uma agao terminada) -
pretérito imperfeito (marca uma agado interrompida, nao acabada); podendo estar
associado a formas do mais-que-perfeito; marcadores organizadores temporais de
origem e desenvolvimento de fatos evocados (advérbios, sintagmas preposicionais,
conjungoes coordenativas e subordinativas); apresenta pronomes e adjetivos de
primeira e segunda pessoa do singular e plural; com referéncia direta aos
personagens e, também, andforas pronominais e nominais (Bronckart, 1997/2003).

A seguir um exemplo para ilustrar o relato interativo.

Quadro 14. Exemplo de Relato Interativo.

“Disse que eu havia trazido um texto que eu tinha retirado da Internet. Os alunos
demonstraram bastante interesse”.4

Disse = perfeito do Trazido, retirado = pretérito | Demonstraram = Mais-que-
Indicativo mais que perfeito composto perfeito do Indicativo
Eu = referéncia de pessoa Bastante = adjetivo Tempo verbal = marcam
tempo passado

4 — Narragao: pertencente ao mundo do narrar (disjunto) autonomo, o que
significa que a situagao da agao de linguagem nao é coincidente com o tempo atual
e os parametros (agente, referéncia espago/tempo) da acao de linguagem nao sao
explicitos. E um tipo de discurso geralmente escrito e sempre monologado, que se
apresenta apenas com frases declarativas. As principais marcas da narrativa sao:
utilizacdo do par pretérito perfeito - imperfeito, bem como outras formas
correspondentes; podem ocorrer também narrativas de fatos imaginarios
projetados no futuro; apresenta organizadores temporais do mesmo modo que o
relato interativo, que distanciam o mundo discursivo da situagao de produgao; e

auséncia de pronomes e adjetivos de primeira e segunda pessoa do singular e do

“® Texto extraido do Diario escrito por uma professora de Minas Gerais - dados de pesquisa da Doutoranda
Marcia Schneider, gentilmente cedido pela pesquisadora com autorizagéo da professora.

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli




-111 -

plural (Bronckart, 1997/2003). O exemplo a seguir demonstra algumas dessas

marcas:

Quadro 15. Exemplo de Narragao

de sua esposa.?’

Ele e ela = personagens; nao | Nao ha marcas de referéncia | Auséncia de pronomes de
ha marcas explicitas do de espago-tempo primeira e segunda pessoa
agente-produtor da situagao do singular ou plural.
de agao de linguagem

Bronckart (1997/2003) distingue esses quatro tipos de discurso, mas alerta
que nao podemos desconsiderar variagdes, bem como fusdes. Nao se pode dizer
que esses tipos de discurso sao “puros” e estanques, podemos encontrar, por
exemplo, discurso interativo encaixado em uma narragao.

De acordo com a op¢ao metodoldgica adotada neste trabalho, as seqiiéncias,
como parte da infra-estrutura do texto, nao serdo utilizadas para a andlise dos
dados, assim como a segunda camada correspondente aos mecanismos de
textualizagdo. Com relagao a terceira camada, correspondente aos mecanismos
enunciativos, utilizo, neste trabalho, somente as modaliza¢oes, desse modo, dirijo

as discussoes para esse topico.
4.3 Modalizagoes

As modalizagOes fazem parte dos mecanismos enunciativos, que por sua
vez representam a ultima camada da organizacao de um texto, e sdao responsaveis
pela coeréncia pragmatica do texto apresentando os posicionamentos enunciativos,
ou seja, a responsabiliza¢do pela enunciagao, com importante papel na mobiliza¢ao
das representagoes e das avaliagdes de um texto, sendo que as vozes (inspirado em

Volochinov, 1929) e as modaliza¢oes compreendem esses mecanismos.

*T Extraido do livro: A Magca no Escuro de Clarice Lispector.
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De acordo Bronckart (1997/2003) as modalizagdes tém como finalidade geral
traduzir os diversos comentdrios ou avalia¢des sobre alguns aspectos do conteudo
tematico. Essas avaliagoes sao marcadas pelos julgamentos, pelas opinides, pelos
sentimentos, e outros, apresentados pelo agente enunciador e que orientam o leitor
na interpretacao do seu conteudo.

As modaliza¢gdes também marcam a coeréncia pragmatica do enunciando
por meio da interagao das avalia¢des formuladas a respeito do contetido tematico
do texto e as vozes que as formulam. Para Bronckart & Machado (2004), as
modalizagdes ou relagdes predicativas sao importantes na analise dos textos, pois,
mais do que marcar o posicionamento do enunciador, as modalizagdes podem
revelar os “efeitos de sentido produzidos pelos enunciados” (op.cit.:150). Bronckart &
Machado (2004: 150-151) distinguem:

0 RelagOes predicativas diretas: a forma verbal nao aparece precedida de um
metaverbo com valor modal, aspectual ou psicoldgico. A relagao sujeito-
verbo é neutra ou assertiva, como demonstra o exemplo a seguir (ndo ha

ocorréncia de modalizador entre o sujeito e o verbo):

Quadro 16. Exemplo de Relac¢do predicativa direta.

Os cientistas descobriram soluc¢des novas.

A relagao sujeito/verbo é neutra. ’ O verbo ndo é precedido de metaverbo

0 Relagoes predicativas indiretas: o verbo inserido entre o sujeito e o

predicado apresenta um dos seguintes valores:

e Valor deodntico - explicita os determinantes externos do agir (dever,
ser preciso, e outros) Ex: Fabio deve estudar hoje.

e Valor pragmatico - explicita as intengdes do agente (querer, tentar,
buscar, procurar, e outros) Ex: Fabio quer estudar hoje.

e Valor epistémico - explicita o grau de verdade ou de certeza objetiva
sobre o predicado (ser verdade, poder, e outros) Ex: Fabio pode

estudar hoje.
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e Valor apreciativo - explicita a posi¢ao subjetiva do agente em relagao

ao predicado (gostar, apreciar, e outros) Ex: Fabio gosta de estudar.

Desse modo, encerro as questoes que fundamentam esta dissertagao, para,
no capitulo subseqiiente, expor a metodologia que norteou essa pesquisa e, por

fim, apresentar a discussao dos resultados da andlise dos dados desta pesquisa.
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CAPITULO II - METODOLOGIA DE PESQUISA

"Todos os métodos do tipo estimulo-resposta partilham da
inadegquabilidade que Engels atribui d abordagem naturalistica da
historia. Nota-se em ambos que a relagdo entre comportamento
e natureza € unidirecionalmente reativa. Entretanto, eu e meus
colaboradores acreditamos que o comportamento humano tem
aquela “reagdo transformadora sobre a natureza" que Engels
atribuiu aos instrumentos. Portanto, temos que procurar
métodos adeqguados d nossa concepgdo. Conjuntamente com os
novos métodos, necessitamos também de uma nova estrutura
analitica”

L.S.Vygotsky*®

Neste capitulo discuto os aspectos metodoldgicos relativos a esta pesquisa.
Inicio o capitulo relacionando a Pesquisa Critica de Colaboragdao, como discutida
por Magalhdes & Liberali (2005), com esta dissertacao. Em seguida, apresento o
contexto de pesquisa, sendo que, antes de focar especificamente o contexto em que
o trabalho foi desenvolvido, foco o contexto maior, para uma compreensao mais
ampla, para tanto, focalizo a historia da Educagao Infantil, o surgimento das
creches no Brasil e, encerrando, as creches participantes da pesquisa.

Em seguida, apresento os participantes da pesquisa e o tipo de colaboragao
e engajamento de cada um. Apresento, entdo, para finalizar o capitulo, as
perguntas de pesquisa, os procedimentos adotados para a andlise dos dados, e as

questdes de credibilidade.
1. Metodologia

Nesta secao discuto de que forma a Pesquisa Critica de Colaboragao
aconteceu neste trabalho. Como discutido no capitulo inicial, Ninin (2006) afirma
que a colaboracao acontece pela articulagdo entre os interesses coletivos que sao
partilhados pelo grupo e por interesses individuais de cada participante. Nesta
pesquisa o interesse coletivo surgiu na entrevista que realizei com as
coordenadoras, que nos fez perceber como o Curriculo das Creches havia sido

idealizado com a tUnica finalidade de documento oficial, sem ter contado com a

8 \VYGOTSKY, L.S. 1930/2003:80.
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participacao efetiva das duas coordenadoras e, principalmente, sem a participacao
do grupo de professoras.

Essa constatacao foi levada a gestora da organizagao que sugeriu a re-
construgao coletiva do curriculo, s6 que, dessa vez, com a participacao de todos os
funciondrios das creches (diretoras, coordenadoras, professoras e pessoal de
apoio). A proposta de reconstrucao foi apresentada para o grupo, que aderiu a
idéia de participar da constru¢ao do curriculo, tendo em vista o interesse das
professoras em conhecer e discutir conteudos e praticas a serem desenvolvidas
com as criangas, necessidade esta que ja existia entre as professoras.

Assim, nos encontros de formacao realizados ao longo do ano de 2006,
criou-se um espago capaz de possibilitar a emancipacdo simbdlica e progressiva
dos participantes envolvidos na pesquisa, como discutido por Magalhaes (1994), e,
ainda, capaz de provocar transformagdes cognitivas. Como também discutem
Bredo & Feinberg (1982:272):

Para o tedrico critico, o conhecimento deve ser visto no contexto de sua
constituigdo na contribuigdo potencial para a evolugdo social, onde
evolugao social é concebida em termos de possibilidade para o material
progressivo e emancipac¢ao simbdlica. Essa visao coloca o conhecimento
em uma perspectiva de desenvolvimento histérico e social que destaca
seus potenciais repressores e emancipatorios [tradu¢ao minha®].

Nesses encontros, o grupo se envolveu para discutir, pensar e re-pensar
questOes ligadas a pratica didria, concepcao de crianca, de aprendizagem e
conteudos do curriculo de educacao infantil, entre outros temas. Isso permitiu a
criacdo de varias ZPDs, coletivas e individuais (Cf. Vigotsky, 1930/2003), de modo
a provocar o repensar do trabalho realizado na creche como um todo, como
esclarece John-Steiner (2000:189):

Esse processo é bem compreendido pelo conceito Vygotskyano de zona
proximal de desenvolvimento. No contexto colaborativo, o
desenvolvimento se realiza de varias maneiras. A longo prazo a
colaboracdo pode ser um espelho para cada parceiro: uma oportunidade

*9 Eor the critical theorist, knowledge must be seen in the context of its constitution in potential contribution
to social evolution, where social evolution is conceived of in terms of the possibility for progressive material
and symbolic emancipation. This view places knowlwdge in a societal and historical-developmental
perspective that highlights its repressive or emancipatory potentials.
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para compreender os habitos, estilos, métodos de trabalho e crencas de
cada um através da comparagdo e contraste com um colaborador. Em
termos Vygotskyanos, os parceiros criam entre si zonas proximais de
desenvolvimento” [tradu¢dao minha].

2. Contexto de Pesquisa

Nesta secao apresento o contexto no qual a pesquisa foi desenvolvida, no
entanto, como explicitado para compreender o contexto especifico das creches
participantes € necessario, primeiramente, discutir o contexto maior, ou seja, o
contexto socio-histdrico-cultural da Educagao Infantil, para compreender em que
contexto as creches foram criadas no Brasil, para, entdo, focar as creches na cidade

de Sao Paulo e no seu momento atual.
2.1. Educagdo Infantil

No Brasil o atendimento a crianga se popularizou como Pré-escola. Apesar de
ainda ser utilizada em alguns contextos, essa nomenclatura caiu em desuso
principalmente pela utilizacdo do termo “pré”, que representa “aquilo que vem
antes, que precede e prepara”’, assim a designagao pré-escola assume um significado
de preparacao para a escola, com a conseqiiente minimizagao de sua importancia e
falta de finalidade propria.

Os O¢rgaos internacionais utilizam diferentes terminologias, como por
exemplo: Desenvolvimento Infantil (Early Chidhood Development) utilizado pelo
Banco Mundial, e Educagio e Cuidado de Criangas Pequenas (Early Childhood
Development) adotado pela OCDE (Organizacdo de Cooperacao e de
Desenvolvimento Econdmicos). Kramer (2001) aponta uma significativa posigao
adotada pelos érgaos internacionais que determinam a distingao e o entendimento

que possuem sobre o atendimento a crianga pequena:

%0 This process is well captured by Vygotsky’s concept of the zone of proximal development. In the
collaborative context, development is realized in a number of ways. A longterm collaborative can be a mirror
for each partner: a chance to understand one’s habits, styles, working methods, and belief through
comparison and contrast with one’s collaborator. In Vygotskian terms, partners create zones of proximal
development for each order.
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[...] desenvolvimento infantil (DI), expressao que tanto pode significar uma
ampliacdo do enfoque para saude, nutricdo, além de educagdo, quanto
pode significar o privilegiamento de modelos “ndo formais” de
atendimento a crianga pequena. De qualquer maneira, considero
inquietante que a literatura reserve a expressao EI [educacdo infantil] para
paises desenvolvidos e desenvolvimento infantil para paises
subdesenvolvidos”(Kramer, 2001:15).

A expressao politicamente correta, adotada atualmente em quase todo o
Brasil, corresponde a Educagio Infantil, e compreende o atendimento a crianga de
zero a seis anos de idade, e denota a sua formacao integral, em uma educacao
desenvolvida especificamente para criangas pequenas. Zabalza (1998) aponta trés
finalidades para a escola de educacao infantil: 1) uma escola para a crianga; 2) uma
escola das experiéncias e dos conhecimentos; e 3) uma escola baseada na
participacao e integrada com a comunidade. (Op. Cit.:98)

Na histéria Européia, o século XIX pode ser considerado um marco na
educagao de criangas pequenas, contrariando as idéias correntes, discutidas na
primeira se¢do deste trabalho, e surgiram alguns estudiosos preocupados com a
educacao orientada para as criangas. Destaco trés nomes que considero
significativos: Pestalozzi, Froebel e Montessori, que de acordo com Bruce (1987)
podem ser vistos como educadores pioneiros da educagao infantil.

Segundo Oliveira (2001), o momento histdrico que influenciou as idéias dos
educadores pioneiros estava impregnado por idéias inovadoras ligadas a
educagao. Destacam-se, dentro os autores que mais influenciaram as idéias
correntes, Comenius e Rousseu. Comenius (1592-1670) defendia o “colo da mae”
(mother’s lap) como o nivel inicial da educacao, e a idéia de que a aprendizagem
ocorria por meio dos sentidos. O naturalista Rousseu (1712-1778) defendia uma
educagao baseada no ritmo da natureza e ndo na disciplina rigida.

Inspirados nessas idéias, os educadores pioneiros - Pestalozzi, Froebel e
Montessori — sao fundamentais para a compreensao da educacado infantil no Brasil,
pois suas idéias ainda se refletem no atendimento a crianga, conforme discutido
por Arce (2001a), Oliveira (2001), Bruce (1997) e Kishimoto (1998).

Assim como outros educadores, Pestalozzi (1746-1827) orientou-se pelas
idéias de sua época, iniciou seu trabalho com criangas 6rfas, até que em 1774 abriu

um orfanato em Stanz. Ele defendia uma educa¢dao o mais natural possivel, com
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disciplina restrita, mas amorosa, acreditava, também, que a aprendizagem ocorre
por meio dos cinco sentidos (sensorial). Ele propunha atividades voltadas para as
artes, como musica e aritmética, linguas, geometria. Acreditava na educagao
graduada, do mais simples para o mais complexo e na necessidade da prontidao
(maturidade bioldgica para cada contetudo).

Do mesmo modo, Froebel (1782-1852), criou os Jardins de Infancia —
Kindergarten. Como discipulo de Pestalozzi, ampliou suas idéias, como romantico
enalteceu as qualidades da crianca. O educador comparava os pequenos as
sementes, assim como a planta necessita ser adubada, a crianca precisa de
cuidados para crescer e germinar, e concebia a mulher como a jardineira ideal. As
criangas eram consideradas individualmente e como parte do todo, as atividades
autogeridas e desenvolvidas de acordo com o interesse das criangas, além de
atividades com musica, arte e jogos.

A metodologia empregada utilizava o que Froebel definiu como prendas e
ocupagoes, sendo que prendas eram todos os materiais com forma fixa (cubos,
bolas, etc) e ocupagdes materiais com formas mutaveis (argila, papel, areia, etc). Os
estudos de Froebel sobre os jogos sao bastante significativos, e tém papel central
nos Kindergartens, sao apresentadas pelo autor como fundamentais para o
desenvolvimento das capacidades fisica, intelectual e moral da crianga.

Por sua vez, Maria Montessori (1870-1952) via a infancia como um estado a
ser protegido e a mulher como orientadora. A educadora italiana considerava o
aspecto biolégico do desenvolvimento. Montessori elaborou diferentes materiais
para fins especificos, de acordo com as disciplinas, e que visavam o
desenvolvimento sensorial, como por exemplo, blocos 16gicos e material dourado
(para unidades, dezenas e centenas) utilizados no desenvolvimento de matematica.

Foi essa educadora, também, que concebeu o mobilidrio em menor escala,
proporcional ao tamanho da crianga, além dos utensilios pequenos que a crianga
utilizava para brincar de casinha (vassourinha, poltroninhas, etc). A metodologia
utilizada por Montessori era também autogerida e com pouca énfase nas interagoes
sociais da crianca.

No Brasil, as idéias dos educadores pioneiros chegaram com grande atraso,
por esse motivo as primeiras instituicdes de atendimento a crianga foram criadas

em um contexto que visava solucionar o problema das maes que necessitavam
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ingressar no mercado de trabalho, como um papel limitador da escola, ou seja,
voltada para atender as demandas sociais e, se possivel, soluciona-las.

Portanto, a finalidade da educagao infantil, desde sua concepgao, nao foi o
atendimento a infancia e a adequagao as suas necessidades, como mostra Kramer
(1995:19): “(...) Diferentemente dessa visao compensatéria — que consideramos
equivocada e discriminatéria — e diferentemente, também, daquelas que nao
consideram a pré — escola importante, temos consciéncia dos seus limites e das
suas possibilidades reais”.

A historia oficial da Educagao Infantil no nosso pais aponta para a década
de 70, quando as mulheres passaram a integrar macicamente o mercado de
trabalho e a necessidade de espagos que acolhessem seus filhos se fez premente.
Movimentos populares, apoiados pelas industrias que necessitavam dessa mao de
obra, deram origem a essas institui¢des (Haddad, 1991).

Pouco antes, em 1967, o Departamento Nacional da Crianca (DNCr)>
realizou no Rio de Janeiro o primeiro “Congresso Interamericano de Educagao Pré-
Escolar”, nesse encontro foram definidas metas para a elaboracao do Plano de
Assisténcia ao Pré Escolar que regulamentaria o atendimento da crianga nas
décadas de 70 e 80. E importante destacar que o DNCr era dirigido por um médico
— Olinto de Oliveira (Kuhlmann Jr., 2000), esse fato significativo ilustra bem o
entendimento sobre a crianga.

As discussoes desse encontro apontaram duas grandes questdes: a
necessidade de atendimento dessa faixa etaria devido a alta demanda, e a falta de
recursos para a construgao de espagos para esse atendimento, desse modo,
convencionou-se a criagao de Centros de Recreacdo, com a caracteristica primeira
de utilizacao de espagos ociosos de igrejas e institui¢des e utilizacao de mao de
obra voluntdria. Essa medida tinha a finalidade de viabilizar a implantagao dos
centros a baixo custo para o Estado. (Cf. Arce, 2001b)

Assim, com um carater absolutamente assistencialista, os Centros de
Recreacdao eram destinados as familias de baixa renda e tinham a finalidade de
livrar as criangas do risco de vida que a pobreza lhes impunha. As criancas

provenientes de classes economicamente mais elevadas ndo utilizavam esse

5 Apesar de existir desde 1919, o Congresso Interamericano foi a primeira agdo efetiva do DNCr para a discussao
nacional da questdo do atendimento a crianga, a partir dai publicou livros e artigos com a finalidade de estabelecer normas
para o funcionamento das creches (Kuhlmann Jr., 2000).
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servi¢o, havia inclusive um certo preconceito, pois somente maes trabalhadoras
confiavam a educagao de seus filhos pequenos a outras pessoas.

Devido a pouca idade das criangas atendidas e para suprir uma possivel
caréncia que o afastamento didrio das maes poderia causar, a recomendacao dos
orgaos responsaveis era que fossem escolhidas mulheres de boa vontade para cumprir
o papel maternal de responsdveis, capazes de realizar perfeitamente a educagao
dessas criangas (Arce, 200la), muito longe da idéia de professores bem
remunerados e profissionalizados.

Alguns anos depois, em 1988, a Constituicao Federal situou a creche como
um “direito da crianga, uma opgio familia e um dever do Estado” e delegou a
responsabilidade pela sua supervisao para a Secretdria de Assisténcia Social - SAS.
Outro passo significativo foi dado em 1996 com a LDB, quando o entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso, promulgou a Lei de Diretrizes e Bases (Lei 9.394/96) e
a educacao infantil passou a ser considerada a “primeira etapa da educagio bdsica” e,
dessa forma, orientada, pela primeira vez na historia do nosso pais, pelos érgaos
de educacao.

Para Zabalza (1998) a educacao infantil constitui um recurso valioso para o
desenvolvimento pessoal e social. O autor consegue resumir a situagao, apontado
os dilemas enfrentados por essas institui¢des: 1) dilema entre cuidados e educagao;
2) dilema entre o publico e o privado na responsabilidade pelas criangas; 3)dilema
na conexao entre atengao a infancia e igualdade de oportunidades; 4)dilema na
conexao entre os direitos ao trabalho dos pais e maes e atencao as criancas
pequenas; e 5) dilema na dificil ruptura dos parametros objetivos para alcangar
estimativas mais qualitativas (op.cit.:39).

Sintetizando, pode-se inferir que Pestalozzi com suas concepgoes idealistas
concebe uma educagao orientada pelos ritmos da natureza; Froebel, influenciado
pelas idéias naturais do seu mestre, associa a crianga a uma planta, cria os jardins
de infancia para acolher e germinar os pequenos e, Montessori, pautado pela sua
orientacao cognitivista, concebe uma educacao individualizada, centrada na

crianga e no desenvolvimento bioldgico com poucos estimulos sociais.

2.2. A situagdo atual das creches
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A rede municipal de Sao Paulo, que é a maior do Brasil em nimero de
criancas atendidas, ainda apresenta resquicios da concepg¢ao assistencialista
refletida na dicotomia do atendimento oferecido: os CEls (Centros de Educacao
Infantil) atendem criangas de 0 a 3 anos e as EMEIs (Escola Municipal de Educacao
Infantil) atendem criangas de 4 a 6 anos®, a primeira mais voltada aos cuidados e a
segunda, escolarizante. Na cidade de Sao Paulo a educagao infantil compreende

944 creches, divididas em 336 CEIs diretos, com prédio e administracao da

prefeitura, 608 CEIs indiretos, administrados por organizagdes nao

governamentais conveniadas com a Prefeitura e 467 EMEIs (Sao Paulo, 2006 -
SME/DQOT).

Um dado relevante dos ntimeros acima se refere a quantidade de creches
indiretas (944) em relagao as creches diretas (608). As primeiras correspondem a
praticamente o dobro das segundas, e essa proporcao € economicamente

justificada, uma vez que as creches indiretas tém um custo total inferior as creches

administradas pela prdpria prefeitura. Para ilustrar essa situagdo, destaco um
aspecto: o saldrio inicial (piso salarial) do professor de creche indireta é cerca de
48% menor que o saldrio de professor de creche direta, para uma jornada de 8
horas para as primeiras e de 6 horas para as segundas. (Fonte: SME-SP).

Outro fator marcante esta no fato de o responsavel pela crianga, dentro das
instituigdes, nem sempre ser um profissional formado, ndo apresentar formacao
especifica para trabalhar com criangas, e, em alguns casos, ndo possuir sequer a
formacao basica.

Além dos fatores acima, destaca-se também o fato desse segmento contar
quase que exclusivamente com mulheres, fato esse historico e de origem antiga. A
representacao da mulher como educadora nata tem raizes remotas, defendida por
pensadores como Rousseau, Froebel e Montessori, como discutido. Pois, Para
Rousseau a mulher era imbuida das caracteristicas fisicas proprias para cuidar da
crianga (o seio e o utero que a gerou). Froebel entendia a crianca como uma
pequena planta que necessita de cuidados para crescer e germinar e via a mulher
como a jardineira, que com amor e carinho, poderia germinar a crianga e orienta-la

em seu desenvolvimento; e Montessori concebia a mulher como a mestra que nao

® No ano de 2005 uma nova transi¢do surgiu no cenario da Educagdo infantil, as criancas de 6 anos estdo sendo deslocadas
para as escolas de Ensino Fundamental, com a finalidade de regulamentar os nove anos de ensino bésico - Lei n°® 144/2005
que deverd ser integralmente incorporada pelas escolas até 2010.
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tinha a fun¢ao de ensinar, mas de orientar e facilitar as descobertas da propria
crianga, o que desobrigaria essa mestra de qualquer qualificagao profissional (Cf.
Arce, 2001a).

Corroborou para a manuten¢ao dessa concepg¢ao o fato do atendimento a
crianca de 0 a 6 anos compreender os cuidados fisicos de troca e alimentacao,
principalmente. Essas necessidades da crianga remetem a professora a uma visao
maternal, que tende a desqualificar a mulher como profissional, e a aproximar a
visao domeéstica, intensificada pela falta de formacao especifica.

A situagao dos educadores sem formagao se agrava ainda mais em algumas
regides, as maiores discrepancias aparecem entre as regioes Nordeste e Sudeste. A
regiao Nordeste apresenta um percentual de 16,49% de professores com 12 grau
incompleto; 14,85% com 12 grau completo e 64,27% com 22 grau completo. Na
regido Sudeste o percentual diminui sensivelmente, sendo somente 0,53% com 12
grau incompleto, 1,90% com 12 grau completo e 66,49% dos profissionais atuantes
com 2?2 grau completo. Para o ensino superior a situagao das duas regides ¢ ainda
mais discrepante, somente 4,59% possuem formacao superior na regido Nordeste
para 31,08% da regido Sudeste (Fonte: RCNEI,1998). Em paises como a Franga,
para citar s6 um exemplo, a formac¢ao minima necessdria para os profissionais que
atuam com criangas pequenas se d4 em cursos semelhantes ao de mestrado (Cf.
Campos, 2006).

O MIEIB (Movimento Interféruns da Educagao Infantil no Brasil) apresenta
dados mais recentes: mais de 10% dos adultos que trabalham nas creches e pré-
escolas apresentam escolaridade muito baixa e apenas 21% possuem curso
superior. Ao mesmo tempo, 45% dos pais encontram-se no menor nivel de

instrucao e apenas 6% possuem graduagao:

Muitas criangas convivem em casa, na comunidade e nas institui¢des de
educagao infantil com adultos que apresentam niveis bastante baixos de
escolaridade, encontrando na creche ou na pré-escola 0 mesmo contexto
pouco letrado que caracteriza seu ambiente de origem e tendo poucas
oportunidades de desenvolver novas habilidades e ter acesso a
conhecimentos diversificados e interessantes (Relatorio MIEIB - 2006) 52.

>2 Disponivel em: http://www.mieib.org.br/ Acesso em 03/10/06.
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Buscando melhoria na formacao, a LDB de 1996 instituiu que todo
profissional de educacao infantil deveria ter curso superior, a partir dessa
determinagdo e com a transferéncia das creches para os 6rgaos da educagao, esses
professores leigos foram obrigados a procurar formagao ou trocar de fungao, o que
vem ocorrendo ainda hoje. Na rede direta da Prefeitura de Sao Paulo, os
professores receberam formagao em servico; na rede indireta, os professores
tiveram que buscar formacgao em institui¢oes de ensino superior e arcar com esse
custo, a despeito dos saldrios menores e jornada de trabalho maior. Se nao houver
nenhuma prorrogacao para o cumprimento da Lei, no final de 2007 todos os
professores de educagao infantil deverao ter formagao superior para continuar
atuando com as criangas. Como ja apontava Cerisara (2002:4), a LDB apresenta

propostas, mas nao solugoes:

Com rela¢do ao financiamento para a educacdo infantil a LDB é omissa.
Nao ha nenhuma indicagao a respeito do financiamento necessario para a
concretizacdo dos objetivos proclamados em relagdo as institui¢des de
educacdo infantil. Neste sentido, pode-se dizer que, naquilo que é
essencial, a educagao infantil foi marginalizada, isso porque sem recursos é
impossivel realizar o que foi proclamado tanto no que diz respeito a
transferéncia das instituicdes de educacdo infantil das secretarias de
assisténcia para as secretarias de educagao, como em relagdo a redefinicao
do carater pedagdgico de creches e pré-escolas ja vinculadas as secretarias
de educacdo. O mesmo se pode dizer com relacdo a formacdo das
professoras que ja atuam na area.

A situagao atual da educacao infantil se deve a uma série de fatores, destaco
os mais evidentes: 1) a historia recente da educagao infantil que remota o ano de
1967 para o primeiro encontro em nivel nacional, voltado para a educagao das
criancas pequenas; raras experiéncias governamentais antecedem essa data, como
o exemplo da cidade de Sao Paulo que em 1930, com o entado secretdrio de Cultura
Mario de Andrade instituiu os Parques Infantis (Cf. Campos, 2006); 2) poucas
pesquisas voltadas para essa faixa etaria, até o ano de 1996 somente 20% dos cursos
de pedagogia ofereciam habilitacdo especifica para educagao infantil (Cf. Arce,
2001a); 3) orientada até pouco tempo pela Secretaria de Assisténcia Social até 1996,
naturalmente o aspecto assistencialista era colocado em primeiro plano em

detrimento ao educacional e; 4) os baixos salarios e a necessidade dos cuidados
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desestimulam os jovens recém formados a atuar com essa faixa etdria, os que o
fazem normalmente buscar experiéncia para outros niveis.

Desse modo, € possivel estabelecer, preliminarmente, uma relacao entre as
representagOes atribuidas a crianga, como discutido na se¢ao inicial deste trabalho,
e as institui¢oes de educacao infantil. As institui¢Oes assistencialistas agregam as
representa¢des da crianga-anjo, ingénua, que necessita de carinho e atengao, e da
crianga-soldado devido a preocupagao higienista de limpeza e cuidados fisicos
excessivos; as institui¢Oes escolarizantes tém a crian¢a-homenzinho como
referéncia, e propdem uma educagao focada na disciplina e formacao futura.

Mesclam-se a essas concepg¢des a influéncia das idéias dos educadores
pioneiros, como a crenca em uma educa¢do graduada em que a seqiiéncia de
atividades se desenvolve do mais simples para o mais complexo, sem considerar os
conceitos espontaneos da crianga, oriundos de seu contexto socio-historico-
cultural. A figura da mulher, como educadora nata em detrimento ao profissional
qualificado, defendida pelos trés educadores contribui para a desvalorizacao da
educacao infantil como primeira etapa escolar. As idéias dos pioneiros também
podem ser encontradas na pratica cotidiana, como a utilizacdo do material e
mobilidrio elaborado por Montessori; na adogao das brincadeiras e jogos como
defendia Froebel; e a valorizagao dos cinco sentidos, ou aprendizagem sensorial,
como propos Pestalozzi.

Nesse contexto destacam-se também alguns avangos, lentamente a questao
da dicotomia cuidado-educacao vem sendo superada, a exigéncia de formacao
minima para os professores, em qualquer institui¢ao de atendimento a crianga, tem
gerado um movimento em busca de formagao, o que vém contribuindo para as
discussoes sobre o atendimento a crianga. Para que a situa¢dao realmente mude, no
entanto, é necessario que se modifique a atual politica publica de educacao infantil,
ou melhor, é preciso que se crie uma politica publica realmente voltada para esse
segmento.

Dado o exposto, a conclusao que aponta é que a educagao infantil, devido a
sua historia recente, ainda esta se construindo. O Brasil ndo tem uma tradicao
pautada em educadores que se voltaram para o estudo da infancia, como teve a

Europa, por esse motivo as discussdes nacionais estao muito aquém desses paises.
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Com uma década decorrida desde a LDB, os nimeros hoje apresentam
poucas modificagoes em relagao ao que foi apresentado anteriormente. Alguns
avangos, como o aumento dos cursos de pedagogia com habilitagao para educagao
infantil, ou a formacao em servigo das professoras nas creches diretas da cidade de
Sao Paulo, se enfraquecem quando se constata que cerca de 88% das criangas com
até 3 anos de idade ainda estao fora das creches no Brasil (Relatorio MIEIB - 2006).

Nesse contexto, o Referencial representou o primeiro resultado concreto
voltado para a discussao do atendimento as criangas, em conformidade com a LDB

que estabeleceu a Educacao Infantil como a primeira etapa da educacao basica.
2.3. As creches participantes da pesquisa
Esta pesquisa foi realizada em duas creches gerenciadas por uma

organizacao nao governamental conveniada com a Prefeitura de Sao Paulo

(PMSP), ou seja, em duas creches indiretas. Cada creche tem sua organizacao

propria, sendo que os prédios pertencem a Prefeitura de Sao Paulo, e estao cedidos
sob administragao da organizagdo mantenedora. O atendimento é realizado de
segunda a sexta-feira das 7h as 17h; todas as criangas permanecem o dia todo nas
unidades escolares.

As creches fornecem cinco refei¢Oes diarias: café da manha, hidratagao®
(suco), almogo, lanche da tarde e jantar. O atendimento € de 0 a 4anos e 11 meses e
divide-se em: 1) Bergario I - 0 a 11meses; 2) Bercario II - 1ano a 1ano ellmeses; 3)
Mini-grupo- 2anos a 2 anos ellmeses; 4) 1° Estdgio - 3 anos a 3 anos e 11meses e;
5)2¢ Estagio - 4 anos a 4 anos ellmeses. Cada turma tem em média 25 criangas e
duas educadoras.

Como creches conveniadas com a prefeitura de Sao Paulo recebem ajuda de
custo que compreende: per capita (valor por crianca), merenda escolar, verba anual
extra para manutencgao do prédio, material pedagogico e formacao das educadoras
(aprimoramento). Dos programas sociais oferecidos pela Prefeitura de Sao Paulo

que complementam o atendimento - transporte escolar, uniforme, material escolar,

%% Nota-se que hidratacao é um termo utilizado em medicina (contrario a desidratagdo), portanto, ainda ligado
a concepcdo assistencialista de atendimento a crianca.
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e outros - as criangas da creche s6 tém direito ao Leve Leite (entrega mensal de leite
para criangas com freqiiéncia na creche igual ou superior a 75%).

A Associagio cabe o complemento da merenda escolar com a aquisi¢ao dos
pereciveis (carne, frango, legumes, verduras, frutas e outros), manutencao dos
equipamentos, aquisi¢io de materiais diversos (limpeza, escritorio e outros); os
recursos sao obtidos por meio de doagdes de pessoas fisicas e de festas e eventos
promovidos com a participagao da comunidade.

O espaco fisico € amplo, arejado, com salas condizentes com a capacidade
atendida, cada unidade possui salas suficientes para todas as turmas, além de
espaco externo com play ground, sala de leitura, brinquedoteca e uma livroteca®.

As creches sdao denominadas pela prefeitura como Centro de Educacao
Infantil. Desse modo designarei as unidades como CEI-1 e CEI-2. O CEI-1 localiza-
se no bairro Cohab Padre José de Anchieta, atende a 153 criangas, provenientes
basicamente do complexo habitacional Cohab-1. O CEI conta com 25 funcionarios,
divididos em 13 professores®, 3 auxiliares, 1 diretora, 1 coordenadora, 1
enfermeira, 3 cozinheiras, 4 serventes, e 1 zelador. A diretora desta unidade é
assistente social e estd cursando pedagogia, a coordenadora é pedagoga.

O CEI-2 localiza-se no bairro de AE Carvalho, e a populacdo atendida é
proveniente basicamente da favela Vila Unidao. A creche atende a 171. O CEI-2
possui 26 funciondrios divididos na mesma proporcao do CEI-1, distinguindo-se
somente a formacao superior da diretora, que assim como a coordenadora
possuem formagio superior em pedagogia. E importante destacar que
recentemente um dos CEls contratou um professor do sexo masculino; apesar do
protesto inicial de algumas maes, ele se integrou perfeitamente ao trabalho da
creche e vem conquistando as criangas, principalmente os meninos que se
identificaram com o professor. Por esse motivo, um outro professor estava em teste
no periodo em que encerrei a coleta de dados; atualmente as unidades contam com
a colaboragao de cinco professores homens no seu quadro de pessoal.

Minha entrada nos CEIs aconteceu no ano de 2005, quando fui contratada

para prestar assessoria. A demanda apresentada pela gestora era a necessidade de

% Livrotecas sdo espacos semelhantes aos de uma biblioteca com acervo consideréavel de livros, no entanto,
ndo necessitam da presenca de um bibliotecario.

% Os profissionais que atuam em creches sio denominados pela Prefeitura de Sdo Paulo como ADI — Auxiliar
de Desenvolvimento Infantil.
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alguns encontros de formacao para discussdes pedagdgicas mais especificas, tendo
em vista que a formacgdo era realizada, até entdo, pela propria gestora que apesar
da formacgao superior em Assisténcia Social, possui ampla experiéncia nesse setor
devido ao trabalho desenvolvido em creches ao longo do periodo em que atuou na
Secretaria de Assisténcia Social de Sao Paulo, como técnica e supervisora de
creches, cargo esse trocado pela gestao das creches.

No fim de 2005, com o término da assessoria, realizei uma entrevista com as
coordenadoras e, a partir desse momento, minha atuagao passou a ser apenas de
pesquisadora. De marco a outubro de 2006 realizei a coleta dos dados nos

encontros mensais de formacao.
3. @articipantes da Pesquisa

Nesta secao apresento os participantes da pesquisa. Sao considerados
participantes desta pesquisa: 1) 1 pesquisadora; 2) 1 gestora; 3) 29 professoras; 4) 2
coordenadoras e 2 diretoras e 5) 18 pessoas da equipe de apoio (limpeza, cozinha,
zelador). A primeira vista essa quantidade excessiva de participantes pode parecer
invidvel para uma pesquisa de mestrado com tempo tao reduzido, no entanto, esse
fato se justifica pelo corpus nao ter sido coletado de forma isolada ou individual, e
sim nos encontros de formagao. Nao destaquei nenhum sujeito focal (Gil, 2002),
como é de praxe nesse tipo de coleta, foquei minha andlise na transcricao dos
encontros, considerando o grupo como um todo; tendo em vista que o trabalho se
desenvolveu com a participagao coletiva, as falas sao representativas e expressam o
desenrolar da pesquisa. Descrevo, a seguir, brevemente, o papel desempenhado

nas creches e o posicionamento dos colaboradores com relagao a pesquisa.
3.1 @Participantes

Pesquisadora. Como ja apresentado na introdugao deste trabalho, minha
inquietagao com o tema Curriculo de Educacgao Infantil nao é recente, € uma busca
que acompanha minha pratica ha algum tempo.

Mesmo tendo atuado com formagdo de professores em diversas creches no

periodo em que era diretora, minha atuacdo principal sempre se deu em escola
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particular, com um contexto absolutamente diverso do vivenciado nos CEls,
principalmente nos localizados em bairros periféricos da cidade de Sao Paulo, que
apresentam graves problemas como falta de recursos financeiros das familias, falta
de informacao, maus tratos de criangas em alguns casos (da falta de higiene a
violéncia), condi¢des de vida precdria (familias que residem na favela Vila Uniao,
onde o CEI 2 se localiza, convivem com a falta de 4gua que nao sobe o morro).
Interessei-me muito em desenvolver a pesquisa em um contexto tao cheio
de dificuldades, em primeiro lugar, como um desafio e como uma possibilidade de
verificar até que ponto o trabalho poderia ser realizado nessas condic¢des; e em
segundo lugar pela prépria disponibilidade dos CEIs que estavam realmente
interessados em novas solugdes e propostas de trabalho viaveis, desse modo, os
CEls se mostraram um terreno fértil para minhas aspiragoes de pesquisadora.
Nesse contexto, também observei a escolaridade dos professores que atuam
com criangas, assim, com a possibilidade de re-construcao coletiva, surgiram
questoes como: “De que maneira desenvolver um trabalho realmente engajado
com o grupo?” “Que mudangas seremos capazes de realizar?”, entre tantas outras

questoes.

Gestora. Responsavel pela gestdao da Associagao, atua nas unidades dando
suporte as diretoras e coordenadoras, principalmente. E responsavel pela
administracao, pela coordenagao e planejamento de todos os aspectos que
envolvem uma entidade como: gestao do servico, de pessoas, de recursos, da
comunidade/sociedade e do conselho diretor®. Possui formacdo superior em
Assisténcia Social e pos-graduacao latu sensu em Gestao em Terceiro Setor. Minha
empatia e envolvimento com a gestora foi praticamente imediata, acredito que isso
se deveu ao fato de termos muitas coisas em comum como ideais e opinides. Entre
nos, logo se desenvolveu uma relacdo de mutua amizade, envolvimento e
comprometimento, sua atuagdo e importancia dentro desta pesquisa foi
fundamental e credito a ela grande parte dos resultados obtidos durante o
processo. Desde a sugestao da re-elaboragao coletiva do curriculo até a ultima

coleta, sua participacao foi total. Ela participou discutindo e preparando os

% Extraido do Guia de Gestdo - Senac SP.
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encontros de formacao, bem como, durante os encontros de formacao, dividiu

tarefas e responsabilidades.

Diretoras e Coordenadoras. A diretora do CEI 1 possui formacao superior
em Assisténcia Social e estd cursando Pedagogia; a diretora do CEI 2 possui
formacao superior em Pedagogia. As duas coordenadoras possuem formacgao
superior em Pedagogia. Todas as quatro exercem suas fung¢des ha mais de um ano
na Associagao, sao comprometidas com o trabalho e com o cargo que ocupam.

Devido a posigao mais voltada para questdes administrativas, e com o
andamento geral do CEI, as diretoras tiveram uma participagdo mais periférica
durante o processo, pois as responsabilidades atribuidas as diretoras dentro do CEI
se voltam mais para a gestao da unidade do que para o envolvimento com as
questoes pedagdgicas. Mas mesmo assim, ambas participaram dos encontros de
formacao e das discussoes de preparacao dos encontros.

As coordenadoras tiveram papel importante em todo o processo; além da
gestora, foram minhas grandes interlocutoras e responsaveis pelo aprofundamento
das questOes tedricas discutidas nos encontros de formagao. Coube também as
coordenadoras o suporte didrio as professoras e equipe de apoio. Em minhas
visitas periddicas as unidades discutiamos questdes que surgiam no dia-a-dia,
trocadvamos textos, enfim, buscdvamos juntas solugdes paras as questoes que foram

aparecendo ao longo do processo.

Professores e Equipe de Apoio. O envolvimento da equipe de apoio nos
encontros de formacao foi fundamental, pois a atuagao dessa equipe relaciona-se
diretamente com as questdes curriculares que foram discutidas. E importante que
as propostas sejam integradas para que todos os envolvidos com a crianga tomem
as mesmas atitudes e, principalmente, tenham as mesmas posturas. As cozinheiras,
que mantém contato direto com as criangas nos horarios das refei¢oes, devem estar
cientes de como se desenvolve o trabalho de autonomia, por exemplo, para serem
capazes de manter a mesma postura com as criangas, permitindo que elas exer¢cam
essa autonomia para escolher que alimentos desejam comer. Do mesmo modo, a
organizagao espago-tempo perpassa por diversos setores, assim, dentro da rotina

didria das criangas deve se prever, por exemplo, o momento da limpeza da sala de
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modo que as faxineiras tenham tempo de realizar seu trabalho com qualidade e em
momentos que as criangas nao ocupam esse ambiente.

Os professores das duas unidades, na grande maioria, trabalham na
associacao ha mais de trés anos, o grupo € engajado e interessado. Os professores
realizam o trabalho apoiados de perto pelas coordenadoras, sao estimuladas e
recebem um pequeno abono da Associacao pelas tarefas extraclasse como:
elaboracao do planejamento mensal das atividades, caderno de observacao,
relatdrios das criancas, entre outras atividades. Como reflexo da situacao global da
educacao infantil, menos da metade delas nao possui habilitagao especifica para
atuar com criangas, ou seja, de 29 professores 13 nao possuem formagao minima, e

cinco estao cursando o ensino superior, como mostra o quadro a seguir:

Quadro 16. Formacao dos Professores do CEI 1 e CEI 2.

Formacao CEl-1 CEI-2 Total
12 grau completo 6 1 7
2° grau completo 2 4 6
Magistério 4 5 9
Graduagao - cursando 3 2 5
Graduagao — completo 0 2 2
29

4. As perguntas de Pesquisa

Como toda pesquisa, esta também passou por diversas modificagdes. O
objetivo inicial era somente realizar um mapeamento dos curriculos de educagao
infantil por meio do levantamento dos textos prescritos que regulamentam o
trabalho e os planejamentos realizados nas duas creches. Como ja discutido, iniciei
a coleta de dados com uma entrevista com as coordenadoras das duas creches, que
mostrou como o curriculo utilizado fora idealizado pela dire¢do da creche e por
uma das coordenadoras (a outra ingressara ha pouco tempo). As professoras nao
haviam participado e a utilidade desse curriculo era exclusivamente a de um
documento oficia, ndo embasava o trabalho desenvolvido, questio essa

extremamente comum nas escolas.
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Frente as mudancas ocorridas, o foco se modificou de modo que, o objetivo
desta pesquisa é examinar e comparar diferentes versdes de Curriculos de
Educagao Infantil por meio da andlise das representagdes que se configuram sobre
a crianga, o professor, a concepcao de ensino aprendizagem e os conteidos nos
seguintes documentos: 1) prescricito do MEC - Referencial Curricular Nacional
para a Educacdo Infantil (RCNEI); 2) Curriculo-I elaborado em 2005 nos CEIls e
3)transcricao dos Encontros de Formagao que tiveram o objetivo de elaborar

colaborativamente um Curriculo-II. As perguntas, a seguir, orientam a discussao:

1. Quais as representagoes que se configuram no material prescrito pelo MEC
(RCNEI) sobre a criancga, o professor, a concepgao de ensino-aprendizagem

e os conteuidos?

2. Quais sao as representacdes que se configuram no Curriculo-I, das creches,
sobre a crianga, o professor, a concepcao de ensino-aprendizagem e os
conteudos? Em que diferem, ou ndo, daquelas apontadas nos textos

prescritos analisados anteriormente?

3. Quais sdo as representagdes construidas pelos participantes da pesquisa em
uma interacdo desenvolvida no processo de elaboragao do Curriculo-II
sobre a crianga, o professor, a concepcao de ensino-aprendizagem e os

conteuidos?

5. @rocedimentos de Coleta

Esta secdo objetiva discutir os instrumentos utilizados como fonte para
coleta de dados. Foram utilizados os seguintes instrumentos: uma entrevista com
cada coordenadora; o material prescrito pelo MEC - o Referencial Curricular
Nacional para a Educacao Infantil; o Curriculo idealizado pelas Creches, e
Encontros de Formagao com toda a equipe da creche. Dada a quantidade de dados,
foi necessario, além da delimitacao do corpus, a sua divisao em duas categorias,
dados principais e dados secundarios, sendo que os primeiros foram analisados e

os segundos serviram apenas de suporte. A seguir, mostro essa divisao.
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5.1 A entrevista

A entrevista, como parte dos dados secundarios, nao foi analisada, somente
utilizada para demonstrar a posicao inicial e a mudanga de direcao da pesquisa. A
entrevista pode ser definida como uma “audiéncia entre duas pessoas, em local e hora
previamente combinados” (Diciondrio Aurélio, verbete entrevista). A partir dessa
definicao, fica claro que a interagao estabelecida em uma entrevista nao acontece
de forma espontanea e casual. No entanto, a entrevista € um instrumento muito
utilizado em trabalhos cientificos devido a seu papel de “facilitador da revelagdo
daquilo que o informante sabe e que o entrevistador precisa saber” (Rocha; Daher &
Sant’Anna, 2004), ou seja, ¢ uma conversa com propositos definidos anteriormente.

As entrevistas foram realizadas com as coordenadoras, separadamente. O
objetivo inicial era realizar um levantamento da situagdo e organizacao geral das
creches, apresentar um panorama sobre a equipe, como o trabalho pedagdgico se
desenvolvia e como o curriculo havia sido idealizado. No entanto, essas entrevistas
acabaram por desencadear a mudancga de orientagao da pesquisa. Os excertos a
seguir mostram: a coordenadora do CEI-1 afirmando ter participado, mas nao se
recorda exatamente como foi a elaboracao do curriculo, e a coordenadora do CEI-2

que ainda nao trabalhava na unidade quando foi elaborado:

Quadro 18. Entrevista com as Coordenadoras CEI 1 e CEI 2.

P= pesquisadora; C1= coordenadora do CEI 1

P=(...) Hum...Como que foi elaborado o Projeto Politico Pedagdgico?
C1= O Pro...O Projeto Politico Pedagégico foi eu... foi elaborado por nés mesmas ... as diretoras das

unidades

P=Hum

Cl= (...) né... nos... no comego do ano nds fizemos:: e colocamos ... elas (professoras) nao tiveram
participacdo, nem da comunidade e nem do grupo de funcionarias

P=E eu ia perguntar quem elaborou... Mas entdo foram... as ... as diretoras e vocé

C1=(...) diretoras e coordenadoras

P= Ah! Vocés fizeram ... vocé fez da sua unidade e a outra fez da outra unidade ou foi ... foram ...
C1=Olha eu acho que foi mais ou menos ... foi unificado... foi uma coisa meio global...

P= pesquisadora; C2= coordenadora do CEI 2

P= Como que foi ... existe por exemplo um ... no Projeto Politico Pedagogico ... existe alguma coisa
que regulamenta esse trabalho com a seqiiéncia:: com a ... sintese, ndo? Isso ndo esta no projeto, né?
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Foi passado pra vocé do jeito que estava ...

C2= ((negando com a cabega))

P=Vocé sabe quem... acho que nao ... Quem elaborou? Vocé sabe quem foi ... quem elaborou?
C2= Ah;: se eu ndo me engano... foi a:: diretora ... com a:: antiga coordenadora

P= Ah ...ta... Entao foram as diretoras e as coordenadoras

C2=1Isso

5.2 O Material prescrito: o Referencial Curricular Nacional para a Educagio
Infantil - RCNEI

Para iniciar a pesquisa, busquei na prescricio do MEC o Referencial
Curricular Nacional para Educacao Infantil (RCNEI, daqui para frente), formulado
em 1998, o contraponto inicial. Apesar de outros documentos mais atuais que se
seguirem a este, percebo a forca do Referencial dentro das institui¢des de
atendimento a crianga, por esse motivo, esse documento foi escolhido como parte
do corpus a ser analisado.

No ano em que foi entregue o Referencial, também, foi instituido o Parecer
22 que estabeleceu que as propostas contidas no Referencial Curricular Nacional
para a Educagdao Infantil (RCNEI), assim como os esfor¢os dos Estados e
Municipios no sentido de qualificar os programas de educagao infantil, nao tinham
carater mandatdrio, mesmo considerando suas contribuicdes para o trabalho dos professores
de educagio infantil. Esse parecer, muito provavelmente, se apresentou como
resposta as criticas ao Referencial.

Com isso, acreditava-se que a autonomia das institui¢Oes seria garantida de
modo que cada institui¢ao pudesse escolher a proposta pedagdgica que desejasse,
desde que norteados pelos principios das Diretrizes Curriculares Nacionais®. Na
discussao dos resultados, aprofundo a questdo relativa ao carater mandatirio do
RCNEI (Cf. Cerisara, 2002; Kuhlmann Jr., 2000).

Cerisara (2002) alerta para essa pseudoliberdade, reforcando a possibilidade
de descolamento do RCNEI:

Dentro desse contexto o RCNEI deve ser lido como um material entre
tantos outros que podem servir para as professoras refletirem sobre o
trabalho a ser realizado com as criancas de 0 a 6 anos em institui¢des

" Ver Diretrizes Curriculares Nacionais na se¢do sobre o Curriculo de Educagéo Infantil deste trabalho.
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coletivas de educagao e cuidado publicos. Além disso, vale reforcar que
ele ndo é obrigatério ou mandatoério. Ou seja, nenhuma instituicdo ou
sistema de ensino deve se subordinar ao RCNEI a ndo ser que opte por
fazé-lo. Como orientagdo nacional a darea dispde das '"Diretrizes
Curriculares Nacionais" que de forma clara apresentam as diretrizes
obrigatérias a serem seguidas por todas as instituicdes de educagdo
infantil. Essas diretrizes definem os fundamentos norteadores que as
Propostas Pedagdgicas das Institui¢des de Educacdo Infantil devem
respeitar (Cerisara, 2002:10-11) [grifos meus].

5.3 Os Encontros de Formagdo

Os Encontros de Formacao realizaram-se mensalmente com a participacao
de todo o grupo dos dois CEls. Isso foi possivel, pois a Coordenadoria de
Educagao de Sao Paulo determina que mensalmente as creches devem realizar o
que se convencionou chamar de “Parada Mensal”; essas paradas sao realizadas
com a suspensao do atendimento a crianga, sendo considerado dia normal de
trabalho para toda a equipe, que deve utilizar o dia para formagao. Assim, os
encontros de formacao foram realizados nesses dias.

Como a proposta de trabalho coletivo era a mesma para as duas creches, os
encontros foram realizados com as duas equipes juntas, alojadas alternadamente
em uma das unidades. Quando as questoes eram mais pontuais e relacionadas
diretamente ao contexto especifico de cada creche, o grupo era dividido.

Os encontros eram planejados mensalmente por mim, pela gestora e pelas
as coordenadoras e diretoras dos CEIls. Ao final de cada encontro, eu transcrevia as
fitas, e o material coletado (trabalhos em grupo, avaliagdes, e outros materiais) e
preparava o relatério dos encontros. Com todo esse material, eu a gestora
discutiamos 0s avangos e pensavamos nos proximos passos. Nossas experiéncias se
complementavam: eu com o conhecimento pedagogico e ela com o conhecimento
do grupo, assim, os encontros eram pensados de forma a se adequar ao interesse
do grupo e de acordo com os avangos obtidos no encontro anterior.

Depois que as discussOes eram realizadas com a gestora, eu levava nossa
proposta para as creches, normalmente realizava uma ou duas visitas mensais em
cada unidade. Na semana que antecedia o encontro de formacao, discutia com a
diretora, e a coordenadora de cada unidade, a proposta de trabalho para o

encontro; elas davam suas contribui¢des e assim os encontros eram idealizados.
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A dinamica utilizada favorecia as discussdes em grupo, e criava espago para
que todos se colocassem, algumas vezes individualmente, mas na maioria das

vezes em pequenos grupos.
5.4. Delimitacdo do Corpus

Devido a grande quantidade de material coletado nos Encontros de
Formacgao realizados de mar¢o a dezembro de 2006, ao tamanho do material
prescrito - RCNEI, e ao curriculo-1 para analisar, foi necessario realizar uma
delimitacao desse corpus, ou seja, parte do material foi selecionada para ser
analisado e fazer parte desta dissertagao. O corpus, entao, foi dividido em dados
primdrios, e parte do material nao analisada e utilizada somente como apoio; dados

secunddrios.
Dados Primdrios:

0 Material Prescrito - parte da secdo que define a 4rea Linguagem Oral e
Escrita (p. 125-150 Volume 3);
Curriculo 1 - Projeto Pedagodgico elaborado em 2005 (p.1-9)
Encontros de Formacgao - encontro realizado no més de agosto com o tema:
As dreas de ensino da educacdo infantil, que demonstra o inicio dos debates sobre a

selecdo das dreas de ensino para o ano de 2007.
Dados Secunddrios:

0 Entrevistas com as duas coordenadoras que serviram somente para a
discussao com a gestora sobre o redimensionamento da pesquisa, como ja
discutido.

0 RCNEI - Volume 1 para compreensao do Contexto Fisico de Producao e
Organizagao do Documento.

— Volume 3: Introducao e Secao Inicial de cada eixo intitulada: A
presenca da/o — eixo — na Educacgao Infantil (pgs.15-20/ 45-50/ 85-90/ 117-
124/ 163-168/ 207-209)
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0 Curriculo-l — partes nao analisadas (p 10 - 38) como suporte para
entendimento do contexto maior desse documento.

0 Encontros de Formacao relativos aos meses: margo, abril, junho, setembro e
outubro, (nos més de maio e julho ndao foram coletados dados - maio
devido a necessidade de discussao de temas internos das creches e julho
devido as Festas Julinas, o dia da parada foi utilizado para organizacao da

festa). Os Encontros tiveram os seguintes temas:

Quadro 19. Encontros de formac¢ido — Dados Secundarios.

Meés Tema do Encontro
Margo Discussao da Proposta de reelaboracado do  Curriculo
colaborativamente
Abril Concepgao de crianga e suas necessidades.
Junho O que e quais sao os direitos e os deveres da crianga

Setembro | Definicao das areas

Outubro |Definicao das areas

6. Procedimentos e Categorias de Andlise

Nesta secao apresento os procedimentos de andlise adotados nesta
dissertagao. Esses procedimentos sdo derivados da grade de andlise apresentada
por Machado (2007). A primeira etapa consiste na Pré-Andlise que tem como
objetivo compreender o contexto socio-interacional mais amplo do texto escrito ou
da interagao. A segunda etapa refere-se a Andlise Semantica que tem como objetivo
levantar as representagdes que se configuram nos textos: 1) RCNEIL, 2)Curriculo-I
(mesmo para as duas creches elaborado em 2005) e 3) transcri¢ao de um Encontro

de Formagao. Os procedimentos adotados foram os mesmos para os trés textos.
Primeira Etapa

Essa primeira etapa tem como objetivo levantar a “linhagem” do texto a ser
analisado. Esse levantamento é importante, pois por meio dele é possivel conhecer
o contexto sociointeracional no qual o texto foi produzido, desse modo, a andlise

do texto ndao acontece de forma a-histéria, contrariamente, esse levantamento da
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bases para a compreensdao do momento histérico de producdo, bem como os

objetivos explicitos e até os objetivos adjacentes que contribuiram para a

elaboracao do texto. Para realizar a Pré Analise levantei os seguintes pontos de

cada um dos trés textos analisados:

Contexto de Producao

1. Levantamento bibliografico para a busca da compreensao do contexto

sociointeracional mais amplo do texto escrito ou da interagao.

2. Busca de compreensao do intertexto especifico em que se inscreve o texto a

ser analisado, ou seja, dos textos que antecederam o texto analisado.

3. Busca de compreensdao da situacdo imediata (empirica) de produgao e

circulagao do texto oral ou escrito, por meio da identificacao dos seguintes

pontos:

o

O O O O

Identificagao da institui¢do editorial e dos produtores efetivos (caso
dos textos de prescricao)

Identificacao dos destinatarios efetivos;

Identificacao de destinatarios possiveis;

Identificacao dos tipos de relagoes entre os interlocutores;
Identificacao da finalidade atribuida ao texto pelos produtores e pela
instituicdo que o veicula;

Identificagdo do suporte em que o texto vai ser veiculado e
levantamento de suas caracteristicas;

Identificacao do uso efetivo do documento no caso dos textos de

prescrigao.

Caracteristicas Globais do Texto

Levantamento de hipoteses sobre a situacao de producao de linguagem

em termos das representacOes sobre os elementos do contexto que podem

influenciar a forma do texto.

No Encontro de Formacgao também foi considerado o seguinte ponto:
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0 Se o texto produzido indicou (por meio de unidades especificas) as

modificacOes dessas representacoes no decorrer da interagao;

Com os dados coletados na pré-analise, realizei o levantamento dos aspectos
materiais do documento:

0 Tamanho: decidido pelo produtor ou prescrito?

0 Partes constitutivas delimitadas: divisao em capitulos, secdes, entre
outras;

0 Elementos visuais;

0 Paratexto: datas, assinaturas, capa, contracapa;

0 Estatuto genérico que é dado ao documento de forma explicita;

o Lugar que o texto ocupa no suporte e relacdes com 0s textos que o

circundam.

Sequnda Etapa

Analise Semantica

1. Identificagago dos principais protagonistas humanos envolvidos nas
diferentes formas de agir representadas;
Os Elementos lingiiistico-discursivos identificados: verbos de agdo e seus
respectivos agentes (em posicao de sujeito ou de agente da passiva) e
nominalizagbes (=substantivos abstratos que indicam acdes) e seus
respectivos complementos.

EXEMPLO: Os professores gostam de ler e discutir os textos, assim articulam

diferentes pontos de vista.

- gostar € o verbo e professores os protagonistas dessa acao.

- articular é outro verbo e aponta para os protagonistas ocultos - professores

2. Identificagdo dos protagonistas humanos postos em cena no texto de forma
explicita ou implicita, configurados em situagao individual, ou seja, somente
crianga ou somente professor, e configurados em interagdo — professor e
crianca. Foram considerados também todos os correlatos: alunos, bebé,

adulto, etc.
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3. Identificacao das diferentes formas de agir:

0 em relacao ao numero de actantes envolvidos: individual ou coletivo.

Os textos analisados foram divididos em tabelas com quatro colunas, sendo

que na primeira coluna o recorte do texto € analisado na integra, dividido em

periodos ou entradas, em seguida as frases divididas, tendo como base o verbo

(agao), e classificadas na respectiva coluna.

Quadro 20. Exemplo de classificacao de acordo com o niimero de envolvidos.

Texto% divido em excertos
(ou entradas, periodos)

Alunos

Autor
Professores
Mestre

Interacao
(Autor - Alunos ou
Autor - Professores)

Aprendi que quem gosta
de dar aulas, gosta de dar
aulas. E ponto.

- Aprendi (autor) que
quem gosta de dar
aulas, gosta de dar
aulas.

- (Quem) dar aula.

Nao vejo meus alunos
como mensalidade ou
salario. Nao posso
transformar seres humanos
em seres verdes como a cor
do ddlar.

- Nao vejo (autor) meus
alunos como
mensalidade ou salario.
- Nao posso (autor)
transformar seres
humanos (alunos) em
seres verdes como a cor
do délar.

Sei que o Dia dos
Professores é daqui a

- Sei (autor) que o Dia
dos Professores ¢ daqui

- Dedico (artigo) a todos
os colegas de profissdao

alguns dias. Antecipo a a alguns dias. (professores).
elaboragdo do artigo que - Antecipo (autor) a

dedico a todos os colegas elaboracao do artigo.

de profissao. Pois bem.

E que sou educador e devo - E que sou (autor) |- Quero (autor)
preparar a aula antes. educador. congratular todos os
Quero congratular todos os - Devo (autor/educador) | Mestres (antigos

Mestres que tive.

preparar a aula antes.

professores do autor)
que tive

58 DIONISIO, César A. Uma lagrima para a Educacéo - Dia dos Professores. Online. Disponivel em
http://www.unavision.com.br Acesso em 09 de outubro 2005.
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Os Mestres que moram em
nos sao todos os Mestres
que tivemos um dia.
Memorias. Memorias que
nos constituem e explicam
porque  somos  quem
SOmos.

- Os Mestres que moram
em noés (autor e colegas
de profissao/
professores).

Mestres nao morrem. Sao
pulverizados para dentro
de nos.

- Mestres nao morrem.

- Sao (mestres)
pulverizados para
dentro de nés.

O curioso é que nao
importa o numero de
alunos; o tamanho da
particula doada é sempre o
mesmo.

- Nao importa o
numero de alunos.

- O tamanho da
particula doada (pelos
mestres efou
professores) é sempre o
mesmo (para alunos).

Mestres nao morrem. Eles
estdo em nos.

- Mestres nao morrem.

- Eles (mestres) estao em
nos (alunos).

Mais triste que ser a voz
que clama no deserto é ser
voz que se quer calar.

- Mais triste que ser a
voz (autor) que clama
no deserto é ser voz que
se quer calar (autor /
professor).

Observagoes:

a) Quando a agado principal implicava obrigatoriamente um destinatario considerei

como agao interacional, por exemplo:

- Na entrevista a crianga responde perguntas - A¢ao Interacional

A agao “responder” implica necessariamente um interlocutor que fez a pergunta e

recebe a resposta.

Quando a agao principal, mesmo implicando interacdo, se referia a uma acao

individual considerei exclusivamente do protagonista, como no exemplo abaixo:

- A crianga elabora perguntas e respostas - A¢do da Crianca

A acao principal, nesse caso, é “elaborar”, portanto, individual.

b) Os sujeitos ocultos foram explicitados entre parénteses e seguiram sempre o

sujeito mais proximo, como nos exemplos a seguir retirado do RCNEI:
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EXEMPLO: Os professores podem funcionar como apoio ao desenvolvimento
verbal das criangas, sempre buscando trabalhar com a interlocu¢io e a
comunicacao efetiva entre os participantes da conversa. (RCNEI - Orientagoes
Didaticas p.136)

- Os professores podem funcionar como apoio ao desenvolvimento verbal das
criangas.

- (O _professor) sempre buscando trabalhar com a interlocu¢ao e a comunicacao

efetiva entre os participantes da conversa.

c) Na auséncia de um sujeito préximo - adulto, professores, familiares, criangas,

bebés, etc.- utilizei “outro” para explicitar o sujeito oculto.

4. Assim, as tabelas foram divididas de acordo com a interagao, como mostra o

exemplo abaixo, a partir da tabela anterior.

Quadro 21. Exemplo de classificacao de acordo com o niimero de envolvidos - divididos.

Alunos

- Nao importa o nimero de alunos.

Professores, Mestre

- (Autor) aprendi que quem gosta de dar aulas, gosta de dar aulas.

- Quem (alguns professores) gosta de dar aula, gosta de dar aula.

- (Quem) dar aula.

- Sei (autor) que o Dia dos Professores € daqui a alguns dias.

- Antecipo (autor) a elaboragao do artigo.

-E que sou educador (autor).

- Devo (autor/educador) preparar a aula antes.

- Mestres nao morrem.

- Mais triste que ser a voz (autor) que clama no deserto é ser voz que se quer calar
(autor/professor).

Interacdo (Alunos - Professores)

- Nao vejo (autor) meus alunos como mensalidade ou saldrio.

- Dedico (artigo) a todos os colegas de profissao (professores).
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- Nao posso (autor) transformar seres humanos em seres verdes como a cor do dolar.

- Quero (autor) congratular todos os Mestres (antigos professores do autor) que tive

- Os Mestres que moram em nds (autor e colegas de profissao/ professores).
- Sao todos os Mestres que tivemos (nés) um dia.

- O tamanho da particula doada (pelos mestres e/ou professores) é sempre o mesmo (para
alunos).

- Eles (mestres) estao em nos (alunos).

4. Identificacdo das diferentes agOes/atividades (o agir) representados/

avaliados no texto. Unidade indicativa = verbos e nominaliza¢des de ac¢des e

sua classificacao semantica.

5. Classificacao das Formas de Agir:
A classificagao das formas de agir configuradas nos textos apresentam
grande variacao, de acordo com diferentes aspectos que se deseja analisar nos
diferentes textos, neste trabalho, foco as seguintes formas de agir, marcadas pelos

respectivos verbos:

a) Verbos de acao = VAC

b) Agir Linguageiro = LG
c)Agir Cognitivo = COG

d)Agir Corporal = CO

e) Agir Afetivo = AFE

f) Agir Instrumental = INS

g) Agir Prescritivo = PRE

h) Agir Pluridimensional = PLU

Verbos de ac¢ao — auséncia do agir. Marcados pelos verbos de ligagao.
Agir linguageiro - implica uma agao de linguagem. Marcado por verbos
como: falar, responder, argumentar, narrar e outras.

0 Agir Cognitivo - implica um agir cognitivo. Marcado por verbos: pensar,
refletir e outros.

0 Agir Corporal - um agir fisico corporal. Marcado por verbos como correr,

andar, engatinhar e outros.
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Agir Afetivo - um agir emocional, afetivo. Marcado pelos verbos: gostar,
expressar e outros.

Agir Instrumental - com instrumento material ou simbdlico de diferentes
tipos sendo: material - livros, computador; simbdlico — professor. Marcado
por verbos como: utilizar, usar e outros.

Agir Prescritivo - prescricao para o agir do professor. Marcado pelas
relagdes predicativas indiretas dednticas (dever, ser preciso, e outras) e
espistémica (poder, ser verdade, e outras).

Agir Pluridimensional - envolve um agir que engloba mais de uma forma de
agir. Marcado por verbos como: elaborar, planejar, reconstruir, trabalhar e
outros.

Sendo que o Agir Pluridimensional pode ser exemplificado: O professor

elaborou a roda de conversa com os alunos. Para elaborar a roda o professor precisou

agir cognitivamente (pensar para elaborar) e agir linguageiramente (solicitar que se

sentassem em roda, iniciar a conversa, etc.).

A seguir sao exemplificadas as Formas de Agir, utilizando o texto exemplo:

Verbo de Estado

o
(0]
(0]

Sei (VAC) (autor) que o Dia dos Professores é daqui a alguns dias.

E (VAQ) que sou educador (autor).

Mais triste que ser (VAC) a voz (autor) que clama no deserto ¢ ser voz que
se quer calar (autor / professor).

Sao (VAC) todos os Mestres que tivemos (nos) um dia.

Formas de Agir

O O O

Dedico (LG) (artigo) a todos os colegas de profissao (professores).
(Professor) dar (PLU) aula.

Antecipo (autor) a elaboracao (PLU) do artigo.

(Autor) aprendi (COG) que quem gosta (AFE) de dar aulas, gosta de dar
aulas.

Nao vejo (INS) (autor) meus alunos como mensalidade ou salario.

Quero (AFE) (autor) congratular todos os Mestres (antigos professores do

autor) que tive.
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Os Mestres que moram (AFE) em noés (autor e colegas de profissao/
professores).

Devo (PRE) (autor/educador) preparar a aula antes.

Nao posso (PRE) (autor) transformar seres humanos (alunos) em seres

verdes como a cor do délar.

Nas ocorréncias com interacao entre os protagonistas (criangas/professor e
professor/crianga e correlatos) foi ainda realizada a categorizagao dos Papéis

Tematicos de acordo com os critérios estabelecidos por Ilari (2006:131):

Quadro 22. Exemplo de Papéis Tematicos.

Papel Tematico

Definicao

Exemplo

Agente

Individuo que tem a

Eu quero congratular todos os Mestres

iniciativa da acao que tive.

Alvo Individuo diretamente | O tamanho da particula doada pelos
afetado pela agao professores aos alunos é sempre o

mesmo.

Instrumento Objeto ou individuo de que [Nao vejo meus alunos como
o agente se serve para|mensalidade ou salario.
praticar a agao

Beneficidrio O individuo a quem a acdo | Dedico o artigo a todos os colegas de
traz proveito ou prejuizo profissao.

Experimentador |O individuo que passa pelo | Os mestres estio em nos.

estado psicoldgico descrito
pelo verbo

7. Finalizei a analise identificando os tipos de conflitos e das razoes que

impedem, tornam dificil, provocam conflitos no agir, diferentes de acordo com o

tipo de texto e de seu produtor.

7. Questoes de Credibilidade

Apresento, nesta se¢ao, os procedimentos que garantem a veracidade e a

credibilidade da pesquisa. Pra iniciar as discussoes, destaco como discutido por

Fidalgo (2006), que € preciso que as pesquisas qualitativas discutam e considerem

as questOes de ética, pois esse tipo de pesquisa envolve a participagao de pessoas
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que devem ser consideradas como participantes ativos e nao como sujeitos de
pesquisa, diferentemente da idéia de uma transformacgao hierdrquica em que o
pesquisador proporciona essa transformagdo nos pesquisados. Como exposto, nesta
pesquisa todos os procedimentos foram discutidos com os colaboradores, desde a
elaboracao dos encontros, até a conclusao dos trabalhos em que os colaboradores
definiram as areas de ensino do Curriculo-II, como serd apresentado no capitulo
final deste trabalho.

Por esse motivo, utilizo os termos: participantes e colaboradores, por
entender que uma pesquisa que se insere no paradigma critico tem como mérito
criar um espago de transformacao em que todos os participantes, inclusive a
pesquisadora, tiveram voz (no Capitulo III discuto as transformacdes que esta
pesquisa me proporcionou).

Cabe ainda ressaltar que todos os participantes assinaram o termo de
concordancia para a coleta de dados; convencionou-se, ainda, no grupo, o
ocultamento dos nomes dos professores e da equipe de apoio, entretanto, a
gestora, a diretora do CEI-1 e as coordenadoras autorizaram a divulgagao de seus
nomes e ou posi¢oes, bem como o nome da associagao mantenedora das creches.

Entretanto, Fidalgo (2006) ressalta que esse documento, ao mesmo tempo
em que € necessario, pois nao ha outro em termos legais que o substitua, é também
desnecessario, quando a pesquisa pauta-se verdadeiramente na colaboragao dos
participantes, pois o consentimento ¢ dado informalmente em todos os encontros,
como no caso desta pesquisa, que foi re-discutida intimeras vezes com o0s
participantes, que se envolveram verdadeiramente nesse projeto, a ponto de
questionarem, em quase todas as minhas visitas as creches, como estava o ‘nosso
livro’, termo que os colaboradores adotaram, para este trabalho, ao longo da coleta
de dados.

Além das questdes de ética discutidas, neste trabalho, utilizei os seguintes

procedimentos:

1. Todos os encontros de formacgao foram gravados em fitas e transcritos para
arquivos de Word. Esse material se encontra devidamente arquivado, sendo
que as creches participantes possuem uma cdpia de todas as transcrigdes,

arquivadas em uma pasta com os relatorios de todos os encontros, bem
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como o original do material produzido pelas participantes, transcritos para

utilizacao neste trabalho.

2. O esbogo desta dissertacao foi entregue para a gestora, para as diretoras e
para as coordenadoras, que puderam sugerir alteragdes, aprovar ou
discordar do contetido. Do mesmo modo, a Versao Final deste trabalho foi
enviada por e-mail para as creches de modo que os participantes puderam

sugerir as alteracoes antes da publicacao (Anexo 1).

3. O trabalho foi submetido a debriefing, que equivale a um recurso utilizado
nas pesquisas qualitativas. Como forma de garantir o critério de
credibilidade, o trabalho é submetido a analise por membros da
comunidade académica (Fidalgo, 2002:83). Este trabalho foi avaliado em
diferentes encontros:

0 Em 2005, o projeto de pesquisa foi apresentado em forma de poster no
XV INPLA - Intercambio de Pesquisas em Lingtiistica Aplicada.

o Em 2005 e 2006, o projeto foi apresentado no COGEAE - PUC/SP no
curso de extensdao universitdria “Elabora¢dao de Projetos de Pesquisa”,
ministrado pela Prof?. Dr® Sueli Salles Fidalgo e pela Prof®. Dr? Alzira
Shimoura, com foco nas questdes de pesquisa, na problematica, e no
objetivo, principalmente.

0 Durante o ano de 2006 os dados foram apresentados e discutidos no
Semindrio de Pesquisa coordenado pela Prof®. Dr?® Maria Cecilia
Camargo Magalhaes, que contou também com a participacao dos colegas
de mestrado e doutorado que contribuiram para as discussoes da andlise
dos dados.

0 Em 2007, com a andlise praticamente concluida, o trabalho foi
apresentado no XVI INPLA - Intercambio de Pesquisas em Lingiiistica

Aplicada, em forma de apresentagao oral.

Assim, encerro este Capitulo com as questdes relacionadas a
metodologia que norteou esta pesquisa. A seguir, no Capitulo III, discuto os

resultados obtidos a partir da analise dos dados.
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CAPITULO III - DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Dessa forma, uma crianga passa a ver a escrita como um
momento natural no seu desenvolvimento, e ndo como um
treinamento imposto de fora para dentro. Montessori mostrou
que o jardim-de-infancia € o lugar apropriado para o ensino da
leitura e da escrita; isso significa que o melhor método é aquele
em que as criangas ndo aprendam a ler e a escrever mas, sim,
descubram essas habilidades durante as situagdes de brinquedo.
Para isso é necessdrio que as letras se tornem elementos da vida
das criangas, da mesma maneira como, por exemplo, a fala.

L.S.Vygotsky®®

Neste capitulo objetivo discutir os resultados obtidos por meio da andlise
realizada nos seguintes documentos: 1) prescricao do MEC - Referencial Curricular
Nacional para Educacao Infantil (RCNEI); 2) Curriculo-I das creches pesquisadas,
elaborado em 2005 e; 3) Encontro de Formagao realizado em agosto de 2006 que,
juntamente com outros encontros, teve o objetivo de discutir colaborativamente
questdes voltadas para a elaboragao do Curriculo-II, e desse modo responder as
perguntas de pesquisa.

Para responder as perguntas de pesquisa, inicio as discussdes apresentando
os resultados da andlise do texto prescritivo; logo apds, discuto o Curriculo-I ao
investigar como ocorreu a transposi¢ao didatica do RCNEI para o Curriculo-l, e
comparo as representacoes nos dois documentos. Em seguida, apresento os
resultados da andlise dos Encontros de Formagao, visando responder a ultima
pergunta e discutir as representagdes dos participantes da pesquisa, para verificar
se hd convergéncia entre essas representacOes e as representacoes dos dois
documentos citados anteriormente, e verificar, também, a ocorréncia de
transformacodes ocorridas com os participantes da pesquisa. Encerro o capitulo com
a sintese das discussdes e com algumas reflexdes acerca do trabalho como um todo;

seus desdobramentos e o que vira a seguir.

¥ VYGOTSKY, L.S. 1930/2003:156.
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1. Contexto de Produgdo e Caracteristicas Globais do Referencial Curricular
Nacional para Educagdo infantil

Para responder a primeira pergunta de pesquisa sobre as representagoes
que se configuram no material prescrito pelo MEC sobre a crianga, o professor, a
concep¢ao de ensino-aprendizagem e o contetudo, inicio as discussoes
apresentando o contexto social que determinou a elaboragao do RCNE],
destacando que 1) a compreensao histoérica de crianga; 2) a educacao infantil; 3) o
contexto de formacgao das creches no Brasil; e 4) a situacao das creches na cidade de
Sao Paulo fazem parte desse contexto na medida em que influenciaram direta ou
indiretamente sua elaboracdo. Tendo em vista que a discussao desses trés aspectos
ja foi realizada nesta dissertacao na secao sobre o contexto de pesquisa, acrescento
dados especificos sobre o contexto social de elaboragao do RCNEL

O Referencial Curricular Nacional para Educagao Infantil - RCNEI, como
discutido neste trabalho, representou um marco na educagao de criangas pequenas
por ser o primeiro documento oficial voltado para esse segmento, no entanto, sua
elaborac¢do seguiu um contexto maior de reformas educacionais orientadas nao so6
por orgaos diretamente ligados a educacao (MEC, COEDI, SEF e outros), mas
também por interesses econdmicos ditados pelo Banco Mundial e Banco
Interamericano de Desenvolvimento, e por organiza¢des como a UNESCO.

A elaboracao do Referencial, portanto, seguiu o mesmo contexto de criacao
dos PCNs, contexto esse orientado pelos pressupostos do neoliberalismo
(Bronckart & Machado 2004; Arce, 2001 a/b; Gentili, 1998). Em linhas gerais, essa
ideologia privilegia o desenvolvimento individual ao coletivo, visa a formacao
voltada para o mercado de trabalho que valoriza o desenvolvimento de
habilidades especificas (distantes do pensar, refletir, criticar e outros) e o pouco
engajamento e responsabilizagao do Estado sobre a educagao de modo geral. Esse
idedrio provoca inquietagao, pois agrava questdes ja preocupantes da educacao
infantil, discutidas neste trabalho, como: a formagao da crianga voltada para o
futuro, a pouca preocupacgdao dos governantes com esse segmento e a falta de
recursos, entre outras questoes.

Em 1997, foi entregue a versao preliminar do Referencial. Cerca de 230

pareceres foram elaborados, a partir disso, foi feita uma revisao e a versao final foi
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entregue em 1998. Os autores do RCNEI pretendem demonstrar a legitimidade do
documento ao estender a origem do Referencial colocando-o como fruto de um
amplo debate nacional, do qual teriam participado professores, pesquisadores e
especialistas que contribuiram com seus conhecimentos e suas praticas. Com isso,
esperam demonstrar que todos os setores envolvidos com a crianca foram
consultados e ouvidos, como demonstra o excerto abaixo, retirado da Carta do

Ministro que introduz o documento:

Este documento é fruto de um amplo debate nacional, no qual
participaram professores e diversos profissionais que atuam diretamente
com as criangas, contribuindo com conhecimentos diversos provenientes
tanto da vasta e longa experiéncia pratica de alguns, como da reflexao
académica, cientifica ou administrativa de outros (Carta do Ministro).

O objetivo atribuido ao Referencial por seus idealizadores é o de “servir

como um guia de reflexdo sobre objetivos, contetidos e orientagdes didaticas para

os profissionais que atuam diretamente com criangas de 0 a 6 anos”, e se propoe a
“respeitar os estilos pedagogicos e a diversidade cultural brasileira”, com carater
“norteador e nao mandatdrio” (Carta do Ministro). O Referencial, portanto se
declara apenas como norteador, mas essa afirmagao nao se confirma pelas marcas
lingtiisticas deixadas no texto, além da busca da legitimidade, a escolha do termo
Referencial Nacional ou a destinagdao para o professor, contradizem o carater
apenas norteador e confirmam o carater prescritivo do documento.

O estatuto genérico do texto, que se apresenta de forma explicita como
voltado para o professor, demonstra claramente que o documento coloca o
professor como destinatario central, apresentando modelos de agir visando a
orientagao do seu trabalho, por meio de uma proposta dada como eficaz. A carta
inicial destina-se “Ao Professor de Educagio Infantil”, ou como mostra o pequeno

excerto abaixo:

“(...) nosso objetivo, com este material, é auxilid-lo na realizagdo do seu
trabalho” (Carta do Ministro).

Em que o pronome ‘lo" refere-se ‘a vocé professor’. A marca do carater

prescritivo do documento refere-se a escolha do termo Referencial Curricular

Nacional para Educacio Infantil, que demonstra a tentativa dos autores de elevar esse
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documento ao status de Referéncia Nacional para o segmento, explicitada na
Apresentacao do RCNEI (mesma nos trés volumes), em que se nota que a forma

verbal utilizada, deverd, é uma modalizacdo dedntica (dever) que indica a

prescrigao e determinagao externa para o agir educacional, e informa que:

“[...] o Referencial é um guia de orientacdo que deverd servir de base para

discussdes entre profissionais de um mesmo sistema de ensino ou no
interior da instituicdo, na elaboragdo de projetos educativos singulares e
diversos”.

Justifica-se, assim, a escolha do termo Referencial para nomear esse
documento, que apresenta um significado coerente com as reais aspira¢des dos
autores, pois ‘referencial” significa “aquilo que constitui referéncia; aquilo que se utiliza
como referéncia”’, e referéncia significa: “pessoa, obra, instituicdo, etc. que serve como
modelo” (dicionario Michaelis, verbetes - referencial e referéncia). Assim, o RCNEI
se coloca claramente como uma guia curricular voltado para os professores de
educacao infantil de todo o Brasil.

Em virtude do RCNEI colocar em discussao a questao da dicotomia do
cuidar e do educar, questdao essa, até entao pouco discutida, e, de certa forma,
rejeitada por diferentes setores, pois, de um lado, os profissionais de creches nao
aceitavam ter que educar criangas, e, do outro, alguns académicos insistiam que ndo
cuidavam e sim educavam criancas, com o Referencial, esse debate veio a tona, com
um posicionamento voltado para a integracao do cuidado e da educagdao como
forma de atender a crianca em sua totalidade. Entretanto, nele se faz uma
discussao ainda deficitdria e contraditoria, pois postula-se uma educacao integral,
porém discutem-se objetivos, contetidos e orientagoes didaticas separando criangas
de zero a trés anos com as de quatro a seis anos e nomeando o primeiro segmento
de creche e o segundo de pré-escola, em vez de denominar simplesmente de
Educacao Infantil.

Quanto a sua organizacgdo, o RCNEI é composto por trés volumes,
encadernados em formato de livro. A capa apresenta um desenho, o0 mesmo para
os trés volumes, feito por uma crianga identificada na primeira pagina e nomeada
como vencedora de um concurso realizado pelos Correios. Cada volume
apresenta-se com uma cor em dois tons, sendo verde para o volume 1, amarelo

para o volume 2, e azul para o volume 3. Na capa, além do desenho no centro,
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pode-se ler acima o nimero do volume, e abaixo o nome do documento e os
seguintes sub-titulos:

0 Volumel - Introducao;

0 Volume 2 — Formacao Pessoal e Social;

0 Volume 3 — Conhecimento de Mundo.

Com isso, aparentemente, se valoriza tanto a questao da formacgao quanto a
aprendizagem de saberes. Em cada volume sdo apresentadas, de acordo com o
tema, discussoes e modelos tedricos para serem utilizadas pelos professores como
um instrumento para o trabalho cotidiano.

O volume 1, em suas 103 pdaginas, apresenta a discussao sobre os
pressupostos basicos que compdem o trabalho com criangas pequenas, como:
concepcao de crianga; de educacdo infantil; papel do professor; o brincar e o
cuidar; e a explicitacdao da organizagao dos Volumes seguintes, como a organizagao
por idade; a organizacdo por eixos (ou dreas); como se da a apresentacdo dos
objetivos e contetudos; o projeto educativo; entre outros temas.

O volume 2, com 85 paginas, discute a formacao pessoal e social da crianca
visando ao desenvolvimento da Identidade e Autonomia, e seus respectivos
objetivos e conteudos; além de Orientagdes Gerais para os professores que se
referem a organizagdo do tempo e espago; a diferenciagdo entre atividades
permanentes, seqiiéncia de atividades e projetos, como formas de efetivacdo do
trabalho proposto pelo RCNEI, e a apresentagao da estrutura curricular do
Referencial.

O volume 3 apresenta, em suas 269 paginas, os seis eixos (ou areas) que
compdem o trabalho nas institui¢des de atendimento a crianga, sendo que cada
area divide-se em dois blocos: Criangas de 0 a 3 anos e Criancgas de 4 a 6 anos; com
objetivos, conteidos e orientagdes didaticas para cada uma das areas e faixa etaria,

e compreende:

1. musica; 4. linguagem oral e escrita;
2. movimento; 5. natureza e sociedade;
3. artes visuais; 6. matematica.

Todos os volumes apresentam fotos; esquemas; desenhos e grafias

reproduzidas de criangas (alguns identificados com nome, idade e localidade,
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outros nao); os objetivos e conteidos sdao destacados em quadros; com isso,
percebe-se que toda essa linguagem visual aponta para uma preocupagao do
enunciador em deixar claro o que € proposto e para uma representagao de que o
destinatdrio pode ter dificuldade de compreender o que se pretende discutir
somente com o verbal. Na pdgina final de cada volume é apresentado o seguinte

esquema que mostra a organizagao do RCNEI:

Quadro 23. Estrutura do Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil (p.85/V1)

Objetivos Gerais

Formacdo Pessoal ¢ ;
ESoci al Conhecimento do
Mundo
) - - Linguagem Oral e
Identidade Autonomia Movimento Escrita
Msica Natureza e Sociedade
Artes Visuais Matematica
[déias e Praticas Correntes
Crianca de 0-3 anos Crianca de 4-6 anos

Ohjetivos Ohjetivos
Conteidos Cuonteddos

Orientacies Didaticas
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No verso da capa aparecem nomeados o Presidente da Republica (Fernando
Henrique Cardoso), o Ministro de Estado da Educacao (Paulo Renato de Souza) e o
Secretario Executivo (Luciano Oliva Patricio) e que, portanto, assumem a
responsabilidade maior sobre o Referencial e conferem um carater de documento
oficial, reforcando o seu poder de prescri¢ao de instancia superior ao destinatario.
A primeira pagina apresenta novamente o titulo do documento, o volume e seu
respectivo subtitulo, no verso dessa pagina repete-se os nomes do Presidente, do
Ministro e do Secretario, além de apresentar a Ficha de Catdlogo Bibliografico.

Na pagina seguinte repete-se a anterior acrescentando o Ministério e as
Secretarias, assim como “Brasilia 1998”, confirmando, do mesmo modo, o carater
de prescri¢ao do oficial, como discutido acima. Na péagina seguinte é apresentado
um texto de responsabilidade assumida pelo ministro, atribuindo-se ao texto o seu
pertencimento ao género ‘carta’” ao se intitular como “Carta do Ministro®®”, e
destinada aos professores “Ao Professor de Educacio Infantil”, seguida pela
Apresentacdo do documento, também destinado ao “Professor”, seguida pelo
Sumario.

A identificacao do Ministério da Educacdo aparece novamente na capa de
tras, e a editora - Parma Ltda - na ultima folha interna do Referencial, com a
seguinte distingao: “Impresso nas oficinas da Editora Parma Ltda (...) com filmes
fornecidos pelo editor”. Na ultima pagina depois da bibliografia, em todos os
volumes, encontra-se a Ficha Técnica. Nessa pagina se apresentam trés nomes para
Coordenacdo, treze para Elaboragao, catorze nomes para Assessoria e a distin¢ao
de “230 pareceristas” nao nomeados, trés nomes para Tabulagdo, um para
Preparagao do Texto, trés para Revisao de Texto e varios nomes aparecem em
Agradecimentos. Entretanto, ndo aparecem outras informagoes além dessas, o que
impossibilita a compreensdo do grau de responsabilidade de cada uma das pessoas
na producdo do RCNEI. Assim como nao é explicitada a orientagao tedrica desses
participantes, e de que forma o Referencial lidou com essa provavel diversidade de
teorias.

Desse modo, é possivel afirmar, com relacao ao autor do Referencial, que

por um lado hd o apagamento do autor empirico (nomes nao sao explicitamente

% Bronckart & Machado (2004) realizaram um belissimo trabalho ao analisarem a Carta do Ministro
apresentada nos PCNs (que se revela com a mesma estrutura da Carta do RCNEI), In: Machado,A.R. (org.)
2004.
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citados) e, por outro lado, o Ministério da Educagao assume a responsabilidade
pelo enunciado. Com isso, constata-se que apesar de assumir somente um carater
norteador, o Referencial se apresenta como documento Oficial e Nacional, ao
nomear-se como Referencial Curricular Nacional e ao ter o Estado como
responsavel pela enunciagao.

Desse modo, pode-se perceber que as trés propriedades enunciativas que
caracterizam o texto prescritivo, discutidas por Machado & Bronckart (2005) e
apresentadas no capitulo inicial deste trabalho, podem ser destacadas no RCNEI:
1) o documento foi elaborado por especialistas e professores desse segmento e esse
enunciador nao € marcado no texto; 2) o destinatdrio € mencionado explicitamente
na Carta do Ministro e em muitos outros segmentos do texto, como ja foi
exemplificado nesta segao; e 3) o texto é orientado por um contrato implicito de
verdade, que parece garantia de sucesso, se o professor cumprir todos os
procedimentos indicados, ou seja, hd um ‘contrato de felicidade’. Desse modo, o
Referencial se coloca como ‘o0 bom amigo mais experiente que dara conselhos tteis
ao professor’, questdo que sera retomada e exemplificada neste capitulo nas
discussOes sobre o professor e a interagao professor-criangca. O quadro a seguir

sintetiza o Contexto Sociointeracional do Referencial:

Quadro 24. Resumo do Contexto Sociointeracional do RCNEI.

CONTEXTO FiSICO DA PRODUCAO DO RCNEI

Lugar fisico da producao Brasilia - Ministério da Educacao e Desporto
Momento da produgio (primeiro) 1997 (versdo preliminar)

Momento da produgio (final) 1998

Emissor Nao nomeados

Receptor (primeiro) Membros da comunidade académica-pareceristas
Receptor (final) Professores/ Adultos de educagao infantil

CONTEXTO SOCIO INTERACIONAL

Lugar social Instituicdo Educacional Global.

Papel social do enunciador Especialista

Papel social do destinatario Professor

Relagdo entre os interlocutores Hierarquica, enunciadores com papel superior
Finalidade atribuida ao texto Nortear o trabalho do professor de educagao infantil
Suporte Livro / dividido em 3 volumes
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ASPECTOS MATERIAIS DO TEXTO

Volumel Volume 2 Volume 3
Tamanho Paginas 103 85 269
Capitulos 11 8 6
ELEMENTOS VISUAIS
Paratexto Data 1998 | 1998 1998
Assinatura Ministro Paulo Renato Souza
Capa Mesmo desenho (reproducdo de desenho de uma crianga). Cores
diferentes para cada volume
Contracapa |Presidente da Republica - Fernando Henrique Cardoso
Ministro de Estado da Educacgao - Paulo Renato Souza
Secretério Executivo - Luciano Oliva Patricio
Editora Ed. Parma - de Guarulhos/SP
Estatuto Dado no 1- Titulo: Referencial Curricular Nacional para Educacao Infantil
genérico documento |2- “O referencial foi concebido de maneira a servir como um
de forma guia de reflexdo de cunho educacional sobre objetivos, contetidos
explicita e orientag¢des didaticas para profissionais que atuam diretamente
com criancas de zero a seis anos” (Carta do Ministro).

Encerrada a discussao sobre o Contexto de Producao e as Caracteristicas

Globais do Referencial, discuto, a seguir, o resultado das analises.

1.1. Resultado da Andlise do Referencial Curricular Nacional para Educacdo
Infantil

Nesta parte do trabalho discuto os resultados obtidos a partir da andlise
semantica, realizada em um segmento localizado no terceiro volume do
Referencial, para responder a questdo de pesquisa que tinha como objetivo
investigar de que maneira se configuram as representagcdes sobre a crianga, o
professor, a concepgao de ensino-aprendizagem e o contetdo no Referencial.

A organizacdao do Volume 3 é a mesma para todas as areas (linguagem oral
e escrita, matematica, artes, etc.) e segue sempre a seguinte ordem: 1) apresentacao
da area e seu desenvolvimento; 2) objetivos; 3) contetdos; e 4) orientagdes
didaticas. Neste trabalho foram analisados os seguintes segmentos com suas

respectivas paginas:
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Quadro 25. Segmentos analisados do RCNEL

RCNEI Volume3 - pags. 125 - 150 Pagina

Secao: Linguagem Oral e Escrita
Subsecao 1: Desenvolvimento da Linguagem Oral 125 -127
Subsecao 2: Desenvolvimento da Linguagem Escrita 127 -129
Subsecao 3: Objetivos 131
Subsecao 4: Conteudos: (0 a 3 anos) 133
Subsecao 5: Orienta¢bes Didaticas: (0 a 3 anos) 134 -136
Subsecao 6: Conteado - Falar e Escutar: (4 a 6 anos) 136 - 137
Subsecao 7: Orienta¢des Didéaticas - Falar e Escutar: (4 a 6 anos) 137 - 140
Subsecao 8: Conteudo - Praticas de Leitura: (4 a 6 anos) 140 - 141
Subse¢ao 9: Orienta¢des Didaticas - Praticas de Leitura: (4 a 6 anos) 141 - 145
Subsecao 10: Contetido - Praticas de Escrita: (4 a 6 anos) 145
Subsecado 11: Orientagdes Didaticas - Praticas de Escrita: (4 a 6 anos) 145 - 150

1.2. Os protagonistas centrais o RCNEI: Crianga e Professor

O resultado da andlise realizada no Referencial permite afirmar, com
relagao aos protagonistas, que no RCNEI sao postos em cena e ocupam a posi¢ao
de sujeito nas oragOes os seguintes protagonistas: a crianga, o professor e a
instituicao de educacao infantil, que se revezam como protagonistas humanos e
nao humanos, como discutido no capitulo inicial deste trabalho. Os protagonistas
se configuram como atores responsaveis por partes do agir, os exemplos a seguir

mostram os protagonistas:

“A crianca também aprende a escrever, fazendo-o da forma como sabe, escrevendo
de préprio punho” (RCNEI, p.145, V.3).

“O professor, além de ler para as criangas, pode organizar as seguintes situagdes de
leitura para que elas proprias leiam” (RCNEIL p.142 ,Vol.3).

“As instituicOes de educacdo infantil podem resgatar o repertério de historias que as
criangas ouvem em casa e nos ambientes que fregiientam (...)” (RCNEL p.143 V. 3).

No entanto, como também apresentado nos procedimento de andlise, sem
descartar nenhum segmento, foquei somente os protagonistas humanos e a forma

como se apresentam, ou seja, individualmente ou em interacao entre si. As 25
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paginas analisadas foram divididas em 242 entradas®, sendo que destas, 126
referem-se exclusivamente a crianga, 16 ao professor e 114 a ambos em interacao
(Anexo). A seguir, discuto como se configuram as representagdes sobre a crianga

no Referencial.
1.3. A Crianga representada no Referencial

Nesta secao apresento de que forma a crianca se configura no Referencial,
focalizando exclusivamente os segmentos em que é posta em situagao individual.
O primeiro aspecto relevante que o resultado da analise dos dados mostrou refere-
se a quantidade de ocorréncias em que a crianga aparece em situacao individual,
126 ocorréncias. Esses episodios podem ser divididos em dois grandes grupos,
sendo que o primeiro é marcado pela auséncia do agir com utilizacao de verbos de
ligacdo em que é determinado um Estado® (fixo, praticamente imutédvel) para a
crianga, ou seja, lhe sdo atribuidas capacidades, compreendidas como os recursos
mentais e comportamentais que sao atribuidos a uma pessoa singular como
discutido por Bronckart & Machado (2004), e/ou determinada caracteristicas
fisicas. Por outro lado, esses segmentos revelam, ainda, a preocupagao em fornecer
ao destinatdrio um saber sobre o que € a crian¢a, como demonstra o exemplo a
seguir:

“As criancas sdo mais capazes de explicitacdes verbais e de explicar-se pela fala“
(RCNEI, V.3, p.126. Desenvolvimento da Linguagem Oral).

O segundo grupo de ocorréncias relaciona-se ao agir e destacam-se,
principalmente, quatro formas: Agir Linguageiro, Agir Cognitivo, Agir
Instrumental e Agir Pluridimensional.

Antes de apresentar os exemplos, é importante ressaltar que na classificagao

das formas de agir se constatou a ocorréncia simultanea de diferentes formas, por

%1 0 resultado final da somatéria das trés orientagBes podera ser superior a0 nimero de entradas, tendo em
vista que algumas entradas originaram mais de uma oragdo com a crianga, professor ou ambos em interagéo.
62 a determinagdo de uma capacidade e/ou caracteristica por meio do verbo de estado, como exemplificado,
foi observada em todos os dados coletados e analisados, no entanto, ndo é o foco deste trabalho; tendo
exemplificado, nas prdximas ocorréncias ndo sera mais citada.
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esse motivo, nos exemplos que serao apresentados poderao aparecer, além do agir
que se tenciona demonstrar, outras ocorréncias.

Como, por exemplo, em uma ocorréncia como essa: “A crianga pensa para se
expressar, mas corre e chora antes de elaborar o desenho”. Pode-se perceber, nesse
segmento, as seguintes forma de agir: cognitivo (pensar); linguageiro (se
expressar); corporal (correr); pluridimensional (elaborar); e afetivo (chorar).
Mesmo sendo apenas um exemplo criado para ilustrar essa ocorréncia, nos
documentos analisados foram encontrados diversos episodios em que as formas de
agir se configuram simultaneamente. Essa constatacao confirma a tese de
Bronckart (2006), discutida no capitulo inicial deste trabalho, de que essa divisao é
meramente metodoldgica; na atividade ndo ocorrem divisdes entre as formas de
agir, que se entrelagcam na atividade.

A seguir, apresento os exemplos encontrados no Referencial, marcados com
as seguintes formas de agir: Agir Linguageiro LG; Agir Cognitivo COG; Agir
Corporal CO; Agir pluridimensional PLU; Agir Afetivo AFE; Agir instrumental
INS, e Agir Prescritivo PRE.

“Os bebés emitem sons (LG) articulados que lhes ddo prazer (AFE)” (RCNEI, V.3, p.
126. Desenvolvimento da Linguagem Oral).

“A crianca fala (LG) com mais precisio o que deseja, o que gosta e o que ndo gosta, (AFE) o
que quer e o que ndo quer(AFE) fazer(PLU)” (RCNEI, V.3, p. 126. Desenvolvimento
da Linguagem Oral).

“Pelas interagoes os bebés incorporam (COG) as vocalizagdes ritmicas revelando o papel
comunicativo, expressivo e social que a fala desempenha desde cedo” (RCNEL V.3, p.
125. Desenvolvimento da Linguagem Oral).

“As criancas elaboram (PLU) uma série de idéias e hipoteses provisdrias antes de
compreender (COG) o sistema escrito em toda sua complexidade” (RCNEIL, V.3, p.
128. Desenvolvimento da Linguagem Oral).

“As criangas utilizam-se (INS) de livros, revistas, jornais, gibis, rétulos etc. para
“ler” o que estd escrito” (RCNEI, V.3, p. 125. Desenvolvimento da Linguagem
Oral).
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“(A crianga) familiarizar-se (INS) com a escrita por meio do manuseio de livros, revistas
e outros portadores de texto” (RCNEI V.3., p.131. Objetivo).

Com base nos exemplos apresentados, pode-se afirmar que nas paginas
analisadas do Referencial, a crianca aparece como dotada de capacidade
linguageira e capacidade cognitiva. Percebe-se, também, que lhe é atribuida a
capacidade de utilizar instrumentos sdcio-histéricos construidos e a ela
disponibilizados pelo meio (livros, revistas, etc).

No entanto, além dessas capacidades configuradas nos episddios em que a
crianga se configura isoladamente, fora da interacao, percebe-se outra ocorréncia
relevante que refere-se ao Agir Prescritivo, e se apresenta da seguinte forma, no

Referencial:

“(As criancas) devem recordar (PRE) a histéria para situar o momento no qual a
personagem fala e consultar (PLU) o texto, procurando (PLU) indicios que permitam
localizar (PLU) a palavra ou trecho procurado” (RCNEI, V.3, p.142. Orientacoes
Didaticas — Praticas de Leitura 4 a 6 anos).

Nessa ocorréncia o que se constata, além das ocorréncias de Agir
Pluridimensional, que o Referencial prescreve o agir da crianga, o documento
afirma, em outros termos, que para localizar palavras no texto a crianga deverd
recordar a historia. O Agir Prescritivo determina procedimentos que visam o
desenvolvimento de habilidades e/ou capacidades; no exemplo acima, habilidades
verbais que refere-se a capacidade de recorda-se visando a realizagao da tarefa
proposta. A prescricdio é marcada pela incidéncia de relagdes predicativas
indiretas, como discutido no capitulo tedrico, ou mais precisamente, por meio de
modalizagOes deodnticas (tem que, deve) e as de modalizagoes de valor epistémico
(de verdade, poder), acentuando o carater da obrigacdo social e da conformidade
com as normas estabelecidas.

Do mesmo modo, foram localizadas outras formas de prescrigao, assim, com
base em exemplos retirados do Referencial, pode-se afirmar que o RCNEI

apresenta trés tipos de prescrigao para o agir da crianga:

1) Agir da Crianga prefigurado - se apresenta como um agir assegurado,

como uma possibilidade futura da crianca desenvolver determinada capacidade
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e/ou habilidade, marcado pelas modalizagdes epistémicas (de verdade, de poder).
Nos exemplos a seguir, observa-se que o primeiro exemplo refere-se a um
segmento localizado na subsecao ‘desenvolvimento da linguagem oral’, assim, o
documento afirma, em outras palavras, que gradativamente a crianga sera capaz
de utilizar frases em sua linguagem oral. No segundo exemplo, o documento
afirma que pela leitura a crianga podera ampliar seu conhecimento sobre diferentes

culturas:

“As criancas gradativamente podem separar e reunir em suas brincadeiras fragmentos
estruturais de frases” (RCNEL V.3, p. 126. Desenvolvimento da Linguagem
Oral).

“Pela leitura de historias (a crianga) pode conhecer a forma de viver, pensar, agir e o
universo de valores, costumes e comportamentos de outras culturas situadas em outros

tempos e lugares que ndo o seu” (RCNEI, V.3, p.143. Orienta¢des Didaticas —
Praticas de Leitura 4 a 6 anos).

2) Agir Necessario/Desejado para a Crianga - corresponde a prescri¢ao de

uma habilidade e/ou capacidade que deverd necessariamente ser desenvolvida na

crianca. Marcado pelas modaliza¢gdes dednticas (deve, tem que). No exemplo a
seguir ‘tal pratica’ refere-se a ‘situagao problema’ como forma de a crianga

desenvolver a capacidade de escrever:

“As criancas que ndo sabem escrever de forma convencional, ao receberem um convite para
fazé-lo, estdo diante de uma verdadeira situacdo-problema, na qual se pode observar o
desenvolvimento do seu processo de aprendizagem. Tal pritica deve favorecer a construgio
de escritas de acordo com as idéias construidas pelas criangas e promover a busca de
informacgoes especificas de que necessitem, tanto nos textos disponiveis como recorrendo a
informantes (outras criangas e o professor)” (RCNEI, V.3, p.148. Orientacoes
Didaticas — Praticas de Leitura 4 a 6 anos).

3) Objetivo do Agir da Crianga dirigido para X — corresponde a um agir

desejado, que visa a realizacdo ou obtencdo de um determinado fim. Refere-se a

uma agir sujeito a condigOes, assim, para obter X a crianga tem que realizar Y,
como mostra o primeiro exemplo a seguir, que afirma que para escrever as criangas
precisam pensar antes na escrita, ou o segundo exemplo, em que se afirma que

para escrever a crianga tera que lidar com dois processos:
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“As criangas precisam pensar sobre quantas e quais letras colocar para escrever o texto”
(RCNEI, V.3, p.148. Orientagoes Didaticas — Praticas de Leitura 4 a 6 anos).

“Sabe-se que para aprender a escrever a crianca terd de lidar com dois processos de
aprendizagem paralelos: o da natureza do sistema de escrita da lingua — o que a escrita
representa e como — e o das caracteristicas da linguagem que se usa para escrever” (RCNEI
V.3, p. 126, Desenvolvimento da Linguagem Oral).

Nota-se que em todos os exemplos anteriores, o agir prescritivo marca uma
agir futuro que devera/podera ocorrer. Dessa forma, sao colocadas condigoes para
que esse agir acontega, e, nesses casos, implicitamente o que o documento
determina € que o agir do professor (ler para acrianga, propor situagdes problemas,
criar situagOes de escrita espontanea, de bilhetes e outras como revelam os
exemplos anteriores) vise ao desenvolvimento futuro da crianga. Portanto, a
prescrigao do agir futuro da crianga prescreve, de fato, o agir do professor, mesmo
quando oculto na frase. Desse modo, com base em todos os exemplos apresentados
nesta se¢ao, pode-se inferir que sao colocadas em cena, no Referencial, as seguintes
criancas:

1) Crianga Caracterizada — marcada pelos verbos de ligagao: “A crianca é capaz
de ler na medida em que a leitura é compreendida como um conjunto de agoes que transcendem a

simples decodificacdo de letras e silabas” (p. 140).

2) Crianga Real — marcada por verbos no presente ou passado, mostra
capacidades e/ou habilidades que a crianga ja possui: “As criancas brincam com os

significados das palavras inventando nomes para si proprias ou para os outros, em situagoes de faz-
de-conta” (p. 126).

3) Crianga Futura — marcada pelas modalizacdes deontica e epistémica,
‘deve, pode’, ou verbos no futuro revelando que a crianga ‘terd/sera” determinadas
capacidades e/ou habilidades no futuro, de acordo com o agir do professor: “As
criangas podem construir uma relagdo prazerosa com a leitura” (p. 125).

Concluindo, como observado, pode-se afirmar que a crianga configurada no
Referencial possui capacidades linguageiras, pluridimensionais, afetivas,

corporais, e outras. Nota-se ainda a crianga ‘que é / que esti” (verbos de ligagao); e,
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finalmente, uma crianga futura que ‘serd’, mas em dependéncia direta ao agir do
professor, desse modo, o desenvolvimento de suas capacidades e/ou habilidades
depende diretamente do professor. Com relagao aos recursos para agir, nota-se,
ainda, que as ocorréncias em que sdo atribuidas capacidades para utilizar artefatos
materiais sao mais freqiientes do que a capacidade de utilizagao de artefatos
simbdlicos, nos casos em que a crianga aparece sozinha. A seguir, discuto como se

configura a representagao do professor no RCNEL

1.4. O Professor representado no Referencial

Nesta segao discuto o resultado da analise dos excertos em que o professor é
focalizado isoladamente, ou seja, em ag¢oes individuais. Diferentemente da crianga,
as ocorréncias em que o professor aparece sozinho, quantitativamente, podem ser
consideradas insignificantes, tendo em vista que das 242 entradas somente 16
referem-se exclusivamente ao professor. O que se pode observar é que as
ocorréncias do professor aparecem, basicamente, divididas em dois grupos: Agir

Pluridimensional e Agir Prescritivo, como mostram os exemplos:

“O professor organiza (PLU) o ambiente” (RCNEI, V.3, p.135. Orientagoes
Didaticas 0 a 3 anos).

“(O professor) planejar (PLU) situacoes de comunicacio que exijam (PRE) diferentes graus
de formalidade, como conversas, exposigdes orais, entrevistas e nio s6 a reproducdo de
contextos comunicativos informais” (RCNEL V.3, p.138. Orientacdes Didaticas -
Fala e Escrita 4 a 6 anos).

“(O professor) preparacio (PLU) de fitas de dudio ou video para a gravagdo de poesias,
musicas, histérias etc.” (RCNEI, V.3, p.138. Orientacdes Didaticas Fala e Escrita
4 a 6 anos).

“(O professor) deve-se buscar (PRE) a maior similaridade possivel com as priticas de uso
social, como escrever (PLU) para ndo esquecer alguma informagcdo, escrever para enviar

(PLU) uma mensagem a um destinatdrio ausente, escrever para que a mensagem atinja um
grande niimero de pessoas, escrever para identificar um objeto ou uma producdo etc.”
(RCNEI, V.3, p.146. Orientagoes Didaticas —Pratica de Escrita 4 a 6 anos).
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(PLU) o risco de empobrecer o texto” (RCNEI, V.3, p.144. Orientag¢oes Didaticas —
Pratica de Leitura 4 a 6 anos).

Com excecao de uma ocorréncia, todas as outras em que o professor é
focalizado sozinho foram localizadas nas subseg¢des ‘Orientagdes Didaticas’, que
ttm o objetivo de elucidar os procedimentos a serem adotados para a
aprendizagem/ desenvolvimento das criancas, de acordo com os contetdos
apresentados pelo préprio documento. Com isso, evidencia-se a caracteristica
prescritiva dos episodios, como mostram os exemplos anteriores. Nas ocorréncias
que se configuram como Agir pluridimensional, determina-se que o professor
organize, planeje acoes ou prepare o ambiente, entre outras; todas essas acoes se
voltam para o aluno, oculto nesses casos, visando ao desenvolvimento de
habilidades e/ou de condic¢oes para a aprendizagem.

Com isso, observa-se que o Referencial atribui ao professor, principalmente,
o papel de organizador das agOes, voltadas para a criagdo de condigdes de
aprendizagem da crianga, confirmando o que se revelou na segao anterior. Desse
modo, € possivel afirmar que o professor € posto como ator, com capacidade de
planejar, organizar, preparar, e outras agoes semelhantes. Portanto, com base nos
formas de agir que se configuram no texto, podemos perceber que a prescri¢ao
aparece como determinante do agir do professor.

Nesses exemplos, além do que foi discutido anteriormente, pode-se
perceber que praticamente em todas as ocorréncias os verbos aparecem no futuro,
o que também determina que o agir ainda ndo ocorreu, ou seja, as prescrigoes se
voltam para o agir futuro do professor que ‘deve’ ser realizado. Assim, do mesmo
modo que ocorre com a crianga, pode-se afirmar que o Referencial coloca em cena
dois professores: o professor atual e o professor futuro. Como demonstram os

excertos a seguir:

“Por muito tempo prevaleceu, nos meios educacionais, a idéia de que o professor teria que
planejar diariamente novas atividades ndo sendo necessirio estabelecer uma relagio de
continuidade entre elas” (RCNEI, V.3, p.133. Contetdo 0 a 3 anos).
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“(O professor) organizar momentos de leitura livre nos quais também leia para si”

(RCNEI, V.3, p.144. Orientag¢des Didaticas —Pratica de Leitura 4 a 6 anos).

A partir desses exemplos, pode-se observar a existéncia dos dois
professores. O primeiro excerto faz menc¢ao a um agir passado, marcado pelo

verbo teria e pelo indicador temporal por muito tempo; no segundo excerto, o

verbo organizar mostra a necessidade do professor organizar, no futuro,
momentos de leitura. Para o professor atual, além do agir ter ocorrido no tempo
passado, esse se configura como superado, ou seja, errado e nao mais aceito; e para
o professor futuro, implicitamente, evidencia-se o que Machado & Bronckart (2005)
chamaram de ‘contrato de felicidade’, ou a garantia de sucesso, que se delineia,
com maior intensidade, nas agdes de interacao entre a crianga e o professor, para as

quais dirijo as discussoes a seguir.
1.5. A Crianga e o Professor em interagdo representados no Referencial

Nesta secao discuto como se configuram no Referencial o professor e a
crianga em interagao. Para iniciar, discuto a forma como se estabelece a interagao.
Nas paginas analisadas do Referencial, foi possivel observar as ocorréncias da
crianga (ou correlatos como bebés e outros)voltadas para o professor (e correlatos
como adulto e outros), e também do professor para a crianga, como exemplificam

0s excertos abaixo:

“A crianga escuta textos lidos pelo professor” (RCNEI, p. 131. Vol.3 Objetivos)

“Os adultos falam com os bebés” (RCNEIL p.125. Desenvolvimento da
Linguagem Oral, V.3)

Assim, como discutido e exemplificado, ha alternancia entre os sujeitos
configurados no texto, pois ora aparecem como elemento principal na frase, ora
assumem posi¢ao secundaria. Do mesmo modo, a fun¢ao semantica oscila entre
agente e instrumento, no caso do professor, e alvo ou beneficidrio, no caso da
crianga, como sera melhor exemplificado nesta se¢ao, na discussdao sobre Papéis

Tematicos.
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Com relagao as formas de agir, como nas ocorréncias de crianga e professor
focalizadas isoladamente, pode-se destacar a presenca significativa de Agir
Prescritivo, Agir Pluridimensional, Agir Linguageiro e Agir Instrumental, como

mostram os exemplos a seguir:

“A oralidade, a leitura e a escrita devem (PRE) ser trabalhadas (PLU) (pelo professor) de
forma integrada e complementar, potencializando-se os diferentes aspectos que cada uma
dessas linguagens solicita das criangas” (RCNEI V.3 p. 133 Contetido 0 a 3 anos).

“(O professor deve PRE) compreender (COG) que o burburinho (LG) que impera entre
as criangas, ndo é sinal de confusdo é sinal de que (elas) estio se comunicando (LG)”
(RCNE], V. 3, p. 138. Orientagdes Didaticas — Falar e Escutar 4 a 6 anos).

fungao de diferentes necessidades e contextos nos quais se encontre” (RCNEI, V.3, p.125.
Desenvolvimento da Linguagem Oral).

“(A crianga aprende a COG) diferenciar (PLU) as atividades de contar (LG) uma historia,
por exemplo, da atividade de ditd-la (LG) para o professor” (RCNEI, V.3, p.146.
Orientacoes Didaticas — Praticas de Escrita 4 a 6 anos).

“(O professor) ampliar (PLU) gradativamente suas (da crianca) possibilidades de
comunicacio e expressio (LG)” (RCNEI, V.3, p.131. Objetivos).

As situacoes cotidianas nas quais os adultos falam (LG) com a crianga ou perto dela
configuram uma situagio rica”(RCNEI, V.3, p.134. Orienta¢des Didaticas 0 a 3
anos).

“A leitura (LG) do professor tem a participacdo das criangas, principalmente naqueles
elementos da histéria que se repetem (LG) (estribilhos, discursos diretos, alguns episédios
etc.)” (RCNEI, V.3, p.144. Orientagdes Didaticas —Pratica de Leitura 4 a 6
anos).

“(O professor) dispor (INS) de um acervo em sala com livros e outros materiais, como
historias em quadrinhos, revistas, enciclopédias, jornais etc., classificados e
organizados com a ajuda das criangas” (RCNEI, V.3, p.144, Orienta¢oes Didaticas —
Pratica de Leitura 4 a 6 anos).
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p. 128. Desenvolvimento Linguagem Escrita)

Com relacao as formas de agir do Referencial exemplificadas anteriormente,
pode-se perceber, como nos exemplos ja discutidos neste capitulo, que sao
atribuidas capacidades cognitivas, linguageiras e pluridimensionais para a crianga
e para o professor alternadamente; nota-se também que na interagao o papel do
professor permanece como o de organizador e o de facilitador da aprendizagem da
crianga, ou como auxiliar e apoio.

No entanto, em situacao interacional, atribui-se ao professor um papel
secundario, e, conseqiientemente, com valorizagao também minimizada. O que se
evidencia também pelo Agir Instrumental, é a configuragao de uma outra forma de
instrumento: o professor como instrumento da crianga, exemplificado no excerto
em que a “crianga utiliza o professor como escriba”.

Como discutido no Capitulo I deste trabalho, a histéria do homem, na sua
filogénese, ¢ marcada pela conquista e transformagao do objeto em “instrumento”.
O instrumento torna-se, assim, essencial para o desenvolvimento da espécie. Com
a evolugcdao do homem, esse instrumento deixa de ser somente um instrumento
material e passa a ser também um instrumento simbolico (ou psicoldgico), na
medida em que passa a mediar o agir apenas na consciéncia do homem (por
exemplo, ele lembra que o fogo queima por isso nao coloca a mao no fogo).

Em termos de ocorréncia, o que se verificou € que o texto apresenta grande
quantidade de episodios em que o professor e a crianga utilizam instrumentos
materiais, e pequena incidéncia de instrumentos simbdlicos, sendo que ainda
aparecem mais instrumentos simbdlicos para as criancas do que para os
professores. Destaca-se também a utilizagdo freqliente do professor como
instrumento material da crianga, como aparece no segundo exemplo anterior, em
que o professor, como escriba, desempenha o papel de “escritor” da crianca.

A predominancia que o RCNEI da para a utilizacdo de instrumentos
materiais sobre os instrumentos simbolicos € significativa, e demonstra que o
Referencial credita ao professor maior capacidade de operar com instrumentos
materiais do que de operar mentalmente. Isso equivale a dizer que, segundo o
documento, o professor domina o uso de instrumentos como o livro, a lousa, o

caderno, o que, de certa forma, é coerente com o agir esperado para o professor, ou
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seja, organizar, planejar, etc. que necessitam do dominio desses instrumentos. O
mesmo se dd com a crian¢a, quando em seu agir predomina a utilizagao de
instrumentos materiais aos simbdlicos.

Com relacao aos Papéis Tematicos, no caso do RCNEI, observa-se o
professor no papel de instrumento, 43 ocorréncias, que aparece contribuindo para
a realizacao de uma tarefa da crianga, ou uma tarefa sobre a qual a crianga ainda
nao domina como, por exemplo, escrever por ela, ler para ela, e outras situagoes.
Destaco dois exemplos, além dos ja apresentados neste capitulo, dentre os

encontrados nas paginas analisadas:

“E de grande importancia o acesso, por meio da leitura pelo professor, a diversos formas de
materiais escritos, uma vez que isso possibilita as criancas o contato com priticas culturais
mediadas pela escrita” (RCNEI, V.3, p.141. Orientagdes Didaticas — Praticas de
Leitura 4 a 6 anos).

“O professor _que lé historias, que tem boa e prazerosa relacio com a leitura e gosta
verdadeiramente de ler, tem um papel fundamental: o de modelo para as criancas”
(RCNEI, V.3, p.144. Orientac¢des Didaticas — Pratica de Leitura 4 a 6 anos).

Percebe-se, no primeiro exemplo, que cabe ao professor além de ler para a
crianga, ampliar o seu repertorio literario, de modo a promover a insercao cultural
e lingiiistica a crianga. De acordo com o exemplo, por intermédio do professor a
crianca podera conhecer diferentes histérias. Essa afirmagao mostra o
posicionamento do professor em relagdo a crianga, ou seja, nao se propde o
estabelecimento de uma relagao igualitaria em que, juntos, professor e crianga
possam pesquisar, descobrir, criar como parceiros que constroem e re-constroem
coletivamente o conhecimento.

Foram também observadas 90 ocorréncias do professor no papel de agente.
A primeira vista essas ocorréncias poderiam parecer contraditérias, de acordo com
o papel de instrumento que o Referencial configura para o professor, no entanto,
esse fato justifica-se pelo papel tematico atribuido a crianga: destacam-se 82
ocorréncias de crianga no papel de alvo e 17 no papel de beneficiario. Com isso
pode-se perceber que as ocorréncias do professor como agente tém quase sempre a
crianga como alvo ou beneficidria, como discutido por Ilari (2000) no capitulo

anterior; no papel de alvo a crianca é posta como diretamente afetada pela acao, e
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no papel de beneficidrio a quem a agao traz algum tipo de proveito, como mostram

os exemplos:

“Ao falar com os bebés-ALVO os adultos-AGENTE tendem a utilizar uma linguagem
simples, breve e repetitiva que facilita o desenvolvimento da linguagem e da comunicagio”
(RCNEI V.3 p.125 Desenvolvimento da Linguagem Oral)

“O  professor-AGENTE  ampliar ~ gradativamente  suas(crianca)-BENEFICIARIO
possibilidades de comunicagio e expressio” (RCNEI V.3 p.131 Objetivos)

Como revelado pelos exemplos anteriores, tem-se a crianga em uma
situagao de beneficidria do agir do professor, que, por sua vez, é apresentado como
aquele que realiza um ato de doagao, como discutido por Machado (no prelo).
Desse modo, percebe-se que as posi¢oes dos sujeitos oscilam ao longo do
documento, como discutido no inicio desta secao.

O que se observa, com relacdo ao posicionamento dos protagonistas,
referente a configuracdo do professor como sujeito ou com func¢ao semantica de
agente, quantitativamente superior que outras ocorréncias, € que o Referencial
determina, explicita ou implicitamente, o agir do professor voltado para a crianga.
Confirmando, assim, o esquema apresentado por Bronckart & Machado (2005),
discutido no capitulo inicial deste trabalho, sobre a relacao dos protagonistas: A

diz pra B para fazer para C, ou seja, A, o RCNEL determina o que B, o professor,

“(O professor) favorecer a conversa entre as criangas para que possam compartilhar o
efeito que a leitura produziu” (RCNEIL, V.3, p.141. Orientacdes Didaticas — Pratica
de Leitura 4 a 6 anos).

Dessa forma, as variagOes sofridas pelos protagonistas se configuram com
relagao aos papéis que lhes sao atribuidos ao longo do Referencial, especificamente
nas paginas analisadas para este trabalho.

Como discutido na segao anterior, com relagdo ao professor e a crianga,
observou-se a colocacdo em cena de dois professores e criangas: os atuais e os
futuros. Nas ocorréncias com interagao entre o professor e crianga também se

apresenta o professor futuro, como demonstram os exemplos a seguir:
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“Cabe ao professor, atento e interessado, auxiliar na construcio conjunta das falas das

criangas para tornd-las mais completas e complexas” (RCNEI, V.3, p. 136.
Orientacoes Didaticas 0 a 3anos).

“O trabalho com as criangas exige do professor_uma escuta e atencdo real as suas falas,

aos seus movimentos, gestos e demais acbes expressivas” (RCNEIL, V.3, p. 137.
Orientacoes Didaticas 0 a 3anos).

Nesses dois exemplos, evidencia-se a capacidade que o professor futuro

devera desenvolver para obter sucesso, sendo que no primeiro excerto o professor

professor escuta e atencao real a fala da crianca. Ao colocar o desenvolvimento

dessas capacidades do professor como uma prescrigao ou agir futuro, o Referencial
coloca em duvida a existéncia dessa capacidade no professor, ou mesmo em alguns
casos, demonstra claramente ndo acreditar que ele tenha determinada capacidade
ao evocar que ele a desenvolva.

A auséncia da capacidade pode ser identificada pelos marcadores
lingtiisticos, como no exemplo anterior, o verbo exigir aparece sem metaverbo, que
poderia amenizar (modalizar) essa necessidade, mas, ao aparecer sozinho, de
forma categdrica, impoe ao professor o desenvolvimento dessas capacidades, o que
evidencia a necessidade do professor desenvolver as capacidades de escutar e
atentar para as falas das criancas para promover sua aprendizagem, ou seja,
desenvolver recursos mentais e comportamentais.

A aprendizagem da linguagem pela crianca depende do desenvolvimento
dessa capacidade do professor. Dito de outra forma, o excerto anterior poderia ser
substituido pela seguinte frase: o bom professor desenvolverd a capacidade de ouvir, de
falar e de compreender a crianga e, desse modo, a crianga aprenderd o que se espera que ela
aprenda, é a garantia de sucesso na formula certa oferecida pelo Referencial, ou seja,
o ‘contrato de felicidade’ que caracteriza o texto prescritivo, como também
discutido no capitulo inicial desta dissertagao. Dessa forma, confirma-se o que se
discutiu sobre a crianca focalizada individualmente, ou seja, a configuragao de um

agir sujeito a condicoes para a obtengao de um determinado fim, e, desse modo,
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novamente a aprendizagem da crianga é colocada sob a responsabilidade do
professor futuro, aquele que deverd desenvolver capacidades.
Outro tipo de ocorréncia observada refere-se a prescrigao do agir da crianga,

como mostra o exemplo a seguir:

“A roda de conversa é o momento privilegiado de didlogo e intercdmbio de idéias. Por meio
desse exercicio as criangas podem ampliar suas capacidades comunicativas, como a fluéncia
para falar, perguntar, expor suas idéias, diividas e descobertas” (RCNEI, V. 3, p. 138.
Orientacoes Didaticas — Falar e Escutar 4 a 6 anos).

Pelo que o Referencial apresenta, pode-se entender que a partir da
realizacao dos exercicios propostos pelo Referencial, ou seja, da participagao na
roda de conversa a crianca poderd ampliar a sua capacidade comunicativa; nota-se que
nesse exemplo o verbo ampliar é antecedido pelo verbo pode, que se apresenta
como uma modalizagdo epistémica, ou seja, modalizagao de intensidade, que
expressa a certeza do emissor e sua crenca na veracidade do conteudo veiculado
no Referencial.

Nesse excerto, o professor foi omitido, mas como explicado nos
procedimentos de andlise caracteriza-se como agir interacional na medida em que
as formas de agir propostas pelos verbos nao podem ser realizadas isoladamente,
como: perguntar, expor idéias, etc.. Pressupde-se que a participagao na roda de
conversa implique a interacdo entre as criancas e o professor. Assim, a seguir,

discuto a concepcao de ensino-aprendizagem.
1.6. A Concepgdo de Ensino-Aprendizagem representada no Referencial

O objetivo desta segao é discutir qual a concepgao de ensino-aprendizagem
que se configura no Referencial. Para iniciar o debate, pode-se considerar que o
RCNEI é constituido predominantemente pelo tipo de discurso tedrico, de acordo
com o exposto no capitulo inicial deste trabalho na secao relativa a infraestrutura
textual, como discutido por Bronckart (1997/2003). Esse tipo de discurso é
marcado, de acordo com as caracteristicas apresentadas pelo texto, como
pertencente a0 mundo do expor (conjunto) autonomo, o que significa que a

situagao da agao de linguagem ¢é coincidente com o tempo atual e os parametros
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(agente, referéncia espago/tempo) da agao de linguagem nao sao explicitos, ou seja,
ha distanciamento, como demonstrado na secao do contexto de produgao deste
capitulo.

A configuracao do tipo de discurso tedrico implica, geralmente, em um
enunciado mais complexo. Essa caracteristica se intensifica no Referencial por nao
serem citadas explicitamente as teorias e ou autores/pesquisadores diretamente
envolvidos na enunciagao, pois ndo sao atribuidas autorias nem posicionamento
teorico e tampouco outros indicadores que poderiam contribuir para elucidar
possiveis pontos obscuros do texto, o que torna o texto ‘objetivado’.

Hé apagamento da voz do enunciador, como também se verifica no RCNEI,
pois, além do ocultamento dos seus idealizadores, os autores que embasam o
Referencial também ndo sdao marcados, aparecem somente algumas alusdes em
notas de rodapé, no entanto, € possivel localizar no texto marcas lingiiisticas que
apontam para a orientagao tedrica que se configura. Assim, podem-se tecer os
primeiros comentdrios acerca da concepg¢ao de ensino-aprendizagem do RCNEI,
partindo da questao da interagao como discutido na se¢ao anterior.

Nas paginas analisadas, pode-se notar que nao hd ocorréncias de formas de
agir que promovam a interacao das criangas com os professores visando ao
desenvolvimento. Isso é demonstrado pela auséncia de verbos como interagir®,
partilhar, trocar, entre outros. Se, por um lado, a auséncia desses verbos mostra a
falta de formas de agir que promovam a interagao, por outro, ha grande ocorréncia
de verbos como: organizar, promover, auxiliar, ajudar, oferecer, e outros, que
atribuem o papel de organizador atribuido ao professor.

O professor aparece como sujeito em muitas ocorréncias, como
demonstrado neste capitulo, mas as formas de agir atribuidas a ele correspondem a
de organizador, de apoio e de estruturador do espago. Ao relacionar esse agir com
as teorias de ensino-aprendizagem, é possivel perceber que ao professor ¢é
atribuido um papel secunddrio na aprendizagem da crianga, revelando o carater

Piagetiano do Referencial. A interacdo apresentada pelo texto visa a criacao de

63 . o . .o s . . -

Foram localizadas ocorréncias da palavra ‘interagdo’; aqui me refiro a acdo de interagir, de co-participar,
de criar conjuntamente e outras com esse significado. Destaco, no entanto, que interagdo pode se relacionar
tanto a teoria piagetiana (interagdo com o0 meio) quanto a interagdo vygotskyana (interagdo entre pares).
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ambiente propicio para a aprendizagem da crianga, como defendem os tedricos

cognitivistas que se embasam em Piaget. Como mostra o exemplo seguinte:

“(O_professor) organizar grupos, ou duplas de criangas que possuam hipdteses diferentes

(porém proximas) sobre a lingua escrita, o que favorece intercimbios mais fecundos”
(RCNEI V.3 p.149 Orientagoes Didaticas — Pratica de Escrita 4 a 6 anos).

Praticamente todas as interagdes propostas pelo Referencial apresentam o professor
como estimulador e provocador de desafios por meio de ac¢les indiretas com a crianca

(preparar ambiente, favorecer o manuseio de livros, estimular a descoberta, e outras).

“Os professores podem funcionar como apoio ao desenvolvimento verbal das criangas,

sempre buscando trabalhar com a interlocucio e a comunicagdo efetiva entre os
participantes da conversa” (RCNEI, V.3 p., 136. Orienta¢des Didaticas 0 a 3anos)

“O professor organiza o ambiente de tal forma que haja um local especial para livros, gibis,

revistas etc. que seja aconchegante e no qual as criangas possam manipuld-los e “lé-los”
seja em momentos organizados ou espontaneamente” (RCNEI, V.3, p. 135. Orientagdes
Didaticas 0 a 3anos).

No primeiro exemplo o professor proporciona momentos de interagao
verbal entre as criangas; as interagdes que visam ao desenvolvimento sao pouco
valorizadas, assim como a intervencao mediadora dos conhecimentos realizada
pelo professor. As atividades sdo propostas visando a explora¢gao do ambiente e a
vivéncia de experiéncias individuais significativas. Ao colocar em cena o professor
como instrumento e o professor como apoio, ocorre um reducionismo sobre a
importancia do papel do professor, ou de sua intervencdo no processo de
desenvolvimento da crianca.

As formas de agir atribuidas a crianca pelo Referencial também contribuem
para elucidar sua orientagdo cognitivista, a superioridade de agdes individuais,
mesmo em situagoes de interacdo; sobre as agdes que podem ser realizadas em
grupo, explicita claramente a concepcao de crianga que o RCNEI apresenta. Como

mostram os excertos a seguir:
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“(As criangas) podem _apoiar-se nas ilustragoes e na versio lida (para contar uma histéria
para outros” (RCNEI, V.3, p.144. Orientagdes Didaticas — Pratica de Leitura 4 a
6 anos).

“(A crianga) identificar se o texto lido (pelo professor) é uma historia, um antincio, por
exemplo” (RCNEIL V.3, p.141. Orientagoes Didaticas — Pratica de Leitura4 a 6
anos).

““(As criangas) precisam resolver essa contradi¢cdo criando uma forma de grafar
que acomode a contradi¢do enquanto ainda néo e possivel ultrapassa-la” (RCNEI,
V.3, p.128. Desenvolvimento da Linguagem Escrita).

E uma representacio que coloca a crianga como ator do processo de ensino-
aprendizagem, na medida em que o trabalho pedagogico é centrado nos interesses
individuais. Do mesmo modo, a aprendizagem depende dos fatores como o
amadurecimento bioldgico para se construir internamente, o que se confirma pela
crenca de que € necessario que o desenvolvimento bioldgico acontega
primeiramente (crianga incompleta) para preparar e abrir caminho para a
aprendizagem. Isso é demonstrado pela sugestao de ‘hipdteses provisorias” “As
criangas elaboram uma série de idéias e hipoteses provisorias antes de
compreender o sistema escrito em toda sua complexidade” (RCNEI p.128, v3) que
demonstram que com o amadurecimento essas hipoteses vao sendo re-elaboradas
pela crianga. Os exemplos a seguir, sobre a concepgao de erro, também evidenciam

0 posicionamento cognitivista:

“No processo de aprendizagem das criangas os erros ndo sdo vistos como faltas ou
equivocos, eles sio_esperados, pois se referem a um momento evolutivo” (RCNEIL, V.3,

p.128. Desenvolvimento da Linguagem Escrita).

“Os erros informam para o adulto o modo proprio de pensar da crianca” (RCNEI, V.3,
p.128. Desenvolvimento da Linguagem Escrita).

“A ampliacdo da capacidade de comunicacdo oral da crianga ocorre gradativamente, por
meio de um processo de idas e vindas” (RCNEI, V.3, p.127. Desenvolvimento da
Linguagem Escrita).

Como isso, pode-se identificar que a preocupacgao central do Referencial ¢ a

aprendizagem. Uma andlise superficial levaria a conclusao de que essa
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preocupacao € evidente e esperada, considerando que se trata de uma prescri¢ao
para o trabalho dos professores de educacao infantil. No entanto, o destaque dado
a aprendizagem demonstra a pouca relevancia dada aos professores e as condigoes
de realizacao do seu trabalho, assim como relega para segundo plano a
importancia do outro no processo de construgao do conhecimento.

Com base no exposto, é possivel afirmar que a concep¢ao de ensino-
aprendizagem que se configura no Referencial é cognitivista e embasa-se nos

pressupostos de Piaget (1972).
1.7. O Conteiido representado no Referencial

O objetivo desta segao é discutir as questdes relacionadas ao curriculo,
especificamente ao contetido, para compreender de que forma o Referencial os
apresenta. Como exposto no inicio deste capitulo, o Referencial apresenta seis
areas (musica, artes, linguagem oral e escrita, movimento, matematica e natureza, e
sociedade); tentando elucidar melhor a questao do contetdo, busquei mais
informagdes no proprio Referencial.

Constatei que todas as seis areas sao introduzidas com uma Secao intitulada

‘Introducdo’ seguida por outra intitulada ‘Presenca da Linguagem Oral e Escrita na
educacao infantil: idéias e praticas correntes’, sendo que somente o nome da area
se altera nessa ultima. Em todas as areas foi encontrado um pardgrafo semelhante,
variando somente a localizacao, entre uma ou outra, das duas secdes citadas
anteriormente. Esses paragrafos sao semelhantes na forma, pois apresentam as
mesmas caracteristicas discursivas, e no conteudo, pois apresentam o mesmo

objetivo que ¢é justificar a selecao da respectiva area, como revela o quadro abaixo:

Quadro 26. Segmento do RCNEI (V.3, p.15-20)

Artefato Simbolico Finalidade
O trabalho com a linguagem se constitui um dos | Dada a sua importancia para a formagao do
eixos basicos na educacao infantil... sujeito, para a intera¢do com as outras pessoas,
(RCNEL V.3, p.117 — Introdugao®) na orientacdo das agdes das criancas, na

construcao de muitos conhecimentos e no
desenvolvimento do pensamento.

8“0 trabalho com a linguagem se constitui um dos eixos basicos na educacéo infantil, dada sua importancia
para a formagdo do sujeito, para a interagdo com as outras pessoas, na orientacdo das a¢Oes das criangas, na
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Pelo exemplo constata-se que o conteudo € apresentado como um artefato
simbdlico para ser utilizado pelo professor, com a finalidade de desenvolver
determinadas capacidades, recursos mentais e comportamentais, na crianga.

Ainda de acordo com o exemplo anterior, pode-se perceber que a
Linguagem Oral e Escrita é apresentada como basica na educagao de criangas e
que, por meio dela, os professores poderao desenvolver a formagao do sujeito, a
construgao de conhecimentos e o desenvolvimento do pensamento, entre outros
aspectos citados. Com isso, percebe-se que a selecdo do conteido nao se volta
exclusivamente para sua finalidade, ou seja, selecionado frente a (para a) imensa
gama de outros conteidos como parte dos conhecimentos socio-historico-cultural
que se acredita necessdrios para a crianga.

Por outro lado, o contetido passa a ser utilizado como um artefato que o
professor utiliza para desenvolver determinadas capacidades nas criangas: a
linguagem oral para desenvolver o pensamento, a musica para desenvolver a
expressao, a arte para desenvolver a criatividade, e assim sucessivamente com
todos os contetidos apresentados pelo RCNEIL. A mesma ocorréncia pode ser

constada em todas as outras dreas, como revela o quadro a seguir:

Quadro 27. Segmentos do RCNEI (V.3, pgs. 45-50/ 85-90/ 117-124/ 163-168/ 207-209).

Artefato Simbdlico Finalidade

O trabalho com movimento contempla a
multiplicidade de fun¢des e manifestagdes do ato
motor...

(RCNEL V.3, p.15 - Introducao)

Propiciando um amplo desenvolvimento de
aspectos especificos da motricidade das criangas,
abrangendo uma reflexdo acerca das posturas
corporais implicadas nas atividades cotidianas,
bem como atividades voltadas para a ampliacao
da cultura corporal de cada crianca.

O trabalho com miusica deve considerar,
portanto, que ela é um meio de expressdao e
forma de conhecimento acessivel aos bebés e
criancas, inclusive aquelas que apresentem
necessidades especiais.

(RCNEL V.3, p. 49 - Presenca da musica na
educagao infantil: idéias e praticas correntes)

A linguagem musical é excelente meio para o
desenvolvimento da expressao, do equilibrio, da
autoconhecimento, além de

poderoso meio de integracao social.

auto-estima e

O desenvolvimento da capacidade artistica e
criativa deve estar apoiado, também, na pratica

O desenvolvimento da imaginacdo criadora, da
expressdo, da sensibilidade e das capacidades

construgdo de muitos conhecimentos e no desenvolvimento do pensamento” (RCNEI, V.3, p.117. Linguagem

Oral e Escrita —Introducéo).
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reflexiva das criangas ao aprender, que articula a
acao, a percepgao, a sensibilidade, a cognicdo e a
imaginacao.

(RCNEI, V.3, P. 89. Presenca das artes visuais na
educacao infantil: idéias e praticas correntes)

estéticas das criangas poderdao ocorrer no fazer
artistico, assim como no contato com a produgao
de arte presente nos museus, igrejas, livros,
reprodugdes, revistas, gibis, videos, CD-ROM,
ateliés, de artistas e artesdos regionais, feiras de
objetos, espagos urbanos etc.

O trabalho com os conhecimentos derivados das
Ciéncias Humanas e Naturais deve ser voltado
para a ampliagdo das experiéncias das criangas e
para a construgdto de  conhecimentos
diversificados sobre o meio social e natural.
(RCNEL V. 3, p.166. Natureza e Sociedade —
Presenca dos conhecimentos sobre natureza e
sociedade na educacao infantil: idéias e praticas
correntes)

Nesse sentido, refere-se a pluralidade de
fendbmenos e acontecimentos fisicos,
bioldgicos, geograficos, historicos e culturais —,
ao conhecimento da diversidade de formas de
explicar e representar o mundo, ao contato com
as explicagdes cientificas e a possibilidade de
conhecer e construir novas formas de pensar
sobre 0s eventos que as cercam.

O trabalho com no¢des matematicas na
educagdo infantil atende, por um lado, as
necessidades das préprias criancas de
construirem conhecimentos que incidam nos

Por outro, corresponde a uma necessidade social
de melhor para viver,
participar e compreender um mundo que exige
diferentes conhecimentos e habilidades.

instrumentaliza-las

mais variados dominios do pensamento...
(RCNEL V.3, p. 207 — Introdugao)

Nos exemplos anteriores se percebe, como ja informado, a semelhanca entre
os paragrafos, e a elucidagao da importancia de cada drea para o desenvolvimento
da crianga. Nota-se que somente a drea Artes Plasticas apresenta uma estrutura
discursiva diferente, sendo que essa drea é apresentada como uma capacidade a ser
desenvolvida.

Desse modo, constata-se que o conteddo no Referencial assume um status
que designo como mega-artefato simbolico que os professores utilizam com a
finalidade de desenvolver capacidades e/ou habilidades nas criangas, pois o
Referencial apresenta a area e sua finalidade para o desenvolvimento da crianga,
mas nao define explicitamente a infinita gama de contetidos inseridos nesse mega-
artefato.

Designo como mega-artefato no sentido defendido por Machado (no prelo),
discutido no capitulo inicial deste trabalho, que mostra como os professores
utilizam os artefatos sécio-historicamente construidos (materiais ou simbdlicos), e
como estes se tornam instrumentos na medida em que o professor o transforma e
se apropria dele, de modo a provocar também transformacdes no objeto e nos

individuos envolvidos na atividade. No caso deste trabalho, ndo posso considerar
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como instrumento por nao saber de que forma os professores o utilizam, ou seja, se
foi apropriado, e transformado, ou nao.

Por meio da andlise especifica da drea Linguagem Oral e Escrita, realizada
neste trabalho, tento elucidar e compreender de que forma o Referencial apresenta
os conteudos pertinentes a cada drea, ou seja, os contetidos especificos contidos nos
mega-artefatos como forma de elucidar o que se desenvolver, de fato, com as
criancas nas institui¢coes voltadas para seu atendimento. O que se constatou nas
analises € a auséncia desse esclarecimento, ou o apagamento dos conteidos que
aparecem somente de forma implicita na secao ‘Orientagdes Didaticas’, como

demonstram os segmentos a seguir no tocante ao estudo de géneros de discurso:

“Outra atividade a ser realizada refere-se as representagdes orais ao vivo, de textos
memorizados, nos quais as criangas reproduzem os mais diferentes géneros como
historias, poesias, parlendas e etc.” (RCNEI, p.140, Vol.3)

Do mesmo modo que nao ha referéncia sobre a teoria na qual os autores se
basearam para escrever o Referencial, como discutido na se¢ao anterior, nao ha
especificagao dos contetidos, ou seja, eles nao sao apresentados de forma clara. No
quadro dos ‘Contetdos’, o estudo de géneros de discurso, como exemplo do que se
discute, € mencionado apenas na faixa etaria de zero a trés anos de idade; aparece
somente como “género”, e nao ¢ dada nenhuma explicagao pontual sobre o
trabalho com géneros de discurso. Como mostra o quadro a seguir, contetidos para

criangas de zero a trés anos, reproduzido® integralmente:

% 0os grifos dos quadros foram colocados para destacar o que se discute; no original ndo aparecem em
destaque.
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Quadro 28. Conteudos: crianca de zero a trés anos (RCNEI, p. 133, Volume 3).

Criancas de zero a trés anos

e Uso da linguagem oral para conversar, comunicar-se,

relatar suas vivéncias e expressar desejos, vontades,

necessidades e sentimentos, nas diversas situagdes de
interacdo presentes no cotidiano.

e Participacdo em situacGes de leitura de diferentes géneros
feita pelos adultos, como contos, poemas, parlendas, trava-
linguas, etc.

e Participagdo em situacfes cotidianas nas quais se faz
necessario o uso da leitura e da escrita.

e Observacdo e manuseio de materiais impressos, como
livros, revistas, historias em quadrinhos etc.

Quadro 29. Conteudos: crianga de quatro a seis anos (RCNEI, p. 136, Volume 3).

Criancas de quatro a seis anos

e Uso da linguagem oral para conversar, brincar, comunicar e
expressar desejos, necessidades, opinides, idéias, preferéncias
e sentimentos e relatar suas vivéncias nas diversas situacoes
de interagdo presentes no cotidiano.

e Elaboracdo de perguntas e respostas de acordo com o0s
diversos contextos de que participa.

e Participacdo em situacGes que envolvem a necessidade de
explicar e argumentar suas idéias e pontos de vista.

e Relato de experiéncias vividas e narracdo de fatos em
sequéncia temporal e causal.

e Reconto de histérias conhecidas com aproximacdo as
caracteristicas da histdria original no que se refere a descricdo
de personagens, cenarios e objetos, com ou sem a ajuda do
professor.

e Conhecimento e reproducdo oral de jogos verbais, como
trava-linguas, parlendas, advinhas, guadrinhos, poemas e

A palavra género aparecera novamente na apresentagao dos ‘Contetidos em

Praticas de Leitura” com um item, que praticamente repete o que esta colocado no
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quadro anterior, mas, acrescentando novos géneros como, noticia de jornal e

informativo como mostra o excerto a seguir:

“Participagdo nas situacoes em que os adultos léem textos de diferentes géneros, como
contos, poemas,_noticias de jornal, informativo, parlendas, trava-linguas etc” (RCNEI,
V.3, p.140. Contetdo — Praticas de Leitura 4 a 6anos).

E a sugestao da narrativa nas ‘Orientagdes Didaticas’ que precede os
contetidos, anteriormente apresentados, como revela o exemplo a seguir:

“A narrativa pode e deve ser a porta de entrada de toda crianca para os mundos criados
pela literatura” (RCNEI, V.3, p.140. Orientagoes Didaticas — Fala e Escrita 4 a
6anos).

Como se observa nos exemplos anteriores, o que se configura como
conteiddo ndao pode ser definido como tal. Para melhor compreender como se
configuram no Referencial, os contetidos foram divididos e classificados, do
mesmo modo que os outros segmentos das paginas analisadas. Constatou-se,
assim, que aquilo que se configura como conteado no RCNEI pode ser classificado
de acordo com as formas de agir focalizado somente para a crianga, para o
professor ou para ambos em interacdo, exatamente como todos os outros
segmentos analisados. Os excertos referentes ao contetdo apresentam maior
incidéncia de Agir Linguageiro, Agir Pluridimensional e Agir Prescritivo, como

demonstram os exemplos a seguir:

Crianga
“(A crianga) relatar (LG) suas vivéncias nas diversas situacoes de interacdo presentes no
cotidiano” (RCNEI, V.3, p.136. Contetdo — Falar e Escrever 4 a 6 anos)

Crianga
(A crianga) desenvolver (PLU) diferentes capacidades. (RCNEI, V.3, p.133. Conteudo
0 a 3 anos)

Professor
“Dessa forma, a organizagdo (pelo professor) dos contetidos de Linguagem Oral e Escrita
deve (PRE) se subordinar a critérios que possibilitem, ao mesmo tempo, a continuidade em
relagdo as propostas diddticas e ao trabalho (do professor) desenvolvido nas diferentes
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faixas etdrias, e a diversidade de situacbes diddticas em um nivel crescente de desafios”
(RCNEI V.3 p.133 Contetdo 0 a 3 anos)

Professor-Crianga
“A oralidade, a leitura e a escrita devem (PRE) ser trabalhadas (pelo professor) de forma
integrada e complementar, potencializando-se os diferentes aspectos que cada uma dessas
linguagens solicita das criangas” (RCNEI V.3 p.133 Contetido 0 a 3 anos)

Professor-Crianca
“Os adultos léem (LG) (para as criangas) textos de diferentes géneros, como contos, poemas,
noticias de jornal, informativos, parlendas, trava-linguas etc. (RCNEL V.3, p.140.
Conteudo — Praticas de Leitura 4 a 6 anos)

Crianga — Outro (Professor)
(A crianga) uso da linguagem oral para conversar (LG), brincar (PLU), comunicar e

expressar (LG) desejos, necessidades, opinides, idéias, preferéncias e sentimentos (com o
outro)”(RCNEI, V.3, p.136. Contetdo — Falar e Escrever 4 a 6 anos)

Com base no exposto acima, pode-se perceber que os contetdos se voltam,
primeiro, para o agir da crianca ou do professor orientadas para o
desenvolvimento da capacidade verbal (oral e escrita); segundo, para a prescricao
do agir do professor, e, terceiro, para o desenvolvimento linguageiro e/ou praticas
linguageiras (coerente com a area focada), diferentemente do esperado para os
conteudos, como discutido neste trabalho na se¢ao sobre curriculo.

De modo geral, discute-se que os contetidos sao selecionados e postos no
curriculo na sua elaboragao. Os conteidos apontam para os conhecimentos
socialmente estabelecidos que se acredita adequado para cada nivel de ensino;
fazem parte dos conhecimentos, que se espera que sejam desenvolvidos nas
escolas. Como discutido na secao inicial sobre curriculo baseado na interacao, cabe
ao professor mediar o conhecimento utilizando-se de artefatos, sendo que os
contetidos fazem parte dos artefatos socialmente construidos e disponibilizados
para o professor, que visam a aprendizagem de novos conceitos e o possivel
desenvolvimento das criangas.

O que se percebe no Referencial € a substituicao do contetido pela area, de
forma genérica, com poucas referéncias especificas, somente com algumas

sugestOes, principalmente nos segmentos do Referencial que determinam os
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procedimentos que devem ser adotados pelos professores, e colocam em cena
formas de agir nos quadros relativos aos contetidos especificos. Portanto, o que se
constata no Referencial é que os contetidos se reduzem a procedimentos e a formas
de agir, desse modo, as dreas aparecem como mega-artefatos na medida em que se
nomeia uma 4rea com infinitas possibilidades e nao se determina o que cabe

exatamente a cada uma dessas areas.

Quadro 30. Ensino-aprendizagem mediado.

Conhecimento

Artefato
(conteudos)\ textos, livros, gravuras, etc)

Crianca Professor

Como demonstrado no quadro anterior, teriamos, entao, um tridngulo
incompleto e, como conseqiiéncia para esse fato, a possibilidade de preenchimento
dessa lacuna com qualquer objeto, desde conteidos nao adequados (alfabetizagao
antecipada espelhada no ensino fundamental, repeticao constante de contetidos,
entre outros fendomenos®) até a inexisténcia de contetdos em praticas voltadas
para o cuidado.

Como ja mencionado neste trabalho, a educacdo infantil apresenta uma
grande lacuna no que se refere ao entendimento do que é adequado ou necessario,
e, até mesmo, ao que € importante para essa faixa etaria; muitas sao as propostas,
mas poucas as conclusdes. Nos outros niveis de ensino como fundamental e médio,
as variagOes referem-se a formas de se trabalhar de acordo com a orientagao

tedrica, com a distribui¢ao do contetido pelas séries, e com outras discussoes

66 . . - o . .
Os exemplos citados partem de minha pratica; observo a repeticdo de contelldos, como a exaustiva
exploracdo de temas como: ‘meu corpo’, ‘animais’, ‘minha familia’ e alguns outros préximos a esses.
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semelhantes, mas esses niveis nao apresentam grandes varia¢des em relagao ao que
deve ser desenvolvido nas escolas.

Diferentemente desses niveis, na educagao infantil ainda se discute quais
sao os conteudos adequados para essa faixa etdria, e as variacdes entre as
instituicdes sao muito mais profundas, pois oscilam desde instituicoes sem
nenhum tipo de conteudo, voltadas para o cuidado a institui¢des que estdo
alfabetizando criangas de trés e quatro anos de idade. Desse modo, o Referencial,
como documento oficial, coopera ainda mais com a questao da falta de clareza nos
conteudos voltados para a crianga na educacao infantil.

Nas discussdes do capitulo inicial desta dissertagdo, verificou-se que o
curriculo se constitui pela articulagao de diferentes aspectos, como: rotina diaria,
selecdo de contetidos, metodologia - convergente com a concepgao de ensino-
aprendizagem com a qual a escola se filia - agrupamento dos alunos, entre outros
aspectos. Nas discussOes sobre a teoria sécio-histdrica-cultural, também realizada
no capitulo inicial desta dissertagdo, constatou-se que algumas atividades sao
fundamentais e devem fazer parte do curriculo voltado para a crianca, e por meio
do equilibrio entre elas se desenvolve o trabalho nas escolas: atividades dirigidas
pelo professor, brincadeira livre, brincadeira dirigida (jogos), o descanso e a
alimentacao, principalmente.

Na estruturagdo de um curriculo voltado para o atendimento as
necessidades das criangas (fisicas, motoras, emocionais e cognitivas), as atividades
que estruturam a rotina contemplam e atendem essas necessidades. Por exemplo,
para as necessidades fisicas e locomotoras da crianga deve-se prever momentos de
brincadeira livre e de expansao corporal; para a ampliacdo dos conhecimentos
(conteudos) deve-se prever atividades dirigidas pelos professores que visam
desenvolver os conceitos cientificos (cf. Vygotsky, 1930/2003), e assim em cada
momento da rotina. O que se constata no Referencial é o deslocamento dos
objetivos das atividades para os contetidos, ou seja, os momentos da rotina sao
desconsiderados como capazes de desenvolver e atender as necessidades das
criangas, o que ¢é atribuido para cada drea de ensino como mega-artefatos.

Nao defendo aqui que os contetdos sejam selecionados de forma isolada,
ou, mesmo, que as contribuicdes de cada area sejam ignoradas, o que defendo ¢é

um curriculo equilibrado, com todos os aspectos considerados, com os respectivos
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objetivos respeitados, pois nao é possivel conceber que a selecao dos contetidos
voltados para as criangas tenha como Unico mérito o desenvolvimento de
capacidades e/ou de habilidades. A difusao cultural, social e histérica dos
conhecimentos acumulados deve ser o foco na selecao do que se deseja que as
criancas conhecam, como forma de insercao na cultura e na sociedade da qual elas
fazem parte, e como forma de garantir o direito das criangas de aprender, de
conviver e de serem respeitadas como individuos tnicos e capazes.

Dessa forma encerro as discussOes sobre as representagoes que se
configuram no Referencial. Encaminho, finalmente, as discussdoes para o ultimo
topico a ser discutido, que se refere as contradig¢des e/ou impedimentos veiculadas

no Referencial.
1.8. As Contradigdes do Referencial

Nesta secao apresento algumas reflexdes acerca do Referencial, a partir da
leitura e andlise do segmento selecionado e de outros segmentos, confrontando
com a teoria de Vygostsky (1930/2003; 1934/2001), e que me levaram a questionar

basicamente quatro aspectos do RCNEI, como apresento a seguir.

A primeira contradi¢do diz respeito a linguagem. O que se constata é uma
incoeréncia entre as posi¢Oes apresentadas: a discussao tedrica e as orientagdes
didaticas, ou procedimento que os professores devem adotar, de acordo com o que
o RCNEI propoe para o desenvolvimento da linguagem oral e escrita. O
documento discute a linguagem com orientagdes e proposigoes coincidentes como
0os pressupostos apresentados por Vygotsky (1934/2001) e por Volochinov
(1929/1992).

Como discutido no Capitulo I, a linguagem para Vygotsky (1934/2001) é
constitutiva do homem, e é também o principal instrumento para a media¢ao do
homem com os conhecimentos sociais, ou seja, atua como operador mental como
afirmam Smolka & Laplane (2005). Com isso fica evidente a importancia decisiva
da linguagem na construgao dos processos mentais superiores, nao é um processo
que consiste somente em escutar e repetir. Para Volochinov (1929/1992) a
linguagem ¢ dialdgica, ou seja, é povoada pela linguagem dos outros. Como

demonstram os exemplos a seguir:
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“A construcdo da linguagem oral implica, portanto, na verbalizacdo e na negociacdo de

sentidos estabelecidos entre pessoas que buscam comunicar-se” (RCNEI, V.3, p.125.
Desenvolvimento da Linguagem Oral).

“Nos didlogos com adultos e com outras criangas, nas situagdes cotidianas e no faz-de-
conta, as criancas imitam expressoes que ouvem, experimentando possibilidades de
manutengdo dos didlogos, negociando sentidos para serem ouvidas, compreendidas e
obterem respostas” (RCNEI, V.3, p.126. Desenvolvimento da Linguagem Oral).

A incoeréncia aparece quando confrontamos a linguagem com as agOes
propostas para o professor e para a crianga. O Referencial apresenta a aquisi¢ao da
linguagem como a mnegociacio de sentidos, mas nao propOe concretamente a
interagdo. Como ja discutido neste capitulo, isso pode ser constado pelas agdes
atribuidas ao professor (apoiar, auxiliar, falar, ouvir, e outras) e pelas agoes
atribuidas a crianga (escutar, entender, experimentar, reproduzir, refletir e outras).
Essas agdes nao promovem a interagao de fato, por esse motivo, pode-se afirmar
que mesmo mencionando o aspecto social da linguagem, as agoes efetivamente
propostas pelo Referencial ndo promovem a integragdo, como mostra o excerto a

seguir:

“E importante que o professor converse com bebés e criancas, ajudando-as a se
expressarem, apresentando-lhes diversas formas de comunicar o que desejam, sentem,
necessitam e etc” (RCNEI, V.3, p.134. Conteudo - Falar e Escutar 4 a 6 anos).

“ As diversas situagdes cotidianas nas quais os adultos falam com a crianga ou perto dela
configuram uma situacdo rica que permite a crianca conhecer e apropriar-se do universo

discursivo e dos diversos contextos nos quais a linguagem oral é produzida” (RCNEI V.3
p.134. Conteudo - Falar e Escutar 4 a 6 anos).

Nao bastam agOes que o professor serve de modelo, ou interage com as
criancas de forma casual em conversas espontineas. E evidente que esses
momentos sao ricos e nao devem ser descartados, mas por si s6 nao garantem a
apropriacao dos signos e muito menos da linguagem escrita; como exemplo, de
acordo com os segmentos analisados, essa assercao poderia ser estendida para
qualquer conteudo, ou seja, pouco se aprende de forma espontanea e casual ou

somente como modelo.
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Essas ag¢Oes se aproximam muito das vivéncias que as criangas tém em seus
ambientes familiares, mas € necessario muito mais do isso: agOes efetivas,
planejadas e orientadas para a aprendizagem da linguagem oral e escrita e de
outros conteudos, ou seja, intervengdes mediadas pelos professores visando a
criagdo de um espago coletivo de aprendizagem-desenvolvimento, capaz de
transformar em intrapsicologico o que foi vivenciado, anteriormente, no plano

interpsicologico como discutido por Vygotsky (1934/2001).

A segunda contradicao refere-se ao Agir Afetivo e ao Agir Corporal. Na
andlise realizada, as ocorréncias dessas formas de agir foram praticamente
insignificantes, para a crianca foram encontradas 4 ocorréncias de Agir Afetivo e
nenhuma de Agir Corporal; para o professor nenhuma ocorréncia desses formas
de agir, e para o professor-crianga em interacgao foi localizada 2 ocorréncia de agir
afetivo e 1 de agir corporal. Esse fato aponta para a pouca importancia dada a esses
aspectos do desenvolvimento infantil, considerados por Vygotsky (1930/2003)
como fundamentais. Os excertos abaixo sdao alguns dentre os segmentos

localizados:

“(A crianga) expressar sentimentos por meio da linguagem oral, contando suas vivéncias”

(RCNEI, V.3, p. 131. Objetivos)

“Contribuindo na construgdo da subjetividade e da sensibilidade das criangas essas
historias se constituem em rica fonte de informagdo sobre as diversas formas culturais de
lidar com as emogbes e com as questoes éticas” (RCNEI, V.3, p.143. Orientagoes
Didaticas — Praticas de Leitura 4 a 6 anos).

“As criangas experimentam o prazer e a necessidade de se comunicar apoiadas na parceria

do adulto, é fundamental a criagdo de um clima de confianga, respeito e afeto” (RCNEI,
V.3, p.138. Orientac¢des Didaticas — Falar e Escutar 4 a 6 anos).

Nos exemplos anteriores, percebe-se como se configuram essas ocorréncias.
Destaco que acredito que a drea ‘Movimento’, por exemplo, direciona grande parte
das suas agOes para o Agir Corporal, no entanto, a contradi¢cao que aponto refere-
se exclusivamente a area de Linguagem Oral. Essa caréncia de Agir Corporal

confirma, mais uma vez, as discussoes deste capitulo com relacdo a interagao; o
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que se pode perceber é que as propostas de atividades linguageiras que envolvem
o corpo e o movimento sao reduzidas, somente sao mencionados alguns exemplos,
como revelado em se¢Oes anteriores, os jogos verbais como parlendas, trava-lingua
e outros. Atividades de interpretacdo, teatro, brincadeiras faladas, e outras, sao
omitidas (o mesmo principio poderia ser estendido para outras areas).

Com relagdao ao Agir Afetivo, acredito que esse aspecto é fundamental em
qualquer drea independente da maneira com que é abordado, ou mesmo com que
intensidade, do mesmo modo, nao sao consideradas as motivacdes sociais. As
ocorréncias que envolvem esse aspecto apontam para uma motivagdo externa,
realizada pelo professor, ou seja, espera-se que a crianga encontre no meio e no
professor toda a motivacao necessaria para aprender.

Essas afirmagOes remetem a discussdo sobre o papel da emogao, discutida
por Vygotsky (1926/2003), como motivadora da aprendizagem. Como discutido no
Capitulo I deste trabalho, para Vygotsky (1926/2003) as emogdes sao motivadoras e
devem ser utilizadas a favor da aprendizagem, na medida em que emogdes como
curiosidade, interesse, assombro, entre outras, podem ser desencadeadas visando
criar a motivagdo. As emog¢Oes nao sao consideradas na aprendizagem-
desenvolvimento, apesar de o documento afirmar que “(..) a educagao para as
criancas pequenas deve promover a integracdo entre os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivos e sociais da crianga, considerando que esta ¢ um
ser completo e indivisivel (...)” (RCNEI, V.1, p.17) as questdes relacionadas a
afetividade nao aparecem relacionadas a aprendizagem. E mais, para Vygotsky
(1926/2003), afetividade e desenvolvimento nao sao dois componentes distintos,

sao indissociaveis.

A terceira contradicao a ser discutida refere-se as condi¢oes de realizacao do
trabalho do professor. O Referencial se dirige a uma escola ideal, em que o agir
sempre é possivel, as condi¢oes adversas sao desconsideradas, assim como as
dificuldades vivenciadas pelos professores no dia-a-dia, que vao desde questdes
praticas como o excesso de criangas por turma e/ou a falta de materiais até
impedimentos complexos como dificuldades de aprendizagem apresentadas em
diferentes graus de comprometimento que sao, eventualmente, descobertas na

escola de educacao infantil.
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Esse fato pode ser evidenciado por uma ocorréncia significativa. O
Referencial destina somente dois pardgrafos ou quinze linhas, nas paginas
analisadas, para discutir alternativas para as criangas com necessidades especiais,
sendo que o segundo e ultimo pardgrafo é encerrado com a seguinte frase: “[...] as
criangas portadoras de necessidades especiais deverao ter paralelamente um
atendimento especializado” (RCNEI, Vol. 3, p. 139). Nao descarto o atendimento
especializado, mas fica evidente pelo espaco destinado ao assunto e pelo
encerramento dado, que o Referencial® nao se responsabiliza por essas criancas, e
nao prevé que as escolas o facam também, sendo necessario que as criangas com
necessidades especiais busquem o atendimento adequado em locais

especializados.

Para encerrar a discussao sobre os impedimentos, destaco a quarta e ultima
contradicdo a ser apontada, apresentando-se como outro conflito de ordem tedrica.
Na discussao tedrica realizada no primeiro capitulo deste trabalho, mais
especificamente nas discussoes sobre linguagem, Vygotsky (1934/2001) destaca que
a linguagem escrita nao é derivada da linguagem oral. O Referencial apresenta a
Linguagem Oral e a Linguagem Escrita em uma mesma 4rea, com orientagdes que
se misturam, ora sugerindo ag¢Oes voltadas para o desenvolvimento da linguagem
oral, ora sugestoes voltadas para o desenvolvimento da Linguagem escrita.

De acordo com Vygotsky (1934/2001) a linguagem escrita ndo é uma simples
continuacao da linguagem oral; para esse autor, a linguagem oral e a linguagem
escrita sao dois aspectos distintos que se desenvolvem por meio de processos
diferenciados. Esse posicionamento adotado pelo Referencial de articular as duas
linguagens contribui ainda mais para a falta de clareza nos contetidos, como
discutido neste capitulo, ou mesmo, € agravado pela falta de clareza que nao
elucida explicitamente o limite e as divergéncias de cada um dos processos. Nao
descarto a possibilidade de se colocar em uma mesma drea as duas formas de

linguagem, mas isso deveria ter sido feito com absoluta transparéncia e clareza na

67 . o . . . .

Em 2000, provavelmente tentando suprir essa caréncia, foi langcado o Referencial Curricular Nacional para
a Educacdo Infantil: estratégias e orientacdes para a educagdo de criangas com necessidades educacionais
especiais.Ministério da Educacdo — Brasilia: MEC.

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli



- 188 -

exposicao de cada uma delas, assim como a apresentacao distinta dos respectivos

conteudos. A seguir, sintetizo as idéias apresentadas sobre o Referencial.
1.9. Conclusées sobre o Referencial

Com base em toda a discussao, é possivel apresentar as conclusdes
buscando responder a primeira pergunta de pesquisa que objetivava compreender
de que forma se configuram no Referencial as representagoes sobre o professor, a
crianga, a concepgao de ensino aprendizagem e o conteudo.

Pelas representagoes que se configuram no RCNEI, como discutido nas
se¢Oes anteriores, o professor construido nesse documento tem um papel
secundério de apoio e de instrumento da aprendizagem da crianga, que, por sua
vez, se configura como sujeito de sua aprendizagem. Assim, a concepg¢ao de
ensino-aprendizagem, convergente com os papéis atribuidos ao professor e a
crianga, se remete ao cognitivismo Piagetiano. Os contetidos apresentam-se como
mega-artefatos, dados de forma ampla e genérica, com apagamento dos contetidos

especificos. Como sintetiza o quadro a seguir:

Quadro 31. Representagdes veiculadas no RCNEI.

Crianca Professor Ensino- Contetdos
aprendizagem
- Agente - Organizador do|- Aprendizagem por |-Implicitos.
-Motivada espago, da rotina, etc. | meio de hipoteses. -Mega -  Artefatos
internamente. - Apoio, auxiliar. - Exploracao do meio. |simbolicos do
- Instrumento para a|- Centrado na crianga e | professores
aprendizagem. nos interesses
individuais.

Desse modo, pode-se tecer alguns comentarios acerca dessas representagoes.
Como discutido neste trabalho, a discussao sobre a profissionalizagao do Professor
de Educacao Infantil ainda é recente. Acreditou-se por muito tempo que devido a
seu carater assistencialista de cuidados e atendimento as necessidades basicas da
crianga (dormir, alimentar, trocar), a mulher seria mais indicada para atuar nas
creches; ainda hoje constatamos isso, devido ao preconceito que as familias

expressam com a presenga de professores homens. A mulher tem sua figura ligada
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a maternidade, ao afeto, por isso é considerada apta para cuidar das criangas,
mesmo em situagao institucional, contribuindo, desse modo, para a sublimacao do
teor educativo na educacgao infantil.

As representacoes do Referencial sobre o professor ampliam, ainda mais, a
distancia entre a formacao-profissionalizacao e a creche. Do mesmo modo, a
imagem da crianga vista como sujeito de sua aprendizagem, veiculada no
Referencial, aliada ao apagamento dos conteudos, poderia levantar a hipotese da
minimizagao da importancia dos conteidos e implicitamente, ainda, a valoriza¢ao
do aspecto assistencialista da educagao infantil, como se ndo fosse possivel
estabelecer um equilibrio entre os dois aspectos.

O que se pode observar, a partir da apresentagao dos resultados, é que a
aridez nas interagOes voltadas para o desenvolvimento e o reducionismo da
importancia do professor, apresentadas no Referencial, caminham na dire¢dao
contrdria as pesquisas de Vygotsky (1930/2003; 1934/2001). Por esse motivo, a
aprendizagem que o documento propde se volta para o interesse da propria
crianga que é mobilizada e motivada pelo meio e pelas a¢des do professor voltadas
para organizacao e criacao de situagOes individuais de aprendizagem. E nesses
moldes que o Curriculo de Educagao Infantil se configura no Referencial.

Deste modo encerro as discussOes sobre o Referencial. Direciono, a seguir,

as discussoes para o Curriculo-I.
2. Contexto de Produgdo e Caracteristicas Globais do Curriculo I

Esta secdo se propde a examinar os resultados obtidos a partir da andlise
realizada no Curriculo-l, para responder a pergunta de pesquisa que objetiva
verificar como se configuram as representa¢Oes sobre a crianga, o professor, a
concepcao de ensino-aprendizagem e conteudo, além de verificar a relagdao
existente entre o Referencial e o Curriculo-L

O Curriculo-I foi elaborado em 2005 pela gestora da associagao, pelas duas
diretoras e duas coordenadoras, sendo que uma das coordenadoras ja nao se
encontra mais na Associagao. As enunciadoras relataram que praticamente nao
foram realizadas discussdes prévias para a elaboracao do curriculo, pois a

elaboracao do documento se deu pela divisao das partes sob a responsabilidade de
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cada uma das enunciadoras. Com as partes elaboradas, individualmente, foi feita
uma leitura conjunta, e a revisao final pela gestora.

O Curriculo foi elaborado como documento tinico, para as duas creches,
tendo em vista que o trabalho se desenvolvia de forma praticamente igual nas duas
unidades, com excecao do item que caracteriza a populagao local (comunidade,
familias e criangas), nenhum outro item se configura de forma distinta.

Em nenhuma ocasiao o Curriculo-I foi levado para o grupo de professoras
para leitura, discussao ou qualquer outra acdo nesse sentido. A finalidade do
documento era exclusivamente a de ser entregue para a Coordenadoria de
Educagao, como cumprimento de uma determinacao anual desse drgao. As
enunciadoras tinham como meta elaborar um documento que refletisse, de fato, o
que era realizado nas creches com as criangas em termos de atividades.

As enunciadoras tentam demonstrar a legitimidade do Curriculo-I

apresentando-o como derivado do Referencial, como revela o excerto abaixo:

“O trabalho desenvolvido no CEI parte das diretrizes propostas no Referencial Curricular
Nacional para a Educacio Infantil distribuido em: Ambito da Experiéncia - Formacio
Pessoal e Social, Conhecimento de Mundo. Eixo de Trabalho - Identidade e Autonomia,
Movimento, Musica, Artes Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade,
Matematica (Curriculo-I p. 2 - Proposta Pedagdgica)”.

O objetivo explicito do Curriculo-I, além de se voltar para o Referencial
como modelo, se volta para atividades (brincadeiras e atividades intencionais)

direcionadas para a aprendizagem da crianga orientadas pelo adulto.

“Nossos objetivos (CEI) sdo coerentes com o Referencial Curricular para Educacio Infantil
oferecendo sempre condicOes para que as criancas aprendam através de brincadeiras como
também em situagoes pedagogicas intencionais ou aprendizagens orientadas pelos adultos
(Curriculo-I p. 1 - Fins e Objetivos)”.

O nome atribuido ao documento nado € curriculo e sim, ‘Plano Pedagogico
do CEI’, seguindo, ainda, determinagao da Coordenadoria de Educagao, sendo que

o documento divide-se em quinze se¢oes, como demonstra o quadro a seguir:
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Quadro 32. Sumario do Plano do CEI.

SECAO

I - Identificacdo do CEI- Centro de Educacao Infantil

IT - Fins e Objetivos

III — Proposta Pedagdgica

IV — As Caracteristicas da populagao a ser atendida e da comunidade na qual se insere

V — Regime de Funcionamento

VI - Descrigao do espago fisico, das instala¢des e dos equipamentos.

VII — Relagao de recursos humanos, especificando cargos e fungdes, habilitacao e niveis de
escolaridade.

VIII Parametros de organizacao de grupos e relacdo professor / crianca.

IX — Organizacao do trabalho junto as criangas.

X — Proposta de articulagao com a familia e a comunidade

XI - Processo de acompanhamento do desenvolvimento integral da crianga

XII — Planejamento Geral

XIIT - Articulagdao da Educacao Infantil com o Ensino Fundamental

XIV — Avaliacao Institucional

XV —Plano de capacitagao de funcionarios

O Curriculo-I compreende um dunico volume, totalizando 38 paginas,
digitadas e impressas nas proprias creches, encadernadas com espiral. A capa
apresenta somente o titulo: Plano Pedagdgico do CEI, o nome e logotipo da
Associagao Mantenedora, em forma de cabecalho. Na primeira pagina encontra-se
o sumario, como demonstrado no quadro anterior. O plano comeca na folha
seguinte, sendo que todas as folhas sao numeradas e apresentam o mesmo
cabegalho da capa, como nome, nimero do documento (CNP]J), endereco, telefone,
e-mail e novamente logotipo da Associagio. Nao ha desenhos, graficos, ou
qualquer outro tipo de linguagem visual.

O documento ¢ iniciado pela descrigao do CEI, nome, endereco, telefone,
entre outras informagoes, seguida pela secao ‘Fins e Objetivos’ que apresenta o
objetivo do trabalho realizado nos CEls, e as concepg¢oes de crianga, educagao,
cuidados e brincadeiras. Seguindo a ordem de apresentacao, tem-se na seqiiéncia,
a secao intitulada ‘Proposta Pedagogica’. Nessa segao € explicitado como acontece
o trabalho pedagogico das creches, dividido em dois eixos: de experiéncia e de
trabalho, sendo que para o segundo sao designadas as dreas de ensino, mesmas do

Referencial, como mostra o quadro abaixo:
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Quadro 33. Eixos de Ensino dos CElIs.

AMBITO DE EXPERIENCIA EIXO DE TRABALHO
- Formacao Pessoal e Social - Identidade e Autonomia
- Conhecimento de mundo - Movimento
- Musica

- Artes Visuais

- Linguagem Oral e Escrita
- Natureza e Sociedade

- Matematica

A seguir, o Curriculo-I apresenta as caracteristicas da populagao a ser
atendida e da comunidade na qual se insere o regime de funcionamento, a
descricao do espago fisico, das instalagdes e dos equipamentos, e assim,
sucessivamente, como demonstra o quadro sumadrio anterior. Essas se¢oes focam
mais a comunidade e a organiza¢do do CEI, que nao se apresentam como objetivo
deste trabalho, portanto, utilizo para a andlise, como explicitado nos
procedimentos de andlise, as SegOes: Identificagaio do CEI, Fins e Objetivos e
Proposta Pedagogica, de acordo com a proposta de investigacao desta dissertagao.

Com relacao aos enunciadores o Curriculo-I, ndo menciona em nenhum
segmento de forma explicita quem o produziu. As informagoes sobre o contexto de
producao apresentadas, neste trabalho, foram relatadas pelas enunciadoras, no
entanto, foram localizadas ocorréncias em que os enunciadores se posicionam no
texto, pelo emprego da primeira pessoa do plural, utilizado algumas vezes de

forma genérica e outras se colocando como enunciador, como se vé abaixo:

“Complementando a a¢do da familia e da comunidade” buscamos (enunciador-genérico)
assim organizar nossas agdes visando garantir acesso a educagdo infantil de qualidade,
oferecendo as criancas e familias atendidas instrumentos para o pleno exercicio da
cidadania” (Curriculo-I p.1 - Fins e Objetivos).

“Ao perceber que a crianca é capaz de sentir-se satisfeita, mesmo tendo comido pouco,
estamos (enunciadores) aceitando que ela consegue decidir o movimento de parar de comer”

(Curriculo-1 p.8 — Proposta Pedagogica).
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Com relacao ao(s) destinatdrio(s), o texto também nao apresenta de forma

explicita para quem se destina, no entanto, foram localizados segmentos dirigidos

explicitamente aos professores, como revela o excerto abaixo:

“Uma boa estratégia para que todos (criangas) falem na roda, é conversar a respeito de uma
experiéncia que o grupo vive, uma brincadeira no parque, um passeio, etc... A crianga que
ndo se manifesta, vocé pode ajudd-la a lembrar a experiéncia anterior que estava presente”

(Curriculo-I p.7 — Proposta Pedagdgica).

No exemplo acima, pode-se perceber a ocorréncia do vocé destinado ao

professor, seguido pelo pode, que acentua o verbo ajudar, e apresenta-se como

modalizagado epistémica que explicita o valor de verdade do predicado. Com isso,

os enunciadores pretendem afirmar para os professores do CEI que esse agir, por

eles indicado, terd sucesso se realizado. A modaliza¢ao (pode) marca também a

prescricao das enunciadoras voltada para as professoras.

sintetiza o Contexto Sociointeracional do Curriculo-I:

Quadro 34. Resumo do Contexto Sociointeracional do Curriculo-I

O quadro a seguir

CONTEXTO FiSICO DA PRODUCAO DO CURRICULO -1

Lugar fisico da producao

CEI1eCEI2

Momento da produgao (primeiro) 2005

Emissor

N3o mencionado

Receptor (primeiro)

Professores

Receptor (final)

Coordenadoria Municipal de Educacao

CONTEXTO SOCIOINTERACIONAL

Lugar social

Institui¢des de Ensino (CEIs)

Papel social do enunciador

Superior Hierdrquico (Diretoras e Coordenadoras)

Papel social do destinatario

Professor

Relagao entre os interlocutores

Hierarquica

Finalidade atribuida ao texto

Nao apresenta nenhuma finalidade explicita - somente
objetivos do trabalho com criangas

Suporte

Escrito — em forma de livro, encadernado

Uso efetivo do texto

Documento Oficial a ser entregue na Coordenadoria de

Educacao

ASPECTOS MATERIAIS DO TEXTO

Tamanho Paginas

38

Capitulos
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ELEMENTOS VISUAIS

Paratexto Data 2005

Assinatura | Diretora do CEI

Capa Titulo: Plano Pedagdgico

Editora Impresso na creche
Estatuto Dado no Nao ha justificativa para elaboragdo do documento. Objetivo
genérico documento | apresentado justifica o trabalho junto as criangas.

de forma

explicita

Tendo explicitado o Contexto de Producao e as Caracteristicas Globais do
Curriculo, discuto, a seguir, o resultado das andlises, buscando levantar as
representa¢des que se configuram nesse texto, para responder a segunda pergunta

de pesquisa.
2.1. Resultado da Andlise do Curriculo-I

Nesta segdo, procuro a compreensao sobre as representagcdes que se
configuram no Curriculo-I, elaborado pelas creches participantes desta pesquisa,
para entender também de que forma o curriculo se articula ao Referencial, como
discutido no inicio deste capitulo. Busco, ainda, compreender como acontece a
Transposigao Didatica de um documento para outro, como discutido por Machado
(no prelo) no capitulo inicial deste trabalho. Espero relacionar as representagoes,
para compreender se no processo de transposicao elas sofrem alteragdes ou nao.

Conforme explicado nos procedimentos de analise, localizado no Capitulo II
desta dissertagao, os procedimentos adotados para a andlise do Curriculo-I foram
os mesmos que os adotados para analisar o Referencial. No entanto, o numero de
paginas analisadas desse documento é inferior ao nimero de pdaginas analisadas
do Referencial, em nimeros absolutos, mas nota-se que o Referencial ¢ composto
por 457 paginas (soma dos trés volumes) e o Curriculo-I é composto por 38
paginas, desse modo, proporcionalmente foram analisadas 5,5% das paginas do
Referencial e 23,7% das paginas® do Curriculo-I. Essas paginas foram divididas em
87 entradas, sendo que 42 referem-se a crianga, 3 ao professor e 53 ao professor e a

crianga em interacao.

%8 Com uma média de 450 palavras por pagina no Referencial e 410 no Curriculo-I.
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A seguir apresento os resultados das analises referentes a crianga focalizada
em situagdo individual, nos casos em que os resultados se aproximam das
discussoes realizadas sobre o Referencial nao aprofundo a discussao, tendo em

vista que o tema ja foi explorado anteriormente.
2.2. A crianga representada no Curriculo-I

Com relagdo a representacdo da crianga que se configura no Curriculo-],
pode-se afirmar, de acordo com a andlise, que houve equilibrio, em relagdo ao
numero de ocorréncias entre as seguintes formas de agir: Agir Linguageiro, Agir
Pluridimensional e, em menor ntimero de ocorréncias, o Agir Prescritivo, Agir

Corporal e Agir Afetivo, como demonstram os exemplos abaixo:

“E comum as criancas narrarem (LG) um episodio sem considerar (PLU) que o
interlocutor ndo estd presente. Elas dizem (LG) ‘eu fui com a mamde ld e vi aquela coisa...””
(Curriculo-I p. 6 — Proposta Pedagogica).

“E através do brincar que os conceitos (da crianca) se criam (PLU), os significados se
transformam (PLU), e que a aprendizagem significativa acontece” (Curriculo-I p. 1 -
Fins e Objetivos).

“A diferenca individual entre as criangas também deve (PRE) ser levada em conta, algumas
comem mais que outras” (Curriculo-I p. 7 — Proposta Pedagogica).

“Quando escuta (PLU) uma musica ela(crianca) se concentra (PLU) e tende a
acompanhd-la, cantando (PLU) e fazendo movimentos (CO) com o corpo, isso desenvolve o
senso de ritmo” (Curriculo-I p. 6 — Proposta Pedagdgica).

“Esses pequeninos adoram (AFE) ouvir (PLU) muisica e demonstram (PLU) um grande
interesse e satisfacio (AFE) com o canto dos pdssaros, das cigarras, dos grilos”
(Curriculo-I p. 6 — Proposta Pedagogica).

De acordo com os exemplos anteriores, do mesmo modo que acontece no
Referencial, pode-se afirmar que sao atribuidas a crianga as capacidades:
pluridimensional, cognitiva, linguageira, afetiva e corporal, assim como a

prescri¢ao para seu agir.
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No entanto, diferentemente do Referencial, a representacao que se configura
no Curriculo-I aponta para a concepgao de crianga entendida como ator do
processo, ativa e participativa. Essa afirmagao pode ser confirmada pelos verbos
encontrados: utilizar, descobrir, contar, narrar, dar (opiniao), participar,
considerar, falar, transformar, desenvolver, construir, desvendar, identificar,
ampliar, explorar, distribuir, favorecer, entre outros, que apontam para acoes
reflexivas, compartilhadas, contribuindo para a configuragao de uma crianga que
tem voz, que interage, e que se constitui através da exploragao e das vivéncias com
o meio e com seus pares, como discutido por Vygotsky (1930/2003; 1934/2001).
Alguns excertos também confirmam essa concepgao de crianga, como os exemplos

a seguir:

“(A crianga) exerce a capacidade que possui de ter idéias sobre aquilo que busca desvendar
através de interacdes adulto «» crianca <» meio” (Curriculo-I p. 1 — Fins e Objetivos).

“A crianga ird perceber que sua identificacdo é construida em grupo, nas relagdes de fusdo e
diferenciagdo dos outros” (Curriculo-I p. 3 — Proposta Pedagogica).

“A crianga deixa de ser passiva e torna-se ativa no processo” (Curriculo-I p. 8 — Proposta
Pedagogica).

Desse modo, pode-se encerrar essa segao afirmando que, de acordo com os
segmentos anteriores, a crianga representada no Curriculo-I é uma crianga/ator que
se constitui socialmente, por meio de experiéncias externas (interpsicoldgicas) ricas
que sao reconstruidas internamente (intrapsicologico), como defendido por
Vygotsky (1930/2003) e discutido no capitulo I desta dissertagao. Passo, a seguir,

para as discussoes do Professor configurado no Curriculo-I.

2.3. O Professor representado no Curriculo-I

Apresento, nesta se¢ao, as discussoes relativas ao professor, a forma como
se configura no Curriculo-I e, uma breve relagao com as discussoes ja realizadas
sobre o Referencial. Desse modo inicio o debate com as formas de agir que foram

encontrados nas poucas ocorréncias do professor em situacao individual.
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Foram localizadas, nas paginas analisadas, somente ocorréncias de Agir
Pluridimensional e ocorréncias com verbos de Estado que indicam verdades, e

apontam para a auséncia do agir, como destacam os exemplos a seguir:

“Situacdes mais elaboradas (apresentacao de novos conteudos) que requerem (PLU)
um planejamento cuidadoso (do professor) com um encadeamento de agoes que visam (PLU)

a desenvolver aprendizagens especificas” (Curriculo-I p.3 — Proposta Pedagdgica).

Verbo de Estado (auséncia do agir)

“Estas estruturas diddticas contém multiplas estratégias que sdo (VAQ) organizadas em
funcgdo das intengdes educativas expressas no projeto curricular, constituindo-se em um
instrumento para o planejamento do educador” (Curriculo-lI p.3 - Proposta
Pedagdgica).

“A presenca do educador ¢ (VAQ) fundamental” (Curriculo-I p.3 — Proposta
Pedagogica ).

De acordo com uma quantidade tdo reduzida de ocorréncias torna-se
invidvel tecer comentarios que possam ser considerados fundamentados pelos
dados, desse modo, apresento alguns comentarios considerados como hipdteses
que poderao, ou ndo, ser confirmadas nas analises dos outros segmentos.

Na primeira ocorréncia percebe-se que sao atribuidas capacidades
pluridimensionais para o professor, como: planejar, desenvolver, o que se pode
perceber como essas ocorréncias € que o professor do Curriculo-I assume um papel
pouco diferente que o professor do Referencial, ou seja, o professor focado nesse
curriculo é capaz de construir e desenvolver, além de so planejar (situagao ou
meio), o que, de certa forma, poderia ser confirmado com o ultimo exemplo que
coloca a presenga do professor como fundamental. Essa assercao poderia ser
interpretada como uma valorizagio do papel do professor no processo
educacional, ou mais especificamente, fundamental no processo de ensino-
aprendizagem da crianga.

Se nas proximas segOes esse fato se confirmar, a concepgao de professor
veiculada no Curriculo-I é coincidente com a concepgao de crianga, ou seja, credita-

se ao professor um papel ativo na escola, como discutido por Vygotsky
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(1930/2003). Dessa forma, dirijo o debate, em seguida, para a interacao professor-

crianga.
2.4. O professor e a Crianga em interagdo representados no Curriculo-I

Nesta secdo, trato das representagdoes que se configuram em torno da
crianga e do professor em situacao de interagao, para compreender de que forma o
Curriculo-I coloca em cena a relagao entre os dois protagonistas do enunciado.

Nos segmentos em que professor e crianca apareceram juntos, pode-se
observar a configuracao dos seguintes formas de agir: Agir Linguageiro, Agir
Pluridimensional, Agir Cognitivo e Agir Prescritivo que apresentam, de forma
equilibrada, as maiores ocorréncias, seguidas pelo Agir Instrumental (ausente para

a crianga e o professor isoladamente). Desse modo, tem-se:

“Quando todas (criangas) falam (LG) ao mesmo tempo é importante que vocé (professor
do CEI) organize (PLU) as falas para que todas possam ouvir (PRE), pontuando quem esta
(Curriculo-I p. 7 — Proposta

Iz

com a palavra: ‘Pessoal, quem estd falando é a Mariana

Pedagdgica).

“(O professor) possibilitar (PLU) as criangas oportunidades que propiciem (PLU) o acesso
e o conhecimento sobre os diversos alimentos, o desenvolvimento PLU de habilidades para
escolher (PLU) sua alimentagdo, servir-se e alimentar-se (PLU) com prazer, seguranca e
independéncia” (Curriculo-I p. 8 — Proposta Pedagogica).

“(O professor) arrumar (PLU) os ambientes onde sio servidos pequenos lanches ou demais
refeicoes de forma a permitir (PRE) a conversa e a integracio em diferentes grupos”
(Curriculo-I p. 8 — Proposta Pedagogica).

“O educador ndo substitui a familia, no entanto ambos terdo de acolher (AFE) ndo apenas
as necessidades fisicas, mas também, e principalmente as de cardter emocional (da
crianga)” (Curriculo-I p. 3 — Proposta Pedagogica)

“(O professor) levar (INS) objetos, figuras fotografias como recursos para iniciar uma
conversa com as criangas” (Curriculo-I p. 7 — Proposta Pedagdgica).
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“Com o ingresso escolar, esta (crianga) terd (PRE) seu universo ampliado pela figura do
educador que representa o elemento mediador entre a crianga e a cultura fisica e social”
(Curriculo-I p. 3 — Proposta Pedagogica).

“Cabe (PRE) ao adulto, um dos maiores modelos de imitacdo, ser criativo e critico na
escolha do que apresentar (PLU) a crianga, garantindo que o trabalho seja interessante para
ambos (crianca-adulto)” (Curriculo-I p. 6 — Proposta Pedagogica).

“(O professor) deve lembrar-se (PRE) da importincia da interacdo entre as criangas,
multiplicando e  diversificando  as  oportunidades de  conversas entre  as
criangas” (Curriculo-I p. 7 — Proposta Pedagogica).

Como ja discutido neste capitulo, a ocorréncia dessas formas de agir
mostram que o Curriculo-I atribui ao professor e a crianga capacidades
pluridimensionais, linguageiras e, ainda, prescrevem o agir de um ou ambos. O
que se destaca nos exemplos anteriores € o aparecimento do professor como
instrumento da crianga, tal como aparece no Referencial. Mas, nesse exemplo, o
professor aparece como instrumento mediador da crianga e da ‘cultura fisica e
social’; delineia-se, desse modo, a confirmagao parcial das hipdteses levantadas na
secao do professor em situagao individual.

Observa-se, no entanto, que os exemplos de Agir Pluridimensional se

mostram ambiguos, pois as ag0es que aparecem, possibilitar e arrumar, se

aproximam da concepgao de professor como apoio e como auxiliar e, por outro
lado, o enunciado sugere a¢oes que se voltam para a interagao e co-participagao do
professor e crianga, o que acentua a falta de definicao da representacao que se
configura sobre o professor no Curriculo-I. Para buscar confirmagao € necessario o
apoio de mais dados, desse modo, discuto a seguir a configuragao dos Papéis
Tematicos.

Com relagao ao Papel Tematico assumido pelos protagonistas do Curriculo
0 que se observa em relagao a crianga € que ela assume basicamente trés papéis: 14
ocorréncias como agente, 9 como beneficidrio e 42 como alvo; e para o professor o
que se vé sao: 15 ocorréncias como instrumento e 42 como agente. Cabe agora,

considerar o contetido dessas ocorréncias, como apresentam os exemplos abaixo:
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“Educar significa propiciar professor-INSTRUMENTO situacoes de cuidado, brincadeiras
e aprendizagens orientadas de forma integrada que possam contribuir para o pleno
desenvolvimento das capacidades infantis-BENEFICIARIO propiciando relacionamento
interpessoal, de ser e estar com os outros numa atitude de aceitagdo, respeito e confianga”
(Curriculo-I p. 1 - Fins e Objetivos).

“Nunca esquecendo da valorizagdo “de maneira construtiva” da sua (crian¢a)-ALVO
condigdo sociocultural sendo assim auxiliando (professor)-INSTRUMENTO de maneira

efetiva o processo de ensino aprendizagem e o vinculo professor- aluno” (Curriculo-I p. 5
— Proposta Pedagdgica).

“Ao cuidar (outro)-AGENTE de uma crian¢a-ALVO, o mais importante é conhecé-la em
todos os aspectos para ajudd-la a se desenvolver como ser humano, valorizando-a e
auxiliando-a a desenvolver suas capacidades” (Curriculo-I p. 2 — Fins e Objetivos).

“Cabe a0 adulto-INSTRUMENTO como interlocutor, ajudar a crianca-BENEFICIARIO
a explicar sua idéia, tornando-a compreensivel” (Curriculo-I p. 7 -Proposta
Pedagdgica).

A partir dos exemplos acima, e dos outros discutidos, pode-se concluir que
os enunciados do Curriculo-I demonstram grande ambigiiidade entre o que se
discute e o que se propde, ou seja, nos exemplos os verbos que se destacam:
propiciar, auxiliar (2x), cuidar, ajudar(2x), desenvolver, valorizar, apontam para
uma concepgao de crianga beneficidria, confirmando, desse modo, a representagao
de um professor agente da aprendizagem da crianga (organizar, planejar, e outros),
o que também se confirma pela alta incidéncia de professor com papel tematico de
instrumento e crianga como alvo, como ja discutido neste capitulo. Por outro lado,
novamente verificam-se enunciados que apresentam caracteristicas mais voltadas
para a interagao e participagao conjunta no processo de ensino-aprendizagem.

Outro dado relevante a ser destacado no Curriculo-I refere-se ao fato do
documento colocar em cena, pelo menos, trés professores. O professor genérico que
corresponde a qualquer professor, sem nenhuma forma de distingao. O professor
enunciador aparece quando se utiliza a primeira pessoa do plural, e os enunciadores
se incluem no enunciado. E finalmente, o professor do CEI, nomeado pelos
enunciadores, quase sempre, com caracteristicas de prescri¢ao. Como se observa

nos excertos:
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Professor Genérico
“Quando um_educador seleciona algumas cangdes para trabalhar com as criancas é
importante que ele ofereca a elas um repertorio variado, pois o Brasil tem suas muisicas
tipicas, que foram influenciadas pelas vdrias culturas que compdem o nosso Pais”
(Curriculo-I p. 6 -Proposta Pedagdgica).

“(O_professor) conversar com as criangas sobre os assuntos que surgem nos programas de
ciéncia, artes” (Curriculo-I p. 7 -Proposta Pedagdgica).

Professor Enunciador-Genérico
“E saber que o nosso desejo sobre a crianca tem um limite que a crianca coloca”
(Curriculo-I p. 8 -Proposta Pedagdgica).

“As vezes, quando fazemos uma perqunta, todas (criangas) respondem ao mesmo tempo”
(Curriculo-I p. 7 —Proposta Pedagogica).

Professor do CEI
“Por isso também ¢é interessante direcionar a palavra a alguém. Assim vocé ajuda as
criangas a terem a sua vez de falar e de ouvir” (Curriculo-l p. 7 —Proposta
Pedagdgica).

Em face de todos os dados apresentados, € possivel tecer comentarios mais
concretos acerca das representacdes sobre o professor e a crianga. O que se observa
no Curriculo-I é a configuracdo de um professor e uma crianga que ora aparecem
como agentes/atores e ora aparecem crianga como beneficidria e alvo, e professor
como instrumento. Tal variacao também foi constatada, e discutida neste capitulo
no Referencial.

No entanto, o que se constata no documento focado nesta secao é que a
ambigiiidade e a variagao se acentua, a ponto de serem encontradas concepgoes
divergentes em um mesmo pardgrafo. Desse modo, encerro esse debate

parcialmente, para verificar outras ocorréncias e tecer relagao entre as partes.

2.5. A Concep¢do de ensino-aprendizagem representada no Curriculo-I
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Nesta secao, discuto as concepgdes de ensino-aprendizagem que se
configuram no Curriculo, para verificar se nas questdes de aprendizagem se
confirma o que se verificou com relagao ao papel atribuido a crianga ao professor.

O se verifica, de modo geral, no curriculo das creches, é a ocorréncia da
repeticao simplificada de segmentos retirados do Referencial, confirmando a
filiacado de um documento ao outro, que é também explicitado pelas enunciadoras.
Outra ocorréncia observada, diferentemente do Referencial, € a adesao explicita
aos preceitos tedricos, mas sem mengao em nenhuma parte (nem em notas de
rodapé, como ocorre no Referencial) dos autores/pesquisadores que embasam
essas teorias. O excerto abaixo demonstra o posicionamento que o Curriculo-I

assume:

“A  partir dos fundamentos do Sécio-Construtivismo Interacionista, buscamos
(enunciadores) construir vias para o exercicio da autonomia e identidade, enfrentando e
solucionando problemas com responsabilidade, estimulando a criatividade a formacdo de
autoconceito e a comunicagdo expressiva predominantemente ao nivel da linguagem (citados
em nossos objetivos)” (Curriculo-I p.2 — Proposta Pedagogica).

De acordo com esse segmento entende-se que as enunciadoras se referem as
teorias de Vygotsky devido a alusdo ao ‘sdcio’, apesar da ndo utilizagdo de sua
referéncia, o que poderia ser confirmado pela ocorréncia significativa de sugestdes
de interacao e de participacao de atividades em grupo, e outras desse tipo, como

apresenta o exemplo a seguir:

“(O professor) socializar e alimentar os assuntos que as criangas trazem, ampliando seus
conhecimentos” (Curriculo-I p. 7 —-Proposta Pedagogica).

No entanto, constatamos também ocorréncias que se remetem a uma visao

interacionista pautadas nas discussoes de Piaget:

“Sdo seqiienciadas com intengdo de oferecer desafios com graus diferentes de complexidade
para que as criangas possam ir paulatinamente resolvendo problemas a partir de diferentes
proposicoes” (Curriculo-I p. 4 —-Proposta Pedagogica).

O exemplo anterior coloca a aprendizagem de forma linear, sucessiva e com

aumento gradativo de complexidade, o que se aproxima das idéias de
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amadurecimento biologico como determinante da aprendizagem, ou seja, a crianga
se tornaria progressivamente capaz de superar as dificuldades da aprendizagem.
Esse segmento coloca em duvida o posicionamento explicito que o documento se
atribui. Outros segmentos mostram que a orientagao do Curriculo-I se aproxima de

fato dos pressupostos de Piaget e nao de Vygotsky:

“Nunca esquecendo da valorizacdo “de maneira construtiva” da sua (crianca) condigio
sociocultural sendo assim auxiliando (professor) de maneira efetiva o processo de ensino
aprendizagem e o vinculo professor- aluno (Curriculo-I p. 7 -Proposta Pedagogica).

“Os processos de aprendizagem se constituem interagido de novos conhecimentos aos
esquemas e _conhecimentos que as criancas jd possuem” (Curriculo-I p. 3 —Proposta

Pedagogica).

Encontram-se, do mesmo modo, segmentos que colocam o professor como
um auxiliar, o que confirma a posigdo cognitivista e nao sociointeracionista
assumida pelo Curriculo-I. O professor interacionista é parceiro e nao auxiliar da

aprendizagem da crianga.

“Ao cuidar (outro) de uma crianca, o mais importante é conhecé-la em todos os aspectos
para ajudd-la a se desenvolver como ser humano, valorizando-a e auxiliando-a a desenvolver
suas capacidades” (Curriculo-I p. 2 — Fins e Objetivos).

Em outro segmento, ainda, se constata a utilizagao de um termo que se

aproxima das concepgoes behavioristas de aprendizagem:

“E a oportunidade de treinar (crianga) o dominio sobre os talheres e sobre os movimentos

necessdrios para usi-los” (Curriculo-I p. 7 -Proposta Pedagogica).

Nesse segmento, especificamente, constata-se o que de fato ocorre no
documento; como no Referencial, o Curriculo-I é ambiguo em sua concepgao de

ensino-aprendizagem:

“A comida vai adquirindo significado social ao mesmo tempo em que é uma exploracdo de
formas, sabores, texturas e cores” (Curriculo-I p. 7 - Proposta Pedagdgica).
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Ao mesmo tempo em que afirma, em um pardgrafo, que a crianga tera
oportunidade de treinar o dominio dos talheres, em outro paragrafo afirma que a

‘alimentagao vai adquirindo um significado social’. Desse modo, pode-se verificar

que o Curriculo-I se apresenta como Sociointeracionista, mas carrega segmentos
marcadamente orientados pela concepcao cognitivista, além da presenga de um
segmento muito préximo da concepgao behaviorista, assim, a concepgao de ensino-
aprendizagem ¢ ambigua e varia ao longo do documento, portanto, no Curriculo-I
se apresenta de forma contraditoria com variagdes entre paragrafos seqiienciais.

Desse modo, finalizo esta se¢do. A seguir, discuto os contetidos do Curriculo-I.

2.6. Os Conteiidos representados no Curriculo-I

Esta secdo objetiva verificar de que forma o Curriculo-I apresenta os
contetdos e como esses se aproximam do Referencial.

Para iniciar o debate, pode-se afirmar, sem a necessidade de andlise mais
aprofundada, que o Curriculo-I ndo apresenta conteudos a serem desenvolvidos
com as criangas. Na secao do documento intitulada ‘Proposta Pedagogica’, o
curriculo apresenta-se novamente como orientado pelo Referencial, distinguindo
as areas que serao adotadas, que sdo exatamente as mesmas da prescrigao do MEC,
com uma segmentacao que se aproxima do Referencial, mas com alteracao de
nomenclatura, como demonstrado neste capitulo, nas discussoes sobre o Contexto
de Producao de ambos.

O Curriculo-I apresenta uma divisao entre as atividades realizadas, sendo
que considera atividades seqiienciadas as que se referem as atividades nas seis
areas (linguagem oral e escrita, matematica, artes, musica, movimento, natureza e
sociedade), e atividades permanentes as que correspondem as atividades como
rodas (de conversa, de musica, de histéria), alimentacao e descanso.

Na apresentacdao das atividades seqiienciadas, cada area € descrita, assim
como sua finalidade, mas nao sao destacados contetudos especificos de nenhuma
dessas areas, cada uma € descrita com uma média de seis linhas. Como destaque
para os itens ‘autonomia e identidade’ que antecedem essas dreas e sao explicados de

forma pouco mais detalhada com utilizagao de cerca de quinze linhas.
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Os segmentos de cada uma das dreas se articulam exatamente como

discutido no Referencial, ou seja, como mega-artefatos com a finalidade de

desenvolver habilidades e capacidades nas criangas, como demonstra o quadro a

seguir, com segmentos de cada area:

Qadro35. Areas apresentadas no Curriculo-I.

Artefato Simbolico

Finalidade

Linguagem Oral e Escrita

Elemento importante para que a crianca amplie
suas possibilidades de insergao e participagao
nas diferentes praticas sociais, lingua e sistema
de signos histéricos e sociais.

Movimento - E mais que deslocamento.

E a linguagem que a crianca usa para agir sob o
meio fisico, é atuar sob o ambiente humano;
danga, jogo, brincadeira, pratica esportiva.

Msica - E a linguagem que se traduz em formas
sonoras.

expressar e comunicar _sensacdes,
sentimentos e pensamentos, pela relagdo,
organizagao e relacionamento expressivo entre
som e siléncio.

Para

Artes - O trabalho com as artes visuais requer a
profunda aten¢do no que se refere ao respeito as
peculiaridades e esquemas de conhecimentos
de

proprios a cada faixa etdria e mnivel

desenvolvimento.

Visando a favorecer o desenvolvimento das
capacidades criativas das criangas.

Matematica - Trabalhar matematica através da

resolucdo de problemas.

Para desenvolver a capacidade de generalizar,
analisar, refletir, sintetizar, inferir, deduzir e
argumentar.

Natureza e Sociedade - Possui a incumbéncia de
reunir os temas abrangentes ao mundo social e
natural, de maneira com que estes temas tenham
as especificidades respeitadas, e que seus
enfoques sejam provenientes dos diferentes

campos das ciéncias humanas e naturais.

Um eixo que retine temas do mundo natural e
social, modos de vidas,
fazendo parte de um todo, com fenémenos
sociais e naturais e indissociaveis

vivéncias sociais,
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Nota-se nos excertos anterior, do mesmo modo que o Referencial, o
Curriculo-I apresenta as dreas justificando a importancia de cada uma. Nota-se,
ainda, que os segmentos de artes e matematica apresentam uma estrutura muito
semelhante ao do Referencial, que utiliza quase sempre a expressao o trabalho com...
para introduzir a justificativa, no caso de artes a capacidade artistica como no
RCNEIL Comparativamente, podemos observar grande semelhanga entre o
conteudo apresentado em cada um dos documentos, como mostra o quadro a
seguir, exemplificado com a Linguagem Oral:

Quadro36. Comparacao da area Linguagem Oral no Referencial e no Curriculo-I

Referencial Curriculo-I
O trabalho com a Linguagem Oral e
Mega-Artefato linguagem se constitui um |Escrita

dos eixos basicos na educacao
infantil... (RCNEI V.3 p.117 —

Introducao)

Dada a sus importancia para a|Elemento importante para que a

formacdao do sujeito, para a|crianga amplie suas

interacdo com as outras pessoas, | possibilidades de insercdo e
Finalidade na orientacdo das agOes das|participagdo nas  diferentes

criangas, na construgao de muitos | praticas sociais, lingua e sistema

conhecimentos e no |de signos historicos e sociais

desenvolvimento do | (Curriculo-I p.7).

pensamento.

Constata-se que a utilizagdo dos termos se distingue, mas o enunciado
apresentado em cada um dos documentos se aproxima muito, ficando clara a
filiacdo e a mesma orientacao entre eles. O que difere, e a0 mesmo tempo aproxima
os dois documentos, refere-se ao fato de ambos apresentarem um explicito
apagamento dos contetidos, no entanto, no Referencial alguns contetdos aparecem
implicitamente nas orientagoes didaticas, sem serem nomeados, o que torna a sua
identificagdo muito dificil. Na transposi¢ao didatica o fendmeno do apagamento
dos contetidos se intensifica, chegando a quase absoluta auséncia de contetudos; o
Curriculo-I simplesmente nomeia cada area/mega-artefato discutindo em breves

linhas o que significa e qual a finalidade, nada além disso.
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Desse modo, pode-se inferir que os conhecimentos construidos sobre o
curriculo de educagao infantil, especificamente sobre os contetidos, ainda ndo estao
suficientemente desenvolvidos, discutidos e, por que nao dizer, nao apropriados
por todos os envolvido nesse segmento, desse modo, surgem diferentes
interpretagdes com sentidos por vezes totalmente divergentes, coincidentes com a
discussao sobre transposicao didatica dos PCNs, apresentada no capitulo inicial
deste trabalho; Machado (no prelo) identifica um fendmeno semelhante ao que se
constata neste trabalho.

Identifico também, outro efeito discutido por Machado (no prelo), no
Curriculo-I, como conseqiiéncia da autonomizacdao e da despersonalizacdo, a
ocorréncia da objetivacdo, reificagdo e dogmatizacao dada ao Referencial pelo
Curriculo-I, ou seja, o Curriculo-I assume os pressupostos do Referencial como
oriundos de um saber publico e consensual, desse modo, sdao aceitos como
incontestaveis e como verdade, observado pelas repetidas ocorréncias em que as
autoras colocam explicitamente que o Curriculo-I é derivado do Referencial. Outra
ocorréncia que se configura €¢ a demonstragao de que a prescrigao foi tomada como
maneira de se obter sucesso ou como a maneira eficaz de ensinar as criangas, ou
seja, a adesao ao ‘contrato de felicidade’” implicado no Referencial.

Com essas discussOes encerro esta se¢dao; a seguir, apresento algumas
reflexdes acerca dos resultados obtidos sobre as representagoes que se configuram

no Curriculo-1.

2.7. Conclusées sobre o Curriculo-I

Nesta secao elaboro, a partir de toda discussao apresentada neste capitulo,
as conclusdes preliminares sobre as analise e discussao dos resultados do
Curriculo-I.

Como discutido nas segdes deste capitulo, pode-se observar que as
representagoes que se configuram no Curriculo-I, com uma minima variagdo, se
aproximam muito das representagdes configuradas no Referencial, como apresenta

o quadro a seguir:
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Quadro 37. Representagdes que se configuram no Curriculo-I.

Crianca Professor Ensino- Contetdos
aprendizagem
- Oscila entre alvo |-  Oscila entre|- Centrado na |- Implicitos.
e Dbeneficidaria e|apoio, auxiliar e|crianca e nos|-Artefatos
Curriculo-I sujeito da | membro do | interesses simbolicos do
aprendizagem. grupo. individuais. professores
- Incompleta. - Instrumento - Linear, ocorre de
paraa dentro para fora.
aprendizagem.

Constata-se que a crianga do Curriculo-I € uma crianga que necessita do
amadurecimento bioldgico para poder apreender novos contetidos; o professor é o
apoio, o auxiliar de sua aprendizagem e, em muitos momentos, o instrumento
dessa aprendizagem.

Percebe-se também um forte componente assistencialista no Curriculo-I,
com a destinagdo de pdaginas inteiras para a discussao da alimentagao e do
descanso da crianga, em relacdo ao espago destinado para a discussao do conteudo,
por exemplo, acentuando a crianga-anjo, ou a crianca de Froebel, que precisa de
cuidados, de amor e carinho para crescer de forma saudavel, como discutido no
Capitulo 2 desta dissertagdo, na se¢ao sobre o Contexto de Pesquisa.

Pode-se afirmar, ainda, que as representagoes voltadas para a concepgao de
ensino-aprendizagem que se configuram no curriculo sdo coerentes com as
representacoes de crianca e de professor, ou seja, apesar da ambigiiidade, nota-se
que concepg¢ao cognitivista € a que aparece com mais for¢a no enunciado. A
designagao que o documento se atribui ‘Fundamentos do Sdcio-Construtivismo
Interacionista” é basicamente nomenclatura, com exce¢ao de algumas mencdes ao
grupo, pois nao se fundamenta em nenhum segmento do documento, o que
poderia ser considerado como a simples utilizagdo de uma nomenclatura, sem a
real compreensao do termo.

No entanto, o que mais se destaca no documento é o acentuado apagamento
dos contetdos, como reflexo direto do apagamento parcial do Referencial. Nota-se,
com isso, a forma como a transposicao didatica acontece do nivel do sistema
educacional para o nivel do sistema de ensino, mas, de fato, o que mais chama a

atengao é como uma lacuna deixada pelo RCNEI se transforma enormemente no
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nivel seguinte que corresponde ao texto de prescri¢ao posterior. Fica evidenciado,
desse modo, a forca e a responsabilidade que o texto prescritivo tem perante o
sistema educacional como um todo, responsabilidade essa que parece nao ter sido
assumida, pois do mesmo modo que o Referencial contribuiu, apresentando pela
primeira vez um documento voltado para a educacdo de criangas, também
contribui para que as questdes centrais, como a caréncia de propostas
sistematizadas e voltadas para essa faixa etaria, se mantenham em aberto e sem
respostas.

Assim, encerro a segao destinada ao Curriculo-I; a seguir, discuto os
Encontros de Formacgao, buscando compreender de que forma as representacoes
veiculadas no Referencial e no Curriculo-I se configuram na creche, ou mais
precisamente, nas representacoes dos protagonistas dessa atividade: os

participantes da pesquisa.

3. Contexto de Producdo dos Encontros de Formagcdo

O foco desta segao € discutir, especificamente, o resultado da andlise dos
Encontros de Formagao realizados nas creches participantes desta pesquisa,
durante o ano de 2006, mais precisamente, de margo a outubro. Com isso, objetivo
além de discutir os resultados, tracar um paralelo entre os trés documentos para
entender como a rede que compreende a prescrigao do MEC, o Curriculo das
creches, e a interagao desenvolvida no processo de elaboragao do Curriculo-II se
configura, de fato, em torno da questao do Curriculo de Educacao Infantil. Espero,
desse modo, encontrar as repostas que me motivaram a realizar esta pesquisa.

Assim, inicio as discussdes com o Contexto de Producao dos Encontros de
Formacado, para em seguida examinar o resultado da andlise, tendo em vista
responder a terceira e ultima pergunta de pesquisa que tem como objetivo
entender as representagdes construidas acerca da crianga, do professor, da
concepcao de ensino-aprendizagem e dos conteudos configuradas na transcri¢ao
do Encontro de Formacao. Por se tratar de uma transcricao de uma interagao oral,
nao discuto as caracteristicas globais do texto.

Como ja discutido, os Encontros de Formacao foram realizados em 2006,

com o objetivo de discutir questdes relacionadas ao curriculo, visando a elaboracao
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de um curriculo construido colaborativamente com todo o grupo de professores e
funcionarios das creches - Curriculo-IL

O primeiro encontro aconteceu em margo, e tinha como objetivo discutir
com todo o grupo o direcionamento que seria dado ao trabalho de elaboragao do
Curriculo-II. O encontro de abril foi o primeiro a ser registrado (gravado) e tinha
como objetivo, além de conhecer melhor o grupo, levantar de que forma o grupo
de professores e funciondrios entendia as questdes relacionadas ao curriculo, a
crianga, ao seu papel de professor, e que mudangas gostariam de realizar, ou seja,
buscavam-se as representacoes iniciais do grupo.

Devido a grande timidez que ainda imperava entre as colaboradoras, muitas
se recusavam a falar, elaboramos (eu, a gestora, as coordenadoras e diretoras)
estratégias para que elas escrevessem respondendo indiretamente perguntas como:
“Como vocé vé a criancas?” “Quais suas necessidades?” e outras, como demonstra

0 quadro a seguir, com a transcrigao e tabulacao do que foi coletado:

Quadro38. Representacdes iniciais do grupo de colaboradoras.

Quem é essa Quais as Que creche vocé | Que crianca vocé | Que professor
crianca? necessidades das | quer construir? quer ver se voceé quer ser?
criangas? desenvolver?
Carentes 34 | Alimentacao 30| Que dévoza |6 |Parao futuro, |11|Capaz, ser |6
6 todos ir para boas o melhor
escolas possivel
Amorosas/ |15 |Carinho 29 | Atenda as 5 | Ativa e critica |10|Responsav |5
carinhoras /Amor necessidades el
das criancas
Ativas / 12 | Atencao/ 19 | Respeite os |5 |Cidadao de 8 |Capazde |5
espertas compreensao direitos das direitos e aprender e
criancas deveres ensinar
Inteligentes |9 |Educacao 14 | Aberta a 4 |Educada, feliz |7 |Atuantee |5
comunidade e saudavel Participati-
VO
Alegres 6 |Saude 13 | Creche 4 |Participativos |4 |Que 4
modelo, com respeite a
qualidade. crianga
Diferentes 4 |Higiene 12| Melhor para |4 |Crianca alegre |4 |Supriras |3

69 . - i
Numero de respostas/ocorréncias, algumas professoras deram mais de uma resposta, todas as foram
consideradas e contadas.
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entre si todos e brincalhona necessida-
des das
criancas
Diferentes Brincar/ Possibilite o Interagindo Prover o 3
niveis sociais espaco ensino- com todos, desenvolvi
aprendi- socializada -mento da
zado da crianga
crianga
Bonitas Seguranga, Atender Que se Ensinaro |3
apoio dos Pais melhor expressem que a
crianca
precisa
Curiosas Respeito Com pessoas Preparadas Construa |2
bem para o mundo em
estruturadas colabora-
cao
De Incentivo / Com Sem Consciente |2
diferentes Estimulo igualdade frustragdes de seu
culturas social papel
Cidadaos Precisam de Com nossa Reconheci- |2
um lugar para cara doe
ficar valorizado
Sem De serem Com uma Partilharo |1
estrutura entendidas politica clara que sabe
familiar e séria
Filhos de Professores Com Aprender |1
pais com preparados profissionais mais
dificuldades para atender em todas as
financeiras suas areas
necessidades
Humildes Limites Transfor- |1
mador
Precisam de Atividade bem Com Que 1
carinho, preparadas qualidade busque
amor ouvir
sempre e
refletir
Cuidado
Espaco para
desenvolver-se
plenamente
Esporte
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Condicoes de |1 Mediador |1

vida mais que

humana interaja
Criativo 1

Como se pode observar no quadro anterior, as respostas com maior
ocorréncia sao as que entendem a crianga como carente, amorosa e carinhosa; com
necessidades de alimenta¢ao, amor e carinho; com a projecao de uma boa escola no
futuro, e um professor que sera o melhor possivel, também no futuro.

Como se percebe, nessas representacdes prevalece a visao de escola
assistencialista voltada para o atendimento das necessidades fisicas e afetivas da
crianga, descartando o desenvolvimento cognitivo, e voltados para o futuro, pois
terdo uma boa escola e serdao bons professores. Se fosse possivel desenhar essa
crianga, metaforicamente, seria uma crianga com corpo e cora¢ao, sem cabecga,
esperando a chegada da boa escola e do bom professor, descartando o momento
atual.

Observa-se que somente na terceira linha aparece a primeira referéncia ao
ensino ‘professor capaz de aprender e ensinar’ com 5 ocorréncias, e na quarta linha a
primeira citacdo de educagao voltada para a crianga, com 14 respostas, que
representam praticamente a metade da maior ocorréncia que corresponde a
alimentacao com 30 respostas. Se as trés primeiras, que antecedem a referéncia a
educagao, forem somadas tem-se, entao, 78 ocorréncias para alimentagao, carinho,
amor, atencdo e compreensdo antes das 14 respostas para a educagao como
necessidade da criancga.

Desse modo, tem-se um esbo¢o do quadro que se desenhou com relagao as
representagoes do grupo de colaboradoras que participaram desta pesquisa. A
partir desse encontro foi possivel organizar as diretrizes dos encontros.

Nos Encontros de Formagao, como conseqiiéncia da dificuldade ja relatada
referente a formagao do grupo, as discussdes tedricas ficaram, inicialmente, um
pouco limitadas. Nos primeiros meses, além dos objetivos dos encontros, foi
preciso superar a dificuldade e a falta de habito das colaboradoras com os textos
mais teoricos, assim, para cada encontro preparava-se textos curtos, no maximo
uma folha por vez, ‘traduzidos’” para uma linguagem mais simples. As leituras

eram realizadas em pequenos grupos, orientadas por mim, de modo que o grupo
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pudesse, gradativamente, ir adquirindo o hdabito da leitura e compreensao dos
textos, e sua utilizacao nas discussoes posteriores, com todo o grupo.

Adotei algumas estratégias, visando a autonomia em relagao as leituras, as
discussoes e até mesmo em relacdo a exposicao oral do debates, por exemplo, as
leituras deveriam ser realizadas em pequenos grupos, um membro lia em voz alta
e a cada pardgrafo deveriam parar e discutir o que tinham compreendido. Outra
estratégia adotada foi solicitar sempre a confeccdo de cartazes com frases
sintetizando as idéias principais e ou as respostas.

Nas exposi¢Oes orais convencionou-se que em cada apresentagao um
membro do grupo deveria falar, apresentando o resultado (podendo contar com a
colaboragao dos outros componentes), desse modo, conseguia-se que praticamente
todos tivessem oportunidade de se colocar oralmente, evitava-se, com isso, que as
mais desinibidas assumissem a condugdo dos debates. Outra estratégia referia-se
ao agrupamento; sempre buscava meios de juntar no mesmo grupo professoras
com diferentes niveis de compreensao, de modo que a ajuda mutua também
contribuisse para o desenvolvimento do grupo como todo.

Progressivamente os colaboradores foram atingindo seguranca e autonomia
nas leituras e nos debates. Nos pequenos grupos, notadamente, solicitavam cada
vez menos 0 meu apoio, nessa tarefa contei muito com a ajuda das coordenadoras
que participavam dos Encontros com o grupo, revezando-se comigo no papel de
participantes e de mediadoras.

Em agosto conseguimos atingir a primeira conquista. A partir desse més,
coincidente com o inicio das discussOes sobre as areas, os textos passaram a ser
lidos e discutidos previamente, entre as coordenadoras e professoras, nos Horarios
Pedagogicos (HP), que corresponde a um horario semanal para cada professora
(ou para a dupla, quando a turma tem mais de uma professora), que era utilizado,
até entdo, para pesquisa, elaboracao de planejamentos e outras tarefas semelhantes.
No CEI-1 a pratica de leitura entre a coordenadora e as professoras ja acontecia,
mas nao liam textos tedricos, as leituras se voltavam mais para relatos de
experiéncias, modelos de trabalho, e outras desse tipo.

Desse modo, obteve-se um ganho qualitativo nos Encontros de Formagao. O
tempo gasto com as leituras pode ser reduzido, e, com isso, os debates e discussdes

foram ampliados, além, é claro, do aumento da qualidade das discussoes.

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli



- 214 -

Progressivamente, também os textos puderam ser ampliados sem a necessidade de
simplificagao dos termos.

Desse modo, tendo apresentado o contexto de produc¢dao dos Encontros de
Formacao, é possivel direcionar as discussdes para os resultados da analise do

encontro realizado em agosto, o que fago a seguir.
3.1.Resultado da Andlise do Encontro de Formagdo

Nesta secao apresento as discussoes iniciais sobre os resultados da andlise. Como ja
discutido no capitulo sobre a pesquisa, ingressei nas creches para uma Consultoria
na area pedagogica, em meados de 2005. Nesse periodo as atividades se
desenvolviam por meio de ‘Seqiiéncias’, sendo que eram realizadas seis
seqliéncias, uma para cada drea de ensino. Sugeri a mudanca para Projetos, e a
juncao das areas, pois acreditava que nao era necessario realizar essa dicotomia
entre 4reas tao préximas, como por exemplo: musica e movimento. Em trés meses,
o trabalho com projetos foi discutido e elaborado; o grupo ja havia se apropriado
dos contetidos de cada 4rea, devido a utilizagdo da metodologia baseada nas
seqiiéncias, o que facilitou muito a mudanga de uma metodologia para outra. Os
projetos passaram a ser desenvolvidos em trés grandes dreas: Natureza, Cultura e
Sociedade.
Percebe-se que apesar das dreas ainda serem oriundas do Referencial, ja ha nesse
agrupamento uma ruptura com os preceitos defendidos pelo Referencial: o
agrupamento das dreas, de seis para trés, e a separa¢ao das dreas natureza e
sociedade, que no Referencial aparecem juntas e de forma complementar.
Depois disso, eu retornei em 2006, como pesquisadora. Por ja conhecer um pouco o
grupo, e saber dos conhecimentos prévios com relagao a cada area, acreditei que
seria possivel discutir quais areas deveriam ser desenvolvidas por meio de
projetos, ja que nas discussoes prévias de elaboracao da proposta de trabalho para
elaboracdo do Curriculo-II, realizada em mar¢o, convencionou-se que a
metodologia dos Projetos ndo seria modificada.

Desse modo, e para compreender como ocorreram os debates acerca das

discussdes sobre as dreas, selecionei para analisar e discutir o Encontro de
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Formagao realizado no més de agosto. Qualquer encontro poderia ser utilizado,
mas este foi o que selecionei por dois motivos.

Em primeiro lugar, por se tratar das discussoes iniciais sobre as areas e, em
segundo lugar, porque esse foi o ultimo encontro realizado com as duas creches
juntas. Em setembro, a Diretora do CEI-2 demitiu-se, o que acabou provocando
uma mudanga no direcionamento do trabalho dessa creche; desse modo foi
necessario discutir, antes das areas, questdes relacionadas a rotina diaria que
necessitava de ajustes urgentes. A gestora da organizagao assumiu os trabalhos do
CEI-2 e eu me voltei mais para o CEI-1 visando concretizar a coleta dos dados.

Apesar do encontro de agosto ter sido realizado com as duas creches, a
Diretora do CEI-2 j& nao participou, por isso, em muitos momentos me remeto
somente a Diretora do CEI-1. Portanto, a concretizacdo da escolha das areas,
realizada em outubro, também ocorreu somente no CEI-1.

A andlise do encontro foi realizada da mesma maneira que a dos outros dois
textos ja discutidos neste capitulo. O documento foi dividido em 50 entradas,
sendo que destas, 25 referem-se a crianga em situagao individual, 36 ao professor
em situacdo individual, e 24 ocorréncias de professor e crianga em situacao de
interacao.

A primeira constatacao que se observa refere-se a ocorréncia superior do
professor em situacao individual, nos outros dois documentos o professor recebeu
o menor numero de ocorréncias. Com isso pode-se levantar duas hipoteses, que
deverao ser constatadas nos resultados seguintes. A maior ocorréncia do professor
justifica-se porque se trata de um texto em que o proprio professor é o enunciador,
ou seja, o trabalhador falando do seu trabalho, dessa forma se colocam mais vezes,
ou, entao, os professores colocam-se em primeiro plano, deixando a crianga e a
interacdo como secunddrios. A tabela a seguir compara as ocorréncias nos trés

textos analisados:

Quadro 39. Ocorréncias de Professor, Crianca e Interacdo nos trés documentos
analisados.

Referencial Curriculo-I Encontro de
Formacao
Crianca 50,5% 42% 29,5%
Professor 5,5 % 2,5% 42%
Crianca-Professor 44 % 55,5% 28,5%

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli



- 216 -

Assim, passo para as discussdes dos resultados propriamente.
3.2. A crianga representada no Encontro de Formagdo

Nesta secao, discuto como a crianca aparece nos discursos dos participantes
da pesquisa, para tentar entender a concepgao de crianga que se configura na
transcri¢ao do Encontro de Formagao.

Como nos outros textos, as ocorréncias de crianca focalizada
individualmente foram isoladas para se perceber como essas ocorréncias
acontecem. Com relac¢ao as formas de agir, também foram encontradas ocorréncias
de Agir Pluridimensional como maior nimero de ocorréncias, seguido pelo Agir
Linguageiro e Agir Prescritivo, e em menor numero de ocorréncias o Agir Corporal

e Afetivo, como mostram os exemplos a seguir:

“Por que eles (criangas) aprendem (PLU) a cultivar a heranga cultural....” (Encontro de
Formacao - Agosto/2006).

“Através da brincadeira a crianga:: ela... pensa (COG) e representa (PLU) tudo o que ela
(crianga) conhece (PLU)...” (Encontro de Formacgao — Agosto/2006).

“E através da brincadeira... jogos... assim que ela (crianca) comeca a viver (PLU)(a
(Encontro de

7

moralidade)... regras...assim... conceitos... respeito.... ao préximo..."
Formacao - Agosto/2006).

“Ela (crianga) aprende (PLU) também por imitagdo...vé PLU um amiguinho brincar (PLU)
e faz igual... e aprende...” (Encontro de Formacgao — Agosto/2006).

“Brincar (PLU) é uma atividade imagindria... a crian¢a pode (PRE) desenvolver (PLU) o
mundo inteiro dela ... com as suas palavras... ela pode ir até a Lua... no mundo dela ela
pode.. () ela pegue brinquedos e transforma... ela também pode criar papéis... ser a mae o
pai... a interagdo com o mundo...” (Encontro de Formacgao — Agosto/2006).

“Com a musica as criangas se soltam (PLU) mais... arte... eles gostam (AFE) muito...”
(Encontro de Formagao — Agosto/2006).
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Com esses exemplos, verifica-se que os participantes da pesquisa atribuem a
crianga capacidades pluridimensional, assim como prescrevem seu agir. Percebe-
se, também, nos exemplos, o papel de sujeito da crianga nas oragdes, conferindo a
ela, além das capacidades fisicas e emocionais, a capacidade cognitiva, entendendo
capacidade como discutida por Bronckart & Machado (2004) e apresentado no
inicio deste trabalho, como o0s recursos mentais e comportamentais que sao
atribuidos a uma pessoa singular. No entanto, por se tratar das ocorréncias em que
a crianga aparece sozinha, seu agir ¢ individual, apontando para uma compreensao
cognitivista, em que a crianga € sujeito de sua aprendizagem.

Outro fato relevante com relagdo aos exemplos apresentados refere-se a
brincadeira; nesse texto, aparece com destaque em quase todas as ocorréncias,
como se verifica anteriormente. Pode-se perceber que a brincadeira se revela como
instrumento da aprendizagem, da afetividade e do corpo (pluridimensional), desse
modo, pode-se afirmar que a brincadeira, como atividade concreta, configura-se
como instrumento visando resultados cognitivos, afetivos e fisicos na crianga, ou
seja, segundo a fala dos professores participantes, por meio da brincadeira a
crianga aprende, expressa seus sentimentos e se desenvolve corporalmente.

Desse modo, e como na discussao do Curriculo-I, é necessario, ainda, buscar
confirmacao sobre as representacOes relatadas nesta secao nos outros excertos,

assim, discuto a seguir, o professor em situacao individual.
3.3. O professor representado no Encontro de Formagdo

Nesta parte do trabalho, discuto o professor em situagao isolada, como ja
apresentado. De acordo como a grande incidéncia de professor em situacao
individual, serd possivel tecer comentdrios mais assertivos para entender como o
professor das creches pesquisadas se representa na transcricao do Encontro de
Formacao, ou seja, no texto produzido por eles.

Como realizado em todas as secOes de andlise, inicio apresentando as
formas de agir que configuram nesse texto. Observou-se, portanto, grande
ocorréncia de Agir Cognitivo, e em menor numero, ocorréncias de Agir

Linguageiro e Agir Prescritivo, como se pode ver a seguir:
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“Agora a gente (professores-enunciadores) sabe (COG) por que retomar (PLU) as
brincadeiras que faziamos na rua...Por que é legal...hoje a gente (professores - enunciadores)
sabe que ndo é por que é legal... a gente sabe definir que faz parte da nossa cultura... do
1nosso pais... faz parte do nosso passado...” (Encontro de Formagao — Agosto/2006).

“E através do exterior a gente (professor-coletivo) constréi (PLU) interiormente...”
(Encontro de Formagao — Agosto/2006).

“Ninguém mais (vai saber)... se vocé (pesquisador) passa (PLU) pra mim (professor-
enunciador)... eu (professor-enunciador) passo pra outro... se ndo for assim acaba....
ninguém mais vai (PLU) mais brincar dessas brincadeiras... por exemplo, amarelinha... ()"
(Encontro de Formagao — Agosto/2006).

“A gente (professores-enunciadores) falando (LG)... aprende (PLU) se comunicando (LG)
se aprende” (Encontro de Formacao — Agosto/2006).

“Estdvamos nos (professores-enunciadores) expressando...LG nossos pensamentos... nossas
idéins” (Encontro de Formacao — Agosto/2006).

“(Trabalhar natureza) Porque sem natureza o ser humano ndo existiria... hoje nds
(professores - enunciadores) ndo existiriamos... vamos supor (PLU) ... vamos imaginar
(COG) que estivéssemos em um lugar que tem so prédio... e casa... sem uma drvore...sem
nada... entdo... o ser humano precisa (PRE) de alimentagdo... tem que (PRE) plantar... tem
que colher... sem isso a gente ndo vive...” (Encontro de Formagao — Agosto/2006).

Como se percebe nos exemplos anteriores, em todos as formas de agir, as
falas do professor configuram-se como uma auto-prefiguragao, como discutido por
Filliettaz (2004). Esses textos sao produzidos pelos proprios trabalhadores e
prescrevem seu proprio agir, marcados pela antecipacao do agir do professor, ou
seja, por meio da auto-prefiguracdo o professor planeja as agdes que devera
realizar para atingir algum objetivo especifico, neste caso, conduzir as criangas para
a aprendizagem. Nota-se que nos exemplos de auto-prefiguracao, o texto reporta-
se para um agir futuro, configurando-se, assim, como um agir que acontecera.
Como ocorre na prescricao do MEC, percebe-se a colocagio em cena de um
professor futuro.

Outra ocorréncia a se destacar refere-se aos instrumentos, tem-se em a gente

sabe por que retomar a brincadeira novamente a colocagdo da brincadeira como
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instrumento, utilizada a favor da aprendizagem; em outro exemplo a gente falando
aprende... se comunicando aprende coloca-se a comunicagao a favor da aprendizagem;
e no ultimo exemplo o estudo da natureza e, assim, em todos os outros exemplos.
Com esses exemplos percebe-se que a brincadeira, a comunicagao e natureza, como
instrumentos, colocam-se a servigo do professor para que este realize a tarefa de
‘ensinar’ a crianga, como revela a transcricao. Ainda com relacdao aos exemplos, é
possivel perceber que o professor-enunciador das creches pesquisadas se coloca

em uma posic¢ao de destaque, no processo de ensino-aprendizagem:

“(A brincadeira) do lenginho branco... eu_(professor-enunciador) tive que ensinar...”
(Encontro de Formagao — Agosto/2006).

“Ele (professor) vai mediar a informagio” (Encontro de Formacgao — Agosto/2006).

Nos exemplos anteriores, pode-se verificar que o professor se coloca como
agente do processo de ensino-aprendizagem, no entanto, nota-se que no primeiro
exemplo o professor relata um fato ocorrido tive que ensinar brincar de lenginho
branco’, o que se confirma pela utilizacao do verbo no passado tive; no entanto, no
segundo exemplo o agir descrito refere-se a uma forma de agir futura, marcada
pela utilizacao do verbo vai mediar; nota-se, ainda, que, apesar da utiliza¢ao do
pronome ele, trata-se do professor-genérico, pois nesse relato o professor nao fala
de seu proprio agir, e sim de um agir genérico.

Outra ocorréncia levantada pela analise do professor em situacao individual
refere-se a colocagao em cena de mais dois professores. Além do professor futuro
discutido anteriormente, configura-se também o professor-enunciador que
corresponde ao professor se colocando como agente da enunciacao, e o professor-
genérico que corresponde a qualquer professor, ou, mesmo, ao coletivo de

trabalho, como se pode ver a seguir:

Professor-Enunciador
“A Gente tentou levar em consideracio o Referencial Curricular” (Encontro de
Formacao — Agosto/2006).
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“Posso (eu) trabalhar Linguagem... a ( ) Matemdtica ... é: e assim por diante...entio

”

continuamos (nds-grupo) com os mesmos... as mesmas dreas...” (Encontro de Formagao
— Agosto/2006).

“Entdo assim...é 0 que nés colocamos aqui, né? A danga: a miusica: a expressdo facial... a
expressdo corporal...  histéria... linguagem escrita..né (garatujas)... os desenhos e as
brincadeiras e também a informdtica que é a linguagem é..digital” (Encontro de
Formacao — Agosto/2006).

Professor Genérico
“Vocé desenvolve... as impressoes e as sensacdes que muitas das vezes sio desconsideradas
1no processo de ensino aprendizagem... desenvolve a criatividade a coordenagdo motora e os
sentidos... (da crianca) é uma forma de comunicagio que serve para dizer o que as palavras
ndo dizem...” (Encontro de Formacgao — Agosto/2006).

“Comunicar... é vocé pode:: transmitir pro outro... passar pro outro o seu conhecimento...
aquilo que vocé:: aprende...ensinar pro outro... fala... ah... hoje eu vim aqui... () estou me
comunicando com ela... to mostrando pra ela o que eu acabei de ver..entio to me
comunicando... entdo é isso... passar pro outro aquilo que vocé aprendeu...” (Encontro de
Formacao - Agosto/2006).

Nos exemplos do professor-enunciador, percebe-se que sdao os proprios
professores que se colocam, pois eles estdo comunicando a sua opgao, a sua
escolha; no ‘a gente tentou considerar o Referencial’, esse a gente remete-se ao
professor da creche. Por outro lado, nos exemplos do professor-genérico, entende-
se que, mesmo sendo o enunciador quem fala, o professor ja nao se refere a ele
proprio, e sim a um professor genérico, o professor coletivo. Nesses exemplos,
marca-se o seu distanciamento com relagao ao seu préprio enunciado, ou seja, ele
fala de um professor distante, futuro, nao dele proprio ou da sua pratica.

Nas ocorréncias do professor-enunciador destaca-se ainda a existéncia de um
‘nos’ referindo-se ao grupo de professores do CEI, e um outro ‘nés’ do professor
falando em nome do grupo de trabalho (pequeno grupo de discussdao), como

relator, conforme indica o exemplo abaixo:

referencial... eu posso trabalhar Linguagem... a ( ) Matemdtica ... é: e assim por
diante...entdo continuamos com 0s mesmos ... as mesmas dreas. Veja a cultura... que a
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crianga expresse através da linguagem oral ou corporal sua realidade... origens... costumes e
cultura que é:: musica... artes... teatro e etc. Natureza é:: que a crianga explora... conheca e
reconheca o meio ambiente e se reconhega assim como tudo que a cerca. Sociedade... que a
crianga valorize o convivio social e internalizagdo... que diferencie ( ) etnias ...tudo bem?”
(Encontro de Formagao — Agosto/2006).

No exemplo anterior, fica evidente a utilizagdo do nos representando o grupo
de trabalho, falando em nome de algumas professoras. Nesse mesmo exemplo,
pode-se constatar outra ocorréncia significativa, relativa aos tipos de discurso
utilizados; observa-se que o enunciado anterior se configura pela articulacao de
dois tipos: discurso interativo e discurso tedrico.

O discurso interativo caracteriza-se, como discutido no capitulo inicial, pelo
conhecimento que os agentes produtores possuem sobre a situagao de acao de
linguagem e pela presenca de nomes proprios, verbos, pronomes e adjetivos de
primeira e segunda pessoa do singular e plural (eu; tu/ nos; vés) com referéncia
direta aos protagonistas da interacao verbal, desse modo, as frases predominantes
sao as interrogativas, imperativas, exclamativas e, principalmente, as declarativas,
como as frases que marcam o inicio do paragrafo nds resolvemos continuar com as
mesmas dreas (...). No entanto, a partir de Veja (...) o tipo de discurso se modifica,
passando para discurso tedrico, marcando o distanciamento do enunciador; a
partir dai ndo aparecem mais ocorréncia de pronome e/ou professor, caso
ocorressem seria colocado em cena o professor-genérico e nao mais o professor-
enunciador. Desse modo, passo para a discussao dos resultados relativos a

interacao.

3.4. O professor e a Crianga em interagdo representados no Encontro de
Formagdo

Nesta parte do trabalho, abordo os resultados obtidos a partir da analise
dos segmentos em que o professor aparece em situagao de interacao com a crianga.
Tento, desse modo, confirmar as hipdteses, levantadas nas se¢des anteriores, acerca
da crianca como aquela que é orientada pelo professor no processo de ensino-
aprendizagem e do professor com papel primario ou de condutor.

Com relacao as formas de agir, no Encontro de Formagao, verificou-se a

configuracao do Agir Cognitivo com a maior quantidade de ocorréncias, seguidas
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pelo Agir Linguageiro, Agir Afetivo, Agir Corporal e Agir Prescritivo, em niimero

menor de ocorréncias; entao, tem-se:

“Ele (professor) vai_intermediar (PLU) o saber dele (professor) com o:: da crianga...”
(Encontro de Formagao — Agosto/2006).

“Criar (professor) (PLU) o amor pela natureza e a conservagdo... também o conceito de
Natureza humana... para conhecer (criangas) (PLU) as partes do corpo... e o que é
importante” (Encontro de Formagao — Agosto/2006).

“Aquilo que a crianga trds é:: a vivéncia dela no mundo ali, ali de fora ela (crianga) passa
PLU pro professor, pro professor fazer (PLU) uma jungdo é:: de tudo isso trabalhando com

14

aquilo:: que ele (professor) quer passar (PLU) pra crianga...” (Encontro de Formacao —
Agosto/2006).

“N6s (professores-enunciadores) nos comunicamos falando...(LG) os bebés se_comunicam

chorando... rindo...(LG) quando choram (LG) querem (AFE) alguma coisa...” (Encontro
de Formagao — Agosto/2006).

“O que... nos (professores-enunciadores) colocamos assim... que a linguagem ¢é diferenciada
porque ela possibilita para a crianga se expressar (LG) de vdrias maneiras:: né... fazendo
uma jungdo de tudo aquilo... que ela trds (PLU) do seu conhecimento” (Encontro de
Formacao — Agosto/2006).

“A brincadeira também é um momento prazeroso da crianca... brincar (PLU) de forma
espontinea... () observar (PLU) (o professor) a brincadeira da crianga... e trazer(PLU)
brincadeiras novas... () por que através da brincadeira ela (crianga) se relaciona com os
outros...” (Encontro de Formacao — Agosto/2006).

“Jogos assim... € interagdo... ndo é assim sé deixar (PLU) (professor) a crianca correr...
(CO) esporte... formas de jogos...” (Encontro de Formacao — Agosto/2006).

“(O professor) proporcionar (INS) para a crianca o contato com diversos materiais,
exploracdo de sentimentos, socializacdo, matemdtica, nogbes de quantidade,
tamanhos, formas e medidas.” (Encontro de Formagao — Agosto/2006).
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“”

Por que é assim... a crianca (real) tem mesmo (PRE) que:: aprender (PLU) a conviver
melhor com os amiguinhos da sala... com a gente (professores-enunciadores)... e mesmo com
os pais...” (Encontro de Formagao — Agosto/2006).

De acordo com os exemplos apresentados, pode-se observar a configuracao
de ambigiiidade nas representagoes; em alguns excertos a crianga e o professor sao
colocados como parceiros, tendo o professor como mediador da aprendizagem da
crianga, quando afirmam que o professor vai intermediar do primeiro exemplo do
Agir Pluridimensional, ou quando dizem que a crianga se expressa de virias formas.
No entanto, observando o Agir Instrumental comecam a se configurar as
contrariedades, pois o professor proporcionar no Agir Instrumental mostra
novamente, como nos outros excertos analisados nesta se¢ao, o professor no papel
de condutor e/ou como o instrumento da aprendizagem da crianga.

Em seguida, discuto a configuragdo dos Papéis Tematicos assumidos pela
crianga e pelo professor. Nessa andlise observou-se 43 ocorréncias do professor no
papel de agente, somente 1 como instrumento; e para a crianga 23 ocorréncia como
alvo, e 12 como beneficidrio. Com esses dados, confirma-se a posi¢ao de doador do
professor, mas surge também neste documento o professor como aquele capaz de
promover a aprendizagem da crianga; a crianga com papel secundario recebe a
aprendizagem como beneficiario do ato de ensinar do professor, ou como alvo.
Foram encontradas também ocorréncias (21) de crianga na posicao de agente.

Como demonstram os segmentos selecionados.

“Com cultura professor-AGENTE levar a crianga—BENEFICIARIO a novos
conhecimentos” (Encontro de Formagao — Agosto/2006).

“As vezes eu (crianca)-AGENTE posso estar com vontade de uma brincadeira... pular esta
mesa e o professor-AGENTE ndo gostar... depende da crianca-ALVO” (Encontro de
Formacao — Agosto/2006).

“O professor-AGENTE é:: tem que incentivar... tem que:: deixar que a crianca(ALVO)
(entenda) com aquilo que ele(professor)-AGENTE ti transmitindo pra ela(crianga)-
BENEFICIARIO... mas ele(professor)-AGENTE tem que observar também... né?”
(Encontro de Formagao — Agosto/2006).
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Como nos outros dois documentos analisados, tem-se grande ocorréncia de
professor em situagao de agente, entretanto, pelos exemplos apresentados
anteriormente, percebe-se o professor como agente configurado de forma diferente
das andlises anteriores. Nota-se que, neste documento, ndo ha ocorréncia do
professor agente que organiza, que planeja, ou que prepara, mas, sim, o professor
agente que ird atuar sobre a crianga visando a sua aprendizagem.

Desse modo, configura-se uma crianga com papel secunddrio, confirmando-
se, assim, a posicao construida nesse documento de crianga como beneficiaria da
educacao realizada pelo professor, sendo que esse professor corresponde aquele
capaz de promover a aprendizagem. O que se confirma, ainda, no primeiro
exemplo, o professor levar a crian¢a a novos conhecimentos em que o professor leva a
crianca em direcao ou para a aprendizagem.

Nesse exemplo, além do discutido, percebe-se que nao se configura um agir
do professor marcado por um verbo de agao como discutir, interagir, debater, e
outros semelhantes, e, sim, o que se observa € uma finalidade, um efeito esperado
sobre o aluno, ou seja, o professor, o agente, condutor, leva (futuro) ao lugar certo
a crianca (beneficiario) por meio da cultura (instrumento) a novos conhecimentos
(finalidade do agir). Outro exemplo, que se configura com as mesmas

caracteristicas, correspondentes ao excerto a seguir:

“Com natureza e sociedade (o professor) conscientizar a crianca para a valorizagio do meio
em que vive...” (Encontro de Formagao — Agosto/2006).

Conscientizar consiste em fornar consciente, que aparece como a finalidade
do agir, tendo a natureza como instrumento. Retomando a discussao referente aos
Papéis Tematicos, destaca-se o seguinte exemplo em que o professor se coloca na

posigao de instrumento da aprendizagem da crianga:

“Linguagem... crianca-AGENTE se expressa... ter troca de idéias... tendo o
educador-INSTRUMENTO como meio de estimular a oralidade” (Encontro de
Formacao - Agosto/2006).

No entanto, o que se percebe no excerto anterior é a colocagao em cena de um
instrumento diferente do observado no Referencial e no Curriculo-I; esse

professor-instrumento nao realiza tarefas para a crianca (ler para ela, escrever para
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ela, etc.), mas se configura como um instrumento da aprendizagem dela, por meio
do professor que a crianga aprenderd. Nota-se nesse exemplo, e nos demais, que na
transcri¢ao dos Encontros de Formacao a configuragao do papel do professor e da
crianca se afasta das representacdes encontradas nos outros dois documentos
discutidos neste capitulo.

Desse modo, sintetizando, constata-se a configuracao de uma crianga alvo
ou beneficidria e de um professor agente, condutor, capaz de promover a
aprendizagem da crianga, e de ser um instrumento para essa aprendizagem.
Encerro esta parte do trabalho, voltando-me agora para a concepcao de ensino-

aprendizagem.

3.5. As Concepgoes de Ensino-Aprendizagem representadas no Encontro de
Formagdo

Como realizado com o Referencial e com o Curriculo-I, discuto, a seguir, a
representacao da concepgao de ensino-aprendizagem que se configura na
transcri¢ao do Encontro de Formagao.

Inicio as discussdes retomado o que ja foi discutido nos Encontros de
Formacao com relagao aos protagonistas.

Com base em tudo o que se discutiu, pode-se afirmar que a concepgao de
ensino-aprendizagem se afasta das concepgOes sociointeracionistas, pois as
ocorréncias de interacdo sdao numericamente superadas pelas ocorréncias de
professor em situagao individual. Esse fato, por si sd, ndo confirmaria essa
afirmacao, mas devido a forma de interacao que se estabelece, marcada por verbos
como: levar, transmitir, passar, aprender, proporcionar, criar, ensinar,
conscientizar, entre outros, se confirma o papel de superioridade atribuido ao
professor em relacao as criangas, ou seja, o professor sabe mais e ensina, em um ato
de doagao, para a crianga que recebe a aprendizagem como beneficidria, portanto,
de acordo com os enunciadores do texto analisado, a interacao é secundaria no
processo de ensino-aprendizagem.

Tomando, do mesmo modo, as discussdes anteriores como base, pode-se
afirmar que a concepgao cognitivista também nao se configura como a

representacao que esses professores tém sobre a aprendizagem, pois a crianga €

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli



- 226 -

colocada em papel secundario, ela é a beneficiaria do professor, como ja discutido.
O professor que conduz a crianga para a aprendizagem, esse fato contrapde-se
inteiramente as idéias de Piaget, pois a crianga, neste texto, nao é sujeito de sua
propria aprendizagem.

Com base no exposto, pode-se concluir que a concepcao de ensino-
aprendizagem que se configura no Encontro de Formacao se aproxima dos
pressupostos behavioristas, ou seja, a aprendizagem acontece por meio de estimulo
para os acertos e puni¢ao para os erros, o professor € o sujeito, detentor do saber, e

o foco esta no ensino.
3.6. Os Conteiidos representados no Encontro de Formagdo

Nesta secdao, encerrando o debate acerca da andlise do Encontro de
Formacao, apresento os resultados que apontam como se configura nesse texto a
representagao sobre os contetdos.

Do mesmo modo que foi discutido no Referencial, e como apontam alguns
exemplos anteriores, o conteido que se configura no texto produzido pelos
participantes da pesquisa apresenta-se como um artefato (nao se pode afirmar que
sao instrumentos, pois ndo se sabe se foram apropriados) que visa a uma

finalidade. Como se pode constatar a seguir:

animais... plantas e etc.... E aprender a respeitar o meio ambiente... “ (Encontro de
Formacao — Agosto/2006).

“

(crianga) e estimulo e vitaminas...” (Encontro de Formagao — Agosto/2006).

Como se observa nos exemplos anteriores, para cada contetido apresentado
junta-se a finalidade atribuida a ele. A musica leva a expressividade da crianca, a
natureza e sociedade como meio de conhecer os animais e respeitar a natureza, e a
alimentacdo para conscientizar sobre a importancia do alimento. Novamente,

percebe-se o conteido como artefato voltado para uma finalidade sobre a crianga.
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Essa mesma ocorréncia foi observada no Referencial. Em outro exemplo, verifica-se

novamente a mesma ocorréncia:

“ Nos (professores-enunciadores) achamos importante a cultura...por que eles (criangas)
aprendem a cultivar a heranga cultural... através da musica... artesanato... dangas... festas
regionais... o folclore... brincadeiras....tradicoes....e N coisas... mantendo assim viva a
cultura dos nossos pais... “ (Encontro de Formacgao — Agosto/2006).

Com esse exemplo, verifica-se ainda o aparecimento dos conteudos
relacionados a drea que se discute, mas como se pode perceber mesmo no
desdobramento da area, os conteidos permanecem como artefatos que visam
(finalidade) atingir algum objetivo com rela¢dao a aprendizagem das criangas, de
acordo com o texto focado nesta secdao. Nota-se, nesse exemplo, que mesmo
apresentadas as areas com contetidos pouco mais especificos — danga, brincadeiras,
artesanato, folclore e outros, esses ainda podem ser considerados como mega-
artefatos, pois ainda se apresentam de forma ampla, como pouca explicitacao,
abrindo a possibilidade de uma diversidade de opgdes (Por exemplo, danga:
quantas formas, ritmos, origens, influéncia e etc. podem se referir uma danga?).

Segue-se outro exemplo agora comparando com o Referencial:

Quadro 40. O conteuido no Referencial e no encontro de Formagio.

Mega- Artefato Simbdlico Finalidade

O trabalho com mdusica deve|A linguagem musical ¢é
Referencial considerar, portanto, que ela é|excelente = meio para o
um meio de expressao e forma de | desenvolvimento da expressao,
conhecimento acessivel aos bebés | do equilibrio, da auto-estima e
e criangas, inclusive aquelas que | autoconhecimento, além de
apresentem necessidades | poderoso meio de integracao
especiais. (RCNEI, V.3, p. 49 -|social.

Presenca da musica na educacao
infantil: ~ idéias e  praticas

correntes)

Por que musica pode envolver | Musica... vocé consegue
Encontro  de|muitas coisas... (...) na realidade |trabalhar a fala... o sentimento
Formacao vocé pode trabalhar  com |e a cultura musical..

instrumentos... Vocé (professsor-| A percussao tem a coordenagao
coletivo) pode trabalhar com a|motora...
linguagem da crianga... (Encontro
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‘ | de Formacao Agsoto/2006) ‘ ‘

Como se pode observar no exemplo anterior, como ocorreu com o
Curriculo-I, ha grande semelhanga entre os dois discursos, ou seja, a prescrigao do
MEC e o texto produzido pelos participantes da pesquisa. Com base no exposto, o
que se pode afirmar é que o contetdo nado se configura como conhecimento sécio-
historicamente construido a ser apropriado pela crianga e, sim, como praticas
sociais a serem mobilizadas para propiciar desenvolvimento, tanto no Referencial
como na fala dos participantes.

Com isso, percebe-se, ainda, como as representagdes configuradas no
Referencial sao veiculadas e repetidas pelos professores em uma atitude que
poderia ser chamada de ventriloquismo, ou seja, repete-se falas, incorpora-se
conceitos, sem perceber. E, neste ponto, mais do que em qualquer outro, me incluo,
pois minhas falas também refletem esse discurso dominante, pois também repito,
sem perceber, as falas que colocam o conteudo como artefato. Em diferentes
oportunidades questiono os colaboradores com falas como: “Qual a importincia
dessa drea para a crianga?” Com isso, aproximo ainda mais os professores da idéia de
contetidos como artefatos sociais com alguma finalidade para o desenvolvimento
das criancas. O resultado dessa analise causou-me grande espanto, pois
evidenciou-se que ndo se domina o proprio discurso, por mais que queiramos; por
esse motivo nao fui capaz, sequer, de perceber o meu préprio ventriloquismo
sozinha”.

Esse fato mostra a forma como o discurso, que domina um metiér de
trabalho, ndo é percebido pelos préprios trabalhadores, que se deixam (ou sao)
absorvidos por essas idéias de forma ingénua e, no meu caso de formadora, de
forma mais ingénua ainda, contribuindo para a divulgacdo dessas idéias. Essa
descoberta, por si s6, me leva a concluir que este trabalho valeu a pena, pois pude
me olhar no espelho e ver uma imagem que nao conhecia, assim esta dissertacao
teve o grande mérito de me mostrar como minhas proprias representagdes sao

atravessadas pelo discurso que repudio e que nego.

70 K s g . . ~ . - - .
Essa percepgdo s6 foi possivel nas discussdes realizadas com especialistas em Anélise do Discurso,
especialmente com a Professora Anna Rachel Machado, que analisaram o texto com mais objetividade.
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Como isso, so resta perguntar: “E agora?” Agora, relato os desdobramentos e

a finalizacao da coleta de dados.

3.7. Desdobramentos da Pesquisa — Encontros de Formagdo

Como discutido, pode-se concluir que o discurso do Referencial atravessa os
discursos de todos os participantes da pesquisa, assim como o Curriculo-I. Esse
fato se revela também na dificuldade inicial apresentada pelos participantes nos
pequenos grupos de discussao, de se descolar dessas areas e propor um trabalho
diferente do apresentado no Referencial, apesar da tentativa de passar o controle e

o direcionamento para os professores, como se observa nas falas abaixo:

“G= Gente agora é a hora de ir até a lua... ndo se prendam no referencial e nem em nada...
vamos criar... imaginar... depois a gente discute o que é vidvel ou ndo... ndo pode ficar presa
em modelos...

P= Eu quero completar... gente se vocés me perguntarem AGOra quais sdo as dreas que nos
temos que trabalhar EU NAO tenho uma resposta... ndo esperem essa resposta de mim...
EU estou esperando de vocés... é aqui que nds vamos decidir que dreas serdo trabalhadas
com as criangas... vocés podem ... isso para mim é muito claro... eu nio vou ter essa resposta
enema G.

G= E no coletivo que vamos construir isso... o que VOcés acreditam.... esse é o melhor
momento para se colocar... quanto mais participagdo mais perguntas... mais coletiva serd a

construgio... ((falam ao mesmo tempo))” (Encontro de Formagao Agosto/2006 -
G= Gestora e P= Pesquisadora)

Com isso, apresento as posi¢oes assumidas pelos colaboradores, frente a

selecao de contetidos para serem desenvolvidos com as criangas:
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Quadro 41. As areas de ensino segundo Professores dos CEI-1 e CEI-2.

Grupo

Definicao do grupo

Areas

GRUPO 1

E= Eu... a
ARSV.eN.
P=ok...

E= Movimento... conhecimento do corpo... expressao corporal
e diversas habilidades... linguagem oral e escrita... trabalhar a
oralidade através de trava-linguas, repeticoes de palavras... a
outra area é arte e musica... proporcionar a crianga o contato
com diversos materiais... exploracdo de sentimentos e
socializagao... nogdes de quantidade...
tamanhos... formas e medidas... Natureza e Sociedade...
conscientizar para a valorizacdo do meio em que vive e:
cultura... levar a crianga a novos conhecimentos... () a gente
tentou levar em consideragdo o referencial curricular... né...
que a gente colocou essa parte () dentro dessas areas a gente
tem trabalhado ((tudo))

matematica...

Movimento
Natureza
Sociedade

GRUPO 2

S= O grupo...
sou eu, a M,, S,
G,V,N.eT...

Nos escolhemos Artes... Linguagem e a Educacdo Fisica.....
Arte... desenvolvimento da coordenagdo e da expressao..... a
Linguagem... como principal forma de comunica¢do da
sociedade... e a Educagdo Fisica.. ela inclui mausica...
brincadeiras... jogos pro: desenvolvimento corporal...
lateralidade... a brincadeira é uma linguagem oculta...
sociedade... trabalhar com valores, conceitos entre outros e:
direitos...deveres... ética e cidadania.

Artes
Linguagem
Educacao Fisica

GRUPO 3

Cp2= O meu
grupo.... sou eu
aE.S. A NelL.

Nés resolvemos continuar com as mesmas areas, poRque:
com essas areas nds trabalhamos to::dos os ... todos os eixos
que sdo abordados no referencial.. eu posso trabalhar
Linguagem... a ( ) Matematica ... é:: e assim por diante...entdo
continuamos com o0s mesmos ... as mesmas areas. Veja a
cultura... que a crianga expresse através da linguagem oral ou
corporal sua realidade... origens... costumes e cultura que é:
musica... artes... teatro e etc. Natureza é: que a crianca
explora... conheca e reconhecga o meio ambiente e se reconheca
assim como tudo que a cerca. Sociedade... que a crianga
valorize o convivio social e internalizagdo... que diferencie ()
etnias ...tudo bem?

Natureza
Cultura
Sociedade

GRUPO 4

N= Nos... eu, N.
aM.D.M.D.

Bom:: Mdsica... desenvolver a criatividade da crianga, solta
mais a crianga e fica mais concentrada... Saude... trabalhar
alimentagao e higieniza¢do. Matematica... Jogos... nogao de
divisdo... quantidade... espago... dentro e fora. Cultura...
engloba danga... musica... jogos... atividade e etc...

Musica
Saude
Matematica
Cultura

GRUPO 5

A gente acha importante... é: Sociedade e Cultura... e
Natureza... Musica...Artes e Jogos... Jogos assim... é interagao...

Sociedade
Cultura
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M= O grupo € a
N.F.euaV.ea
M.

ndo é assim sé deixar a crianga correr... esporte... formas de
jogos...

Natureza
Artes

Jogos

GRUPO 6

BR= O grupo...
eu BR... a F. a
MH.oB.eL.

Bom... Musica ... Cultura e SociedaDE... é: Musica... vocé
consegue trabalhar a fala o sentimento e cultura musical...
Cultura... por vivemos em uns pais que ¢ muito rico em
culturas...que € rico de se trabalhar.. tem muitas coisas no
nosso Pais... Sociedade.... ja vivemos em sociedade e:: a gente
acha esse trabalho o basico o desenvolvimento da crianga...

Musica
Cultura
Sociedade

GRUPO 7

T= Meu grupo...
R. M. Ti. e Te....

Nos escolhemos as areas de Natureza, Cultura e Sociedade...
Natureza... importancia de conhecer o corpo... maneiras de
vida humana... animal... vegetal e os efeitos da natureza...
Cultura... importancia de valorizar a cultura em geral...
conhecer diferentes formas de linguagens... a musica... arte e
linguagem... Na musica ja entra a danca... na arte o folclore...
Sociedade... Importancia de valorizar a sociedade... ensina o
respeito... convivio social e saudével... Por que é assim... a
crianga tem mesmo que:: aprender a conviver melhor com os
amiguinhos da sala... com a gente... e mesmo com o0s pais...
Satude e Alimentagdo... Importancia de 0s
alimentos... suas vitaminas e o que ele oferece para o bom
funcionamento do organismo

conhecer

Natureza
Cultura
Sociedade

GRUPO 8

V= Nosso... V. S.
M. Ma G. e Vi.

Nos escolhemos... as dreas Musica... Cultura... e:: Natureza e
Sociedade... Musica é importante... porque levam as criancas a
se expressarem... aprender ritmos e desenvolver oralidade...
Cultura é importante para conhecimentos gerais né... porque
ai entra o folclore... e: Artes... as criancas fantasiam e
vivenciam o mundo de faz de conta e a gente engloba também
as artes plasticas... aprendem a manusear material diferente
para auxiliar a coordenacdo motora.... Natureza e Sociedade...
€ uma forma da crianga ter contato com a natureza... conhecer
animais... plantas e etc... E aprender a respeitar o meio
ambiente... Linguagem... crianca se expressa... ter troca de
idéias... tendo o educador como meio de estimular a
oralidade.

Musica
Cultura
Natureza
Sociedade

GRUPO 9

R= Noés.... R. A.
AG.e AM. e M.

Entdo nés colocamos Cultura.. Natureza e Sociedade ai
surgiram mais trés.. que pensamos na necessidade da
crianga... é: Alimentagdo que é a conscientizacdo sobre a
importancia do alimento que tdo comendo e estimulo e
vitaminas... aqui a gente da a beterraba a:: chicoria... chega em
casa a mae so da tomate e alface... entdo € a continuacgdo... até
() outro eixo ¢ Higiene e Saude... conscientiza¢do da
higiene pessoal deles... coisas basicas que a gente tem
reparado nas criangas... piolho.. cortar unha... roupa limpa na
bolsa... e a gente sabe que isso... é:: que nds que temos que
inserir neles... esse mais um trabalho junto com os pais...

Natureza
Cultura
Sociedade
Higiene e Satuide
Esporte e Lazer
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higiene e satde... e pra conti-nuar ... a gente colocou outro
topico... Esporte e Lazer ... praticas esportivas ... na teoria e na
pratica... e recreacdo... e:: engloba tudo... brincadeiras... roda
cantanda ...tudo isso...

Como se observa no quadro anterior, a maioria dos grupos conseguiu
romper, de certa forma, com o que estava posto de acordo com as orientagdes do
Referencial. As participantes defenderam suas idéias e conseguiram realizar a
ruptura esperada, mesmo justificando a partir das representagoes ligadas ao
discurso de contetido como mega-artefato, como discutido. Nota-se que dos nove
grupos, somente dois (grupo 3 e 7) permaneceram com as trés dareas, sem
modificagao.

Todos os outros grupos realizaram alteragdes, alguns trocaram uma érea,
mas permaneceram com trés (grupol e 6), sendo que o grupol trocou Cultura por
Movimento e o grupo 6 trocou Natureza por Musica. O grupo 8 permaneceu com
as trés dreas, mas acrescentou Musica. O mesmo procedimento foi adotado pelos
grupos 5 e 9, com a diferenca de acréscimo de duas dreas as trés originais. Os que
realizaram as maiores mudangas foram os grupos 2 e 4, sendo que o grupo 4 s
manteve a area Cultura, acrescentando trés 4areas novas: Mtusica, Saude e
Matematica; e o grupo 2 apresentou trés dareas totalmente inéditas: Artes,
Linguagens e Educagao Fisica. Desse modo, percebe-se que os colaboradores
comecaram a se distanciar das idéias veiculadas pelo Referencial, e al¢car voo como
a Gestora sugeriu.

Dando continuidade ao processo de construgao colaborativa do Curriculo-II,
no més de setembro o tema continuou a ser discutido, dessa vez, focando cada
uma das areas e os conteudos presentes em cada uma delas. No més de outubro o
grupo do CEI-1 reuniu-se novamente, com a proposta de definicao das dreas que
seriam desenvolvidas em 2007 por meio de projetos. Esse Encontro de Formacao
marcou ainda mais a ruptura com o Referencial. Todos ja sabiam qual era o
objetivo do encontro, desse modo, convencionou-se que primeiramente as
discussdes aconteceriam por sala; as duplas se reuniram para discutir o que
acreditavam ser ideal para a respectiva turma. As propostas apresentadas foram

essas:
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Quadro 42. As areas de ensino segundo por turmas.

Bercario Menor Cultura

Bercgario Maior A Cultura, Natureza, Artes.

Bercario Maior B Artes, Natureza, Movimento, Comunicagao.
Mini Grupo A Natureza, Cultura, Sociedade.

12 Estagio A Natureza, Cultura, Matematica.

12 Estagio B Natureza, Cultura, Musica.

22 Estagio A Natureza, Cultura, Sociedade.

22 Estagio B Natureza, Cultura, Sociedade.

Em seguida as discussoes foram realizadas entre os professores da mesma

turma, ou seja, de acordo com as idades; assim foram divididos em trés grupos:

Quadro 43. As areas de ensino por idade.

0 anos —1anos e 11meses | Natureza, Cultura, Artes.

2 anos — 2 anos e 11 meses | Natureza, Cultura, Matematica.

3 anos — 3 anos e 11 meses | Cultura, Natureza, Linguagens.

Concluindo o trabalho, o grupo todo se reuniu e definiu a seguinte proposta
para ser desenvolvida com as criangas:

Quadro 44. As areas de ensino segundo Professores do CEI-1.

Turma Area Subarea
Bercario Menor Cultura 0 Historia
0 Musica
0 Artes
Bergario Maior A/B Cultura 0 Meio Ambiente
Natureza 0 Conhecimento do Mundo Animal
0 Corpo Humano
0 Fauna e Flora
Mini Grupo, 12 e 22 Cultura Comunicacao pelas Diferentes Linguagens:
Estagio A/B Natureza linguagem  artistica, linguagem musical,
Linguagens linguagem matematica, e linguagem oral
comegando pela linguagem gestual nos
Bercarios.
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Nota-se que os professores realizaram, portanto, uma renormalizagao do
Referencial, além de apresentarem uma proposta elaborada por eles proprios.
Nota-se, ainda, que o quadro final apresenta as areas e subdreas especificando um
pouco mais cada uma das trés areas escolhidas.

Possivelmente, nesse periodo de agosto até outubro, ou seja, do encontro
analisado para a finalizagdo da coleta, nao ocorreram mudangas tedrico-
paradigmaticas significativas, como se esperava no inicio deste trabalho, mas, com
certeza, os resultados podem ser avaliados positivamente, considerando que as
representacoes nao se modificam de um dia para outro, como se discutiu neste
trabalho e como apontaram os resultados. Considero, desse modo, que
gradativamente seremos capazes de realizar essas transformagoes.

Acredito, ainda, que a grande transformagdo observada no encontro de
outubro tenha sido a conquista definitiva de um espago de participagao. Por isso,
esse encontro pode ser considerado extremamente importante para todos os
envolvidos. No inicio do encontro, o grupo estava agitado, consciente da
responsabilidade que tinham em maos, mas, também, sentiam-se valorizados,
ouvidos e capazes de definir o que sempre lhes fora dado pronto. Minha fala
representada anteriormente - eu ndo tenho resposta - era a mais absoluta verdade;
assim como elas, eu nao tinha certezas, tinha somente a expectativa do novo.

E importante ressaltar que esse encontro nao foi gravado; todas as
discussdes aconteceram em grupos sem a minha participacdo. No momento em
que o grupo todo se reuniu, eles solicitaram que eu, a gestora, a diretora e
coordenadora saissemos da sala, pois queriam discutir sozinhos. O que foi
apresentado anteriormente € transcri¢ao dos cartazes feitos pelos grupos.

Considero esse como o momento da grande virada dos colaboradores,
comparando as posturas do inicio deste trabalho, quando apresentavam muita
inseguranga, pois solicitavam nosso (meu, da coordenadora, da diretora e gestora)
apoio constante, além disso, esperavam por nossas sugestdes, confirmagdes ou
qualquer outro sinal que indicasse que estavam no caminho certo. A atitude de nos
colocar para fora, e decidirem sozinhos, mostra a conquista de seguranca e de

autonomia que nao possuiam.
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Acredito que essa atitude marca, provavelmente, o inicio da
conscientizagao do seu papel de professores, e da responsabilidade pela decisao:
“Vocés ndo falaram que era pra gente decidir... agora queremos decidir SOzinhos... porque
nos que ficamos com as criangas... e nos acreditamos que somos capazes:: de decidir” (M.

professora do CEI-1, Encontro de Formagao outubro/2006).

3.8. Sintetizando e Concluindo

O objetivo desta pesquisa era examinar e comparar diferentes versoes de
Curriculos de Educacao Infantil por meio da anadlise das representagdes que se
configuram sobre a crianca, o professor, a concepgao de ensino aprendizagem e os
conteidos nos seguintes documentos: 1)prescricio do MEC - Referencial
Curricular Nacional para a Educagao Infantil (RCNEI); 2) Curriculo-I - elaborado
em 2005 nos CEls e 3) na transcricao dos Encontros de Formacao que tiveram o
objetivo de elaborar colaborativamente um Curriculo-II.

As questOes curriculares foram consideradas nas discussoes teodricas e nos
resultados sob uma otica particular, tendo em vista o objetivo maior deste trabalho
que era examinar e comparar diferentes propostas curriculares de Educacao
Infantil, porém, nenhum dos trés documentos analisados se configura como
curriculo, propriamente dito, no entanto, a discussao no Capitulo I acerca do
curriculo é fundamental para este trabalho na medida em que possibilita a
compreensdo dos aspectos abordados na discussao dos resultados.

A ser destacada, a discussdo relativa ao conteddo configurado nos trés
documentos como mega-artefato. Por meio da discussdao de curriculo no capitulo
inicial foi possivel entender como se realiza a selecao de contetdos, os aspectos
ideoldgicos e de poder relacionados a essa selegao, somente com esses dados foi
possivel realizar a confrontagdo com o conteudo como apresentado no Referencial
e refletido no Curriculo-I e no texto produzido pelos participantes da pesquisa;
sem esses dados, poderia parecer que a colocacdo em cena de contetdos como
mega-artefatos € correta.

As discussdes sobre o curriculo conduzem também a reflexao sobre as
orientacOes tedricas dos documentos analisados, e a compreensao de que esses

aspectos sao fundamentais na efetiva elaboracao de um curriculo, ou seja, o ideal
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seria conhecer previamente as representacOes sobre o professor, a crianga, e a

concepcao de ensino-aprendizagem para depois se elaborar um curriculo claro e

coerente. De modo geral, esses aspectos, que sao fundamentais, aparecem sempre

implicitos e nao explicitamente, o que dificulta a prépria compreensao do

professor e o seu aprofundamento tedrico nos documentos que prescrevem seu
trabalho.

Desse modo, com base em toda a discussao desta dissertacao, mas

principalmente na teoria sdcio-histdrico-cultural, apresento cinco principios que

acredito serem fundamentais para a reflexao acerca do curriculo em instituigdes

voltadas para o atendimento de criangas pequenas:

1-

A infancia é uma fase tinica da vida com caracteristicas peculiares, portanto,
a educagao formal para essa faixa etdria deve ter finalidades proprias, e nao
visar somente a formacao futura.

Toda crianga tem uma histéria individual e coletiva resultado do contexto
socio-cultural no qual esta inserida, o curriculo privilegiara e respeitara
essas diferencas.

As criangas sdao pluridimensionais, portanto, o curriculo compreendera de
forma equilibrada: o fisico, o motor, o cognitivo e o afetivo, com contetidos
apresentados de forma explicita e integrados.

O desenvolvimento das capacidades infantis necessita da construcao de
conhecimentos, portanto, o curriculo deve aprofundar o conhecimento
tedrico, considerando que a motivagao para a aprendizagem parte das
necessidades e interesses da crianca de acordo com cada contexto.

A relagao entre pares em um contexto socio-historico é fator primordial no
desenvolvimento da crianga. O curriculo proporcionara momentos de
socializacao, entre as criancas e com os adultos, e vivéncias com a cultura.

Sintetizando os resultados obtidos, pode-se concluir que as representagdes

configuradas no Referencial e no Curriculo-I convergem. As representacoes que se

configuram no Referencial revelam um professor apoio, auxiliar no processo de

ensino-aprendizagem e uma crianga sujeito de sua aprendizagem, em uma
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concepgao cognitivista de ensino-aprendizagem. No Curriculo-I o professor oscila
entre apoio e instrumento da aprendizagem da crianga, que aparece como
beneficidria e alvo do agir do professor, assim como em alguns momentos sujeito
de sua aprendizagem.

No texto produzido pelos participantes da pesquisa, de forma um pouco
diversa dos dois primeiros documentos, o professor ocupa o papel de condutor da
crianca, do detentor do conhecimento, que utiliza diferentes instrumentos para
atingir o objetivo de ensinar a crianga, ou como aparece no texto, de levar a crianga
ao conhecimento.

Assim, se, por um lado, os documentos apresentam pequenas variagdes nas
concepgoes, por outro, 0s trés documentos convergem na configuragéo dos
conteudos como mega-artefatos socialmente construidos para que os professores
cheguem a determinadas finalidades, como desenvolver, conscientizar, e outras,
mas sempre voltado para o desenvolvimento da crianga, como apresentado nos
documentos. O quadro a seguir sintetiza os resultados obtidos pela andlise dos trés

documentos:

Quadro 45. Sintese do resultado das analises.

Referencial Curriculo-I Encontros de
Formacao
Crianca - Sujeito da|- Oscila entre alvo/|- Beneficidaria do
aprendizagem. beneficidria e sujeito | professor no
da aprendizagem. processo de ensino-
aprendizagem.
Professor - Organizador do |- Oscila entre apoio, |- Sujeito/ator,
espago, da rotina, etc. | auxiliar e membro do | condutor do saber.
- Apoio, auxiliar. grupo. - Detém 0
- Instrumento da|- Instrumento para a|conhecimento
crianga. aprendizagem.
Ensino- -Cognitivista - Cognitivista - Behaviorista
aprendizagem
Conteudos - Implicitos. - Implicitos. - Implicitos.
-Artefatos simbolicos |-Artefatos simbolicos |-Artefatos simbolicos
do professores do professores do professores

A reconfigurago pelos professores da proposta curricular de educagao infantil
Ermelinda Barricelli




- 238 -

Como ressaltado antes, a conseqiiéncia da lacuna aberta pelos contetidos
como mega-artefatos é o seu preenchimento de forma particular e isolada. Desse
modo, cada contexto elabora sua propria orientagao, abrindo diferentes
possibilidades que vao desde a copia de um modelo estabilizado, como o do
ensino fundamental, até praticas voltadas para o cuidado, deixando a lacuna vazia.

Com relacdao aos motivos ou porqués desse apagamento dos contetdos na
Educacao Infantil, caberia uma nova pesquisa. No entanto, levanto uma hipotese,
que deixo como sugestdao para quem desejar investigar. A hipotese refere-se a falta
de modelos sélidos de agir na Educagao Infantil - desde a sua histdria recente
(anos 70), e em construcao desse segmento - que deixam ainda abertas lacunas que
contribuem para a manutengao e/ou para a ampliacao da problematica relacionada
a educacao de criangas. Portanto, essas questdes ainda devem ser discutidas e

superadas por pesquisas e discussoes.

Consideragées Finais
"Eu sou um intelectual que ndo tem medo de ser amoroso, eu amo
as gentes e amo o mundo. E é porque amo as pessoas e amo o
mundo, que eu brigo para que a justica social se implante antes
da caridade”.
Paulo Freire

Acredito que esta pesquisa traz como inovagdo tanto o tipo de coleta como
os procedimentos de andlise adotados. Com relagao a coleta, foi possivel elucidar
as representagOes oriundas de trés documentos que configuram trés diferentes
aspectos do trabalho do professor: a prescri¢ao oficial, a prescri¢ao institucional e
autoprefiguracao.

Com relacao aos procedimentos de andlise, este trabalho possibilitou a
constru¢do de novas categorias relacionadas as formas de agir. A andlise
comparativa dos documentos permitiu o entendimento de como uma lacuna no
primeiro documento deixa um grande espaco para multiplas interpretacoes, o que
faz com que os documentos posteriores se distanciem cada vez mais da prescrigao.
Se, por um lado, a prescrigao € sempre renormalizada, por outro, a abertura nao
pode ser tao frouxa, levando-se em conta a situagao real dos professores de

Educacao Infantil no Brasil.
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Nao posso encerrar sem tecer mais alguns comentarios acerca da seriedade
dessa questdo, levantada por esta pesquisa, no tocante aos contetidos da Educacao
Infantil. Essa situagao requer um olhar cuidadoso e criterioso, visando a superagao
desse vazio relacionado aos conhecimentos a serem desenvolvidos nas instituicoes
de Educacao Infantil. E sem contradizer o que foi exposto relacionado a finalidade
propria da Educacdo Infantil, levanto mais uma questdo: o fracasso escolar em
outros niveis pode, em alguns casos, ter ai as suas raizes.

Hoje considero que a Educagao Infantil representa o tultimo degrau de uma
escala educacional imagindria, em que o ensino superior se enquadraria no
primeiro degrau da escala e das preocupagdes governamentais com educagao em
relacao, principalmente, a destinagao de verbas.

Nesse contexto € crescente o aumento da transferéncia da responsabilidade
de atendimento da crianca as Organiza¢des nao Governamentais, com custos
menores do que o das creches diretas (da propria prefeitura), e pouco
comprometimento do Estado, como discutido em se¢oes anteriores deste trabalho.

O atendimento a crianga se divide entre as institui¢des publicas, privadas e
indiretas (gerenciadas por instituicdes conveniadas com a prefeitura); nos trés
segmentos encontram-se praticas comprometidas realizadas por instituigdes
realmente engajadas e preocupadas com o tipo de atendimento oferecido a crianga.
Todavia, esse fator se deve as iniciativas individuais e pontuais, como é o caso das
creches participantes dessa pesquisa. Por outro lado, encontram-se também, nos
trés segmentos, criancas atendidas de forma precaria, como pouco
acompanhamento, com verba reduzida e praticas, muitas vezes, voltadas somente
para o cuidado, sem descartar, ainda, os subatendimentos em que nem os cuidados
basicos sao garantidos.

Por esse motivo, arrisco-me a relacionar a situagdo vivida hoje por muitas
criangas com a situagao vivenciada nos séculos XIII a XIX, como discutido na se¢ao
inicial deste trabalho: entendo o descaso e o0s maus tratos como reflexos do
desconhecimento das peculiaridades da crianga. Assim como ocorria outrora, a
vida da crianga pequena tem pouca importancia, os cuidados basicos de higiene e
saude sdao precarios e/ou a disciplina rigida prevalece como forma de ‘educar os

pequenos rebeldes’.
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Do mesmo modo, muito cedo a crianga ingressa na vida adulta, com
responsabilidades como cuidar de irmaos mais novos ou da casa, de ajudar na
renda familiar por meio de venda de balas e outros, ou mendicancia em fardis e
afins, ou, ainda, em outros contextos, a crianca é sobrecarregada com uma agenda
de tarefas maior do que a de muitos adultos. O que se constata, com isso, é que o
desconhecimento acerca da crianga ainda esta longe de ser superado em qualquer
contexto.

Portanto, encerro este trabalho com as palavras de Paulo Freire: nao espero
que as criancas sejam tratadas com caridade, que recebam atendimento em
instituicdes como um beneficio concedido a elas, espero que um novo olhar se
volte para as criangas, um olhar cheio de amor sim, mas também um olhar de

respeito e de compreensao por suas peculiaridades, necessidades, e capacidades.

A Seguir...

Quando iniciei esta dissertagao buscava resposta para uma questao que me
acompanha por muito tempo, relacionada ao Curriculo de Educagao Infantil. No
inicio das investigacdes imaginei que a discussao se voltaria para a adequagao (ou
nao) dos conteudos selecionados, no entanto, no final deste trabalho me deparo
com uma questao muito maior: a auséncia de contetudos.

No entanto, nao considero que meus questionamentos tenham ficado sem
resposta, pelo contrario, acredito que esta pesquisa contribuiu de forma definitiva
para a solugao deles. Com isso, ndo afirmo que a tarefa que se impde seja facil, pelo
contrario, acredito ter me deparado agora com uma tarefa enorme, mas posso
considerar que tenho em maos o verdadeiro desenho de como o Curriculo de
Educacgao Infantil esta posto, assim como estao claras quais sdo suas limita¢Oes e
para que direcao devo seguir.

Portanto, a tarefa de selecionar o0s conhecimentos sdcio-historicamente
construidos adequados para a Educacdo Infantil é o meu proximo passo; nao sei,
ainda, se em uma nova pesquisa, ou na minha prdpria pratica, mas com certeza
pautado na colaboracdo e em muitas tentativas e reflexdes, com uma estrada
inteira e visivel a minha frente. Pois, além de entender as limitacdes do Curriculo

de Educacao Infantil, hoje, compreendo também as minhas proprias limitagoes.
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Ao compreender o peso das representagoes, nao posso mais me descartar,
dessa questao, e da compreensao de como as representagdoes atravessam o0s
discursos, determinando posturas e crengas, e até praticas e condutas escolares,
confirmando as ideologias que revestem a linguagem, e a forca das representagoes
que circulam e das quais tenho que me despojar.

Assim, espero que este trabalho contribua tanto com as pesquisas que se
seguirem, como com os envolvidos com a educacdao de criangas. Como
contribui¢do académica, espero que esta dissertagao possa colaborar, de acordo
com as inovagoOes aqui propostas, com as pesquisas voltadas para o Trabalho
Educacional, assim como para a Formacao de Professores. Do mesmo modo, a
compreensao sobre a importancia do texto prescritivo também pode servir como
contribuicao e reflexdao acerca da elaboracao desse tipo de texto, destacando que
considero fundamental que existam prescri¢des para os trabalhadores, mas nao se
pode minimizar sua importancia, ou simplesmente considera-las norteadoras,
mas sem pressupostos claros e bem definidos, como o Referencial, pois, como
demonstrou este trabalho, o seu peso é muito grande nos textos prescritivos que o
seguem, e, conseqilentemente, no trabalho dos professores.

Espero que este trabalho contribua com os envolvidos com a educacao de
criangas, do mesmo modo que contribuiu para as minhas préprias reflexdes; que as
questdes aqui levantadas possam contribuir também para a construgao de
CurriculoS de Educagao Infantil, pois quanto maior a diversidade, mais ricas se
tornam as discussoes. E espero, finalmente, que este trabalho seja mais um passo

na constru¢ao de um novo olhar para as criangas.
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