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PREFACIO

CRIANCAS EM TEMPOS DE (DES)HUMANIZAGCAO:
CONTRIBUICOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL

Foi com muita alegria que eu recebi o convite para apreciar esta obra
sobre a educagio infantil, tema que me é muito caro, pois faz parte dos meus
estudos e pesquisas a mais de 30 anos. Desde os anos de 1980 encontro-me ro-
deada de criangas, as primeiras aquelas com as quais aprendi a dar aulas, depois
as da familia, um tempo depois as minhas préprias, hoje na condi¢ao de avé me
encontro como sempre muito proxima daqueles que me mostraram o mundo
e a escola como realmente sdo. No final das manhis ou das tardes ouco o bur-
burinho da saida da escola... aquela felicidade que contagia todos ao seu redor.
Nao sou uma romantica, apenas vejo nessa imaturidade algo de revolucionario,
de humanizador.

Nesta coletanea divido com as pesquisadoras Marijane, Maryndia, Rosa-
ne, Elvenice, Lucyelle, Marcia, Jacsiane, Ivete, Nassara e Camila as possibilida-
des e impossibilidades de educar criangas pequenas. O que significa para estas a
legislagao, a formacao de professores, a psicologia, a linguagem, a matematica,
a avaliacdo da aprendizagem, bem como qualquer outro estudo sobre elas? Ja
nos perguntamos o que elas acham de ser esquadrinhadas, pesquisadas, verifi-
cadas, compartimentalizadas, entre outras coisas? Ou podemos aprender com
elas? Ah, esses pequenos nem sequer imaginam como sao importantes para o
“futuro da na¢do”; ou para a “economia sustentavel”’; ou mesmo para a “bio-
diversidade”, isso apenas para salientar alguns grandes temas desta sociedade.

Ao definir a sociedade em que vivemos, penso que esse mundo nao ¢é das
criangas, ou seja, € apenas para aquelas que podem consumir; ou mesmo para
aquelas que devem ser consideradas os “trabalhadores do futuro”. Ao pensar
nisso vejo como este livro pode orientar aos leitores pela sua proposta tedrico-
-metodologica a possibilidade de compreender esse mundo, essa sociedade: o
que podemos considerar é que pela Teoria Historico-Cultural, o eixo articulador
dos textos aqui selecionados, seremos capazes de envolver-nos com saberes
humanizadores e a partir dai reavaliar o que queremos para as criangas numa
sociedade tao (des)humanizada.

O que vocés encontrardo nesses textos sao discussoes tedricas sim, mas
que se propéem numa viagem leva-los por caminhos que viabilizardo vossa atu-
acao como profissionais: sejam professores, recreadores, psicologos, diretores,
coordenadores pedagogicos, etc. Esse livro foi pensado a partir de experién-
cias reais de professores universitarios, comunidade académica e professores da
educacao infantil que atuavam em escolas municipais do municipio de Casca-
vel. Assim, explicam: “Um projeto direcionado para a comunidade académica e
outro para os professores de Educacao Infantil [...]. Os projetos tiveram como
objetivo aprofundar os estudos sobre os pressupostos da Teoria Histérico-Cul-
tural, especificamente em relagdo ao processo de periodiza¢ao do desenvol-
vimento infantil e a importancia da brincadeira como atividade principal da



crianga no periodo pré-escolar”.
Entao, vamos ao excerto:

[..] E intengdo dos OMs' explicitarem nas suas proposicdes e pro-
postas a garantia de que nessa regido do mundo as condi¢oes estao
dadas e, [...]. Nos indicadores, verificamos ainda que o foco da aten-
¢ao dos OMs ¢ a infancia dos pobres, das criancas de zero a seis anos
pobres e das condicoes precarias das escolas. Nao devemos desconsi-
derar que a “infantilizagdo da pobreza” ¢ uma meta, ou seja, cuidar
cada vez mais precocemente dos pobres e vulneraveis. Isto significa
que os programas para as criangas dessa faixa etaria garantem a sua
existéncia, entdo, mais eficazmente havera trabalhadores satisfeitos e
felizes (LARA, 2012, p. 171)2

Fica aqui uma indicagao para pensarmos: a educa¢ao deve ser para todas
as criangas, o que significa que a educacio apenas para pobres e vulneraveis € a
indicacdo de que apenas uma parcela da populagao infantil terd uma “educacao
de qualidade” segundo os padroes garantidos para a América Latina, submissos
aos apontamentos dos organismos e organizacOes internacionais. Entio, como
sera possivel pensarmos numa educacio infantil mais humanizada?

Assim, podemos concluir que ¢ da relagdo entre teoria e pratica, como a
promovida por essas pesquisadoras, ¢ que seremos capazes de constituir uma
educacio infantil melhor; com um grupo de professores mais capacitados,
viabilizando uma escola que realmente esteja preocupada com o processo de
aprendizagem das criangas e ndo com os resultados desse aprendizado; bem
como, numa sociedade que se preocupasse menos com o fetiche da mercadoria
e mais com as possiveis relagdes mais humanizadas.

Prof. Dra. Angela Mara de Barros Lara
Maringa, outono de 2019.

' Organiza¢des Multilaterais.

2LLARA, A. M. B. POLITICA E TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL — TDEI NA
AMERICA LATINA: TENDENCIAS, CONTRATENDENCIAS E CONTRADICOES. Relatério De
Pés-Doutorado. Universidade Federal De Santa Catarina — UFSC, 2012.
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INTRODUCAO

As discussoes relacionadas a infancia e 2 Educacao Infantil na atual con-
juntura economica, politica e social brasileira, caracterizada por um processo de
aceleragdao da infancia e a defesa da antecipagao da escolarizacdo, demandam
uma analise rigorosa e profunda em busca de uma formagao humanizadora,
que supere acoes espontanefstas e ecléticas acerca do desenvolvimento humano.
Essa formacao humanizadora expressa a luta e a resisténcia aos mecanismos de
exclusdo e desigualdades postos pelo modo de produgio capitalista, tornando-
-se um grande desafio.

A Constituicao Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao Nacional (LDBEN 9.394/1996) instituitam o direito da ctianga a Educacio
Infantil e impetraram a necessidade de instituir politicas publicas relacionadas
a primeira etapa da Educag¢do Basica. Esse contexto foi expressivo e provocou
a demanda por estudos e pesquisas acerca da compreensao dos aspectos politi-
cos, bem como sobre a especificidade da organizagao do trabalho pedagogico a
ser realizado com as criancas menores de seis anos.

Dessa forma, a compreensdo sobre quem ¢ a crianga, como ela aprende
e se desenvolve, sdo aspectos centrais para pensar a elaboracdo de propostas
pedagogicas, que incluem o que ensinar, como ensinar e o processo de acompa-
nhamento da aprendizagem por meio de instrumentos avaliativos. Ressaltamos,
portanto, que a intencionalidade do professor revela uma concepcao de mundo,
de sociedade, de homem, de crianca, de aprendizagem e de desenvolvimento.

Nesse contexto, partimos da defesa do direito da crianca a apropriacao
da cultura mais elaborada e entendemos que a escola de Educagio Infantil deve
ter o conhecimento cientifico como basilar para direcionar o trabalho pedago-
gico.

A partir desses aspectos, e compreendendo a necessidade de formagio
inicial e continuada para os professores da primeira etapa da Educac¢do Basica, o
grupo de Pesquisa em Educa¢io e Formacio de Professores — GPEFOR' tem
desenvolvido a¢des no ambito da pesquisa e da extensao.

Com o objetivo de articular a teoria e a pratica, no ano de 2016, o GPE-
FOR assumiu o desafio de organizar possibilidades de integracao entre a Uni-
versidade e a escola de Educacio Infantil, e desenvolveu dois projetos de ex-
tensao. Um projeto direcionado para a comunidade académica e outro para os
professores de Educacio Infantil que atuavam com turmas de pré-escola nas
escolas municipais de Cascavel.

Os projetos tiveram como objetivo aprofundar os estudos sobre os pres-

'O Grupo de Pesquisa em Educag¢io e Formagio de Professores — GPEFOR, foi criado no ano de 2010 com
os seguintes objetivos: pesquisar a educacio em seus diferentes niveis e modalidades de ensino, a formacio
de professores e o processo de ensino e de aprendizagem; analisar os determinantes histéricos, econémicos,
politicos, sociais e culturais que fundamentam a formacéo de professores e o processo de ensino e de aprendi-
zagem; desenvolver estudos e pesquisas sobre espaco, infancia, linguagem, aprendizagem e desenvolvimento;
investigar o processo de ensino e de aprendizagem nas areas do conhecimento; desenvolver pesquisas que
tenham como método de analise o materialismo histérico dialético; estudar a praxis pedagdgica e sua relagio
com a praxis social; discutir o conhecimento cientifico na relacio com a pratica educativa.
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supostos da Teoria Histérico-Cultural, especificamente em relagdo ao proces-
so de periodizagdo do desenvolvimento infantil e a importincia da brincadeira
como atividade principal da crianc¢a no periodo pré-escolar.

Desta forma, esta obra integra os estudos desenvolvidos e expressa a
luta de um coletivo que compreende e defende a organizacio de um trabalho
pedagodgico na Educacao Infantil que possibilite as criangas apropriarem-se das
qualidades humanas.

Inicialmente, o capitulo “Politicas publicas para a Educagio Infantil:
um estudo da lei 12.796/2013” da autotia de Matijane Zanotto, Rosane Toebe
Zen e Maryndia Luana Marchetti Machado discute as politicas publicas para a
Educacao Infantil, dando enfoque aos desdobramentos da implementa¢ao da
Lei 12.796/2013 que estendeu a obrigatoriedade do ensino para as criancas de
quatro e cinco anos, estabelecendo a universalizacdo do acesso escolar para
criangas desta faixa etaria a partir do ano de 2016. O propésito foi compreender
como o poder publico municipal implementou a referida lei e como uma escola
da Rede Municipal de Ensino de Cascavel-PR se adequou para receber esses
alunos, se foram realizadas altera¢des em virtude do atendimento deste publico
especifico e quais foram e sdo os desafios e avangos que os educadores vém en-
contrando para a implementagao desta lei. Com a pesquisa, pode-se depreender
que em uma sociedade capitalista, as bases da formacao das politicas publicas
educacionais estdo engendradas no neoliberalismo, e que a educacio responde a
esses interesses; razoes politicas pelas quais sao grandes os limites e os desafios
encontrados na oferta de educa¢io publica, universal e de qualidade para os
filhos da classe trabalhadora.

O segundo capitulo intitulado “A formagado de professores: em dis-
cussio a génese e a importincia da brincadeira no periodo pré-escolar”,
elaborado por Elvenice Tatiana Zoia, Lucyelle Cristina Pasqualotto e Marcia
Cossetin, aborda a importancia da compreensao da génese e do papel da brinca-
deira de papéis sociais para a organiza¢ao do trabalho pedagdgico com as crian-
¢as em idade pré-escolar. Diante das contradi¢oes da sociedade capitalista que,
além de nao possibilitar as mesmas condi¢oes de acesso ao conhecimento mais
elaborado e aos bens matetiais a todos, ainda, naturaliza as diferencas individu-
ais, as autoras ressaltam que o aprofundamento da Teoria Histérico-Cultural
faz-se imprescindivel. Hssa teoria apresenta subsidios para instrumentalizar o
professor em relagio a apreensdao do processo de humanizacio e, especifica-
mente sobre o papel da educagio escolar e as possibilidades de organizagao
do ensino, considerando as especificidades do desenvolvimento psiquico das
criancas na Educac¢io Infantil.

Relacionado as questoes sobre a importancia do trabalho pedagogico
fundamentado nos dominios da ciéncia, Jacsiane Pieniak e Lucyelle Cristina
Pasqualotto apresentam no terceiro capitulo as “Contribuigoes da Psicologia
Histérico-Cultural: o desenvolvimento de conceitos cientificos”. As auto-
ras abordam sobre o processo de formagao de conceitos cientificos na referida
teoria e sobre o papel da mediacdo do professor. A formacao de conceitos ¢é
um processo que ocorre quando o individuo alcanca um patamar de desen-
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volvimento das func¢des psiquicas que permite que se construam abstragcdes
e generalizacoes, estas, atributos essenciais dos conceitos cientificos. O papel
mediador do professor é imprescindivel nesse processo, visto que os conceitos
cientificos, as formas psiquicas superiores, sao desenvolvidas por meio da cola-
borac¢io sistematica entre o professor e a crianga.

O papel mediador do professor, também ¢ ressaltado no quarto capitulo
em que as autoras Ivete Janice de Oliveira Brotto e Marcia Cossetin, discu-
tem “O trabalho pedagégico para o desenvolvimento da linguagem na
Educagio Infantil”. Para tanto, articulam a concepgao de linguagem como
elemento orientador para o trabalho pedagégico que promova o desenvolvi-
mento infantil, considerando para isso o conceito de infincia e os periodos de
desenvolvimento da crianca.

Com o objetivo de contribuir com as discussdes sobre a organizacao do
trabalho pedagdgico, no quinto capitulo intitulado “O ensino da Geometria
na Educagio Infantil”, Elvenice Tatiana Zoia apresenta uma analise dos pres-
supostos tedricos e metodologicos do Curriculo da Associagao dos Municipios
do Oeste do Parana - AMOP no que se refere ao trabalho com o ensino da
Geometria e relaciona possibilidades pedagogicas para a exploracio do espago
tridimensional que possibilite ao sujeito da Educacio Infantil agir, reconhecer-
-se e compreender gradativamente o espago como resultado da ago e transfor-
ma¢ao do homem.

O sexto capitulo da autoria de Nassara Claro e Marcia Cossetin, aborda
a tematica “Avaliagdo da aprendizagem na Educagao Infantil: discussées
a partir do curriculo da rede publica municipal de ensino de Cascavel”.
As autoras trazem para o debate aspectos do curriculo no que se refere a sua
organizac¢ao e, atrelado a isso, a concepe¢ao de avaliagiao presente. Analisam as
orientacOes das legislacOes vigentes e se estas se articulam aos pressupostos do
Curriculo de Cascavel e apresentam o Portfélio como um dos instrumentos que
pode ser utilizado como possibilidade de constru¢ao de uma avaliagdo formati-
va para esta etapa educacional.

Nesta mesma temdtica, para finalizar a obra, as autoras Camila Molon
Delazeri e Lucyelle Cristina Pasqualotto, apresentam no sétimo capitulo “A
avaliagdo da aprendizagem e do desenvolvimento da crianga em ativida-
de objetal manipulatéria: uma analise do instrumento avaliativo no mu-
nicipio de Cascavel”. Inicialmente abordam sobre a materialidade da elabo-
racdo do Curriculo para a rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel — PR,
com destaque para a concepcio tedrica que direciona o trabalho pedagogico.
Analisam os pressupostos do Curriculo da Rede Municipal, especialmente no
que tange a avaliagdo, bem como o instrumento avaliativo utilizado para docu-
mentacao individual da crianga no primeiro momento do perfodo nominado de
atividade objetal manipulatoria.

De forma geral, esperamos que a coletanea contribua para subsidiar as
reflexdes sobre as praticas pedagdgicas na Educacgao Infantil e pensar em pos-
sibilidades de organizacdo de um trabalho pedagdgico nessa etapa que tenha
como diretriz a intencionalidade do professor, que, fundamentado em uma con-



cepgao cientifica, considere a periodiza¢iao do desenvolvimento infantil.

Finalizamos a apresentacdo dessa obra compreendendo que diante dos
limites postos pela forma societaria em que vivemos, a defesa de uma Educa-
¢ao Infantil humanizadora e emancipadora, no ambito da escola, s6 é possivel
articulada a formacao inicial e continuada de professores que promova o co-
nhecimento e a discussio dos fundamentos de uma educacio que se queira
progressista, em tempo de lutas e resisténcias.



CAPITULO 1

POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO INFANTIL: UM
ESTUDO DA LEI 12.796/2013

Marijane Zanotto
Rosane Toebe Zen
Maryndia Luana Marchetti Machado

Introducgao

Esta pesquisa partiu da necessidade de compreender como esta sendo
implementada a Lei n. 12.796, que foi aprovada em abril de 2013, tornando
obrigatéria a matricula das criancas aos quatro anos de idade na Educacio In-
fantil. Originalmente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao — LDB 9.394
aprovada em 1996 estabeleceu a obrigatoriedade da educagao a partir dos sete
anos. Esse dispositivo foi alterado pelas leis n. 11.114 de 16 de maio de 2005 e
n. 11.274 de 6 de fevereiro de 2000, as quais anteciparam a faixa etaria do ensino
obrigatério para os seis anos de idade. Ja a lei de 2013 amplia mais uma vez a
obrigatoriedade, agora estendida a estudantes com idade entre quatro e dezes-
sete anos, e delimitou como prazo para que estados e municipios se adequassem
a lei, o ano de 2016

Partindo das demandas ocasionadas pela Lei n. 12.796 de 2013, o princi-
pal objetivo deste estudo foi compreender os desdobramentos do processo de
sua implementa¢ao na Rede Municipal de Ensino de Cascavel — PR. Para tanto,
consideramos necessario contextualizar o processo a partir das orientagdes das
politicas publicas para a Educagao Infantil, estabelecendo, assim, a relagao entre
acesso, permanéncia e qualidade da oferta nesta etapa da Educagao Basica.

Importa situar a implementagao da referida lei a partir do contexto da
sociedade capitalista, que se caracteriza pela desigualdade social, o que produz
como consequéncia da divisao social e técnica do trabalho, a separagio entre o
planejamento e a execucdo. Por decorréncia, a educagao neste contexto também
possui carater dualista, de forma que as classes dominantes economicamente
tém acesso a uma educacdo que lhes permite permanecer no poder, enquanto
as classes dominadas siao oferecidas acesso a uma educa¢ao que mantém a con-
tinuagao da sua condi¢ao de explorado (SAVIANI, 2007).

Logo, no conjunto de questionamentos por meio dos quais esse estudo
foi concebido, problematizamos se é possivel, em uma sociedade marcada pela
luta de classes e desigualdades sociais, oferecer condi¢Ges universais de acesso a
educacao publica com qualidade.

Diante desta problematica, o que observamos no que se refere a Edu-
cagao Basica oferecida aos filhos da classe trabalhadora, sio escolas publicas

' Considerando-se que a pesquisa foi realizada no ano de 2017, parte-se da expectativa de que um ano apds o
final do prazo estabelecido em lei todas as demandas em relacio a adequagdes de espaco fisico e disponibili-
zacao de profissionais ja deveriam ter sido realizadas.



caracterizadas por condi¢oes que restringem a qualidade, em virtude de pés-
simas condicOes fisicas e materiais, caréncia de recursos humanos, didaticos
e pedagdgicos. Porém, apesar das condi¢oes adversas, compreende-se que a
escola publica, também busca viabilizar condi¢oes para o acesso efetivo ao co-
nhecimento (FRIGOTTO, 1989). Entendermos as dificuldades enfrentadas
pelos educadores para atingir a este proposito constituiu uma das questdes vis-
lumbradas neste estudo.

Nesse mesmo sentido, tendo em vista o processo de implementacio de
da Lei n. 12.796/2013 no municipio de Cascavel — PR, surgiram novos ques-
tionamentos: como ficou a qualidade de ensino ao receber esta nova demanda
imposta por lei? O espago escolar das escolas de Ensino Fundamental em que
sao atendidas as criangas que estdo matriculadas na Educacdo Infantil melho-
rou? Quais tém sido as adaptacOes que as escolas de Ensino Fundamental do
municipio de Cascavel — PR tem realizado para receber esse novo publico —
criancas com idade entre quatro e cinco anos? Que orientagdes, apoio material
e estrutural, a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Cascavel — PR
tem oferecido aos diretores, a coordenac¢ao pedagogica e aos professores, para
oferecerem um ensino que atenda a demanda da lei, considerando as especifici-
dades da infincia? F possivel atender 2 demanda de oferta da Educagio Infantil
nas escolas de Ensino Fundamental, respeitando as especificidades da infancia?

Considerando esses questionamentos, esta pesquisa parte da hipotese de
que a inserc¢do das criancas de quatro anos de idade nas escolas da Rede Publica
Municipal de Ensino de Cascavel — PR, como uma alternativa para o cumpri-
mento da Lei n. 12.796/2013, tem desencadeado muitos enfrentamentos entre
os profissionais da educacido e o poder publico. Desse modo, para a inclusao
de uma nova demanda no espago escolar das escolas de Ensino Fundamental,
entendemos que ¢ imprescindivel realizar adequag¢oes fisicas, materiais e de pro-
fessores, para respeitar, assim, as especificidades e necessidades de atendimento
educacional.

Para o desenvolvimento da investigagdao foram adotadas trés abordagens:
bibliografica, de campo e documental. A pesquisa bibliografica foi realizada
com base no estudo de autores que tenham realizado investiga¢oes dos temas:
neoliberalismo, politicas publicas educacionais e Educac¢ao Infantil. A pesquisa
documental foi realizada a partir da andlise de leis, dentre as quais: Lei de Dire-
trizes e Bases da Educacio Nacional - LDB n. 9.394/1996 e a Lei n.12.796 de
2013.

A pesquisa de campo foi realizada por meio de entrevistas com uma
diretora e uma coordenadora de uma escola que faz parte da Rede Publica Mu-
nicipal de Ensino de Cascavel — PR, estabelecendo como critério que a referida
escola tenha passado a receber alunos com idades entre quatro e cinco anos
a partir da vigéncia da Lei 12.696/2013. O foco dos questionamentos esteve
concentrado em compreender as dificuldades que os profissionais tém enfren-
tado e as conquistas alcancadas desde que as escolas de ensino fundamental
passaram a oferecer atendimento as criangas menores de cinco anos de idade.
Também foi objetivo da pesquisa de campo levantar informagdes relacionadas
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a oferta de vagas, qualidade de oferta e infraestrutura. Os dados coletados na
pesquisa de campo foram analisados com embasamento em referencial teérico,
visando dessa forma a compreensdo acerca das questOes relacionadas ao tema
pesquisado.

Este capitulo estd organizado em trés se¢oes. Na primeira se¢do, inti-
tulada “Capitalismo, estado neoliberal e as politicas publicas educacionais no
Brasil”, realizamos uma contextualizacio acerca do estado neoliberal brasileiro
e as reformas educacionais, sobretudo as ocorridas na década de 1990 e suas
influéncias na criacio da Lei n. 12.796/2013.

Na segunda se¢io, “Politicas Puiblicas de Atendimento Educacional
Infantil: Aspectos Legais”, nos debrugamos ao exercicio de contextualizar o
cendrio politico e educacional em que foi aprovada a Lei n. 12.796/2013, re-
cuperando a legislacdo que trata do atendimento em educac¢io infantil desde a
Constitui¢ao de 1988, passando pelas reformas educacionais dos anos 1990 até
chegarmos a lei que constitui o objeto central da nossa analise.

Na terceira se¢do, que recebeu o titulo de “Desdobramentos da Lei
12.796/2013 nas escolas do Municipio de Cascavel — PR”, desenvolvemos uma
analise acerca da implantacido e implementagdo da Lei n. 12.796/2013 em uma
escola da Rede Publica Municipal de Ensino, a partir do referencial tedrico e
dos dados coletados na pesquisa de campo.

Capitalismo, estado neoliberal e as politicas publicas
educacionais no Brasil

Para entendermos como estd sendo implementada a Lei n.12.796/2013,
¢ preciso compreender a sociedade capitalista brasileira, o estado neoliberal e a
sua relacdo com as politicas publicas educacionais para a educacio infantil. Para
tanto, definimos como recorte a abordagem sobre a organizacao do Estado na
década de 1990 no Brasil, antes da reforma gerencial, e a partir disso, entender
que mudangas foram engendradas com a implantagdo das politicas de carater
neoliberal no pafs.

Com a posse presidencial de Fernando Affonso Collor de Mello em
1990, inicia-se o processo de inser¢ao do pafs no cenario mundial da economia
globalizada®. Collor foi eleito com a promessa de tirar o pais da crise. Em seu
discurso se faziam presentes a necessidade de reduzir o controle do Estado na
economia, de privatizar as empresas estatais, de controlar os gastos publicos, e,
entre outras agdes O seu projeto, € posteriormente, O seu OVErno se pautou em
dar ao Estado uma nova configuracio:

*Milton Santos em seu livro “Por uma outra globaliza¢io” divide o mundo em trés partes, a primeira seria a
globalizacio como fabula, como ela nos é contada, cheio de fantasias, idealizando o mito da aldeia global o
qual faz crer na difusio instantanea de noticias; o segundo ¢é a globaliza¢io como fabrica de perversidade, seria
como realmente acontece; para ele as perversidades (fome, desabrigo, doencas, falta de qualidade na educa-
¢do...) que acontecem sio devidas ao capitalismo e as desigualdades proporcionadas por uma busca sempre
por lucro. E a terceira perspectiva é por uma outra globalizacio, a qual seria a possibilidade de acontecer com
um carater mais humanizado (SANTOS, 2010).



Para consolidar um “novo” padriao de Estado, o neoliberalismo utili-
za o argumento de que o Estado ¢ o principal responsavel pela crise
pela qual passa a sociedade capitalista. A sua ineficiéncia para atuar
nos setores econémico e social, estariam provocando a crise do ca-
pital, cuja solu¢io consistiria em rever as formas de intervengao do
Estado, instaurando-se novamente a l6gica do livre mercado (ZA-
NARDINI; ORSO, 2008, p. 66).

Entretanto, Collor teve um mandato curto’, de forma que seu vice, Ita-
mar Franco, assumiu a presidéncia em 1993. Durante o mandato Itamar, houve
uma pausa nas reformas neoliberais. O presidente Itamar Franco, assim como
o0s que o antecederam, também anunciou como meta controlar a inflagdo e esta-
bilizar a economia, e, no seu governo, foi gestado o Plano Real, idealizado pelo
entdo Ministro da Economia, Fernando Henrique Cardoso. O conjunto de me-
didas economicas e politicas que sustentaram o plano real, tais como o controle
da inflagio e a estabilizacdo da moeda, tornaram o mercado brasileiro atrativo
aos investidores internacionais. Cabe, no entanto, ressaltar que as conquistadas
econdmicas custaram o arrocho salarial e queda do poder de compra da classe
trabalhadora. Ainda assim, Fernando Henrique Cardoso foi eleito presidente
em 1993. Uma vez na presidéncia, FHC retomou as reformas neoliberais, asse-
gurando as caracterfsticas de desregulamentacio e privatizagoes.

As reformas neoliberais, ao longo do governo Fernando Henrique,
aprofundaram a opcio pela modernizagao e dependéncia median-
te um projeto ortodoxo de cardter monetatista ¢ financista/rentista.
Em nome do ajuste, privatizaram a nac¢ao, desapropriaram o seu pa-
trimoénio [...], desmontaram a face social do HEstado e ampliaram a
sua face que se constitufa como garantia do capital. Seu fundamento
¢ o liberalismo conservador redutor da sociedade a um conjunto de
consumidores. Por isso, o individuo nao mais esta referido a socieda-
de, mas ao mercado. A educagdao ndo mais ¢ direito social e subjetivo,
mas um servico mercantil (FRIGOTTO, 2011, p. 240).

Na logica capitalista, os negocios devem ser geridos por decisdes indi-
viduais, pelo mercado, e o HEstado segue como apoiador do mercado. Esse era
considerado o caminho para sair da crise e melhorar a economia.

Assim, a pregacdo neoliberal aparece como o unico remédio capaz
de garantir que o sistema econémico recupere sua saude. Todas essas
medidas promoveriam a libertagio do mercado das correntes com
que fora amarrado pelo Estado, e os beneficios produzidos pela con-
corréncia e pelos ganhos de eficiéncia que seriam produzidos logo

*Collor foi eleito com o discurso de combater a corrupgio e a ineficiéncia do Estado. Assumiu a presidéncia
em 15 de marco de 1990. A despeito das promessas feitas em periodo de campanha eleitoral, ap6s indmeras
denuncias de corrupcio, que gerou uma série de manifestacdes no pais, em setembro de 1992, na Camara dos
Deputados ocorreu a votacio que deu vitdria ao projeto de impeachmant redigido pela Ordem dos Advogados
do Brasil. Em 29 de dezembro de 1992 Fernando Collor renunciou ao mandato. Assim, seu vice, Itamar
Franco, foi empossado ao cargo de presidente em janeiro de 1993.

10



se fariam sentir. Além disso, com a reducio do espago institucional
de atuagao do HEstado, o setor privado — em principio mais agil e efi-
ciente que a maquina estatal, porque regido pela légica do mercado
— retornaria ao lugar que de direito lhe era devido (PAULANI, 2008,
p. 118).

Dessa forma, na década de 1990 as politicas sociais, entendidas como
produtos das relagdes capitalistas, precisam ser compreendidas niao apenas
como uma componente da politica social, mas como parte da propria consti-
tui¢do do Estado, que a concebe e a implementa no conjunto de suas acbes de
direcio e controle social. Assim sendo, nio é possivel compreender a politica
social, e consequentemente, a politica educacional, isolada da dimensao do Es-
tado capitalista e dos elementos que o caracterizam (XAVIER; DEITOS, 2006).

As politicas sociais, nessa logica, cumprem com a funcio de manter a ot-
dem e proteger o sistema capitalista, que se constitui na preservacio da proprie-
dade privada, da acumulac¢ao e da reproducio do capital (XAVIER; DEITOS,
2000). O Estado, assim, desenvolve acdes que atendem a populagao mais caren-
te, mas o faz com o propdsito de preservar os interesses capitalistas, exercendo
uma fun¢do mediadora e de manutencio da ordem social.

As politicas sociais sdo, assim, formas e mecanismos de relagdo e arti-
culacdo de processos politicos e econdémicos. Os processos politicos
de obtenc¢do do consentimento do povo, da aceitacio de grupos e
classes e de manutencgao da ordem social estao vinculados aos pro-
cessos economicos de manutencio do trabalhador e das relagoes de
producio das riquezas (FALEIROS, 2004, p. 33).

Com o avanco da globaliza¢ao e a abertura do mercado, torna-se neces-
sario que as industrias brasileiras sejam mais competitivas. A educag¢io, nesse
contexto, assume a funcio de qualificacio da mio de obra para acompanhar a
modernizacio dos processos produtivos. “Disseminou-se a ideia de que para
‘sobreviver’ a concorréncia do mercado, para conseguir ou manter um emprego,
para ser cidadio do século XXI, seria preciso dominar os codigos da moderni-
dade” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2002, p. 56).

Nesse contexto, a educa¢io assume também uma funcao de justificagdo
ideoldgica das desigualdades sociais. Se todos tém acesso a escola, e alguns se
inserem no mercado de trabalho e outros nio, a responsabilidade ¢ atribuida aos
préprios sujeitos que nao fazem o suficiente para garantir o seu espago.

Dessa forma, percebe-se que a base da formacido das politicas publicas
educacionais é engendrada no neoliberalismo, de forma que a criagdo de meios
para a universaliza¢do de acesso a educacido ¢ também utilizada para a manuten-
¢ao da sociedade capitalista.

Conforme explicam Xavier e Deitos (2006), a argumentagdo neoliberal
utilizada para justificar as reformas governamentais realizadas tem sido fértil e
convincente em suas proposituras: ora propondo a superacao da “inadequacio
educacional”,; ora atacando uma “ineficiéncia operacional e curricular”, e, mais
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recentemente, a falta de requerimentos educacionais “flexiveis e criativos” a
“modernizaciao” do pafs e a integracio a “globalizac¢ao”.

As reformas neoliberais iniciadas na década de 1990 no governo Collor
perpassaram os governos Itamar Franco, Fernando Henrique Cardoso e manti-
veram-se renovadas nas gestoes de Luis Indcio Lula da Silva e Dilma Rousseff
(de 2003 até 2017). Faz-se importante considerarmos que, durante as gestoes de
Lula e Dilma foram conquistados varios avangos para os trabalhadores, porém,
manteve-se o ordenamento politico e econémico orientado pelo neoliberalis-
mo, o qual foi consolidado com ag¢bes que priorizaram a implantagao do Estado
minimo, as privatizacGes com a inten¢dao de enxugar o or¢amento publico, a
abertura do mercado e a flexibilizaciao das relagdes trabalhistas.

Frigotto (2011) destaca que ¢é necessario compreender que foram criadas
diversas politicas sociais durante esses mandatos, mas elas ndo passavam de
politicas compensatorias, que buscavam conformar a classe dominada harmo-
nizando assim com os interesses das classes dominantes. Nesse sentido,

[...] ha retirada das politicas sociais puiblicas, o corte nos direitos so-
ciais, que corporifica a estratégia do grande capital de redugio do
Estado, num processo de ajuste que busca a diminui¢do dos gastos
do capital no processo de reproducao da forca de trabalho (COSSE-
TIN, 2017, p. 69).

A partir dos elementos aqui abordados sobre as politicas publicas engen-
dradas na vigéncia da sociedade capitalista e do Estado neoliberal, cabe compre-
endermos que o acesso a educagao ¢ estabelecido como uma garantia constitu-
cional, e que a consolidacio desse direito para a sociedade ocorreu permeada
pelo principio do Estado minimo, o que significou a amplia¢ao do acesso sem
ampliacdo de recursos para esse fim.

Na préxima secdo partiremos das garantias estabelecidas na Constitui¢ao
Federal de 1988 e abordaremos as reformas educacionais dos anos 1990 para
contextualizar o cenario politico e educacional em que foi aprovada a Lei n.
12.796/2013, a qual amplia os dispositivos constitucionais que dispoe sobre o
ensino obrigatério. Ao abordar os aspectos legais, trataremos de forma mais
especifica do atendimento educacional oferecido na educacio infantil, uma vez
que este constitui o objeto central da nossa analise.

Politicas publicas de atendimento educacional infantil: aspectos
legais

Quando a Constitui¢do Federal de 1988 foi outorgada, criou-se no pais
um marco legal no que refere as garantias constitucionais, pois, pela primeira
vez na historia do Brasil a educacio foi efetivamente consagrada como direito
social, conforme estabelecido no Art. 6° da Carta Magna. O documento tam-
bém preve, no Art. 208, que o dever do Hstado com a educacio sera efetivado
mediante o acesso de todos os cidaddos ao ensino fundamental, obrigatorio
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e gratuito, inclusive para os que nao tiveram acesso a essa instru¢do na idade
propria.

Outro avanco fundamental da Constituicao Federal de 1988 estd relacio-
nado ao financiamento da educacio, que foi garantido por meio da vinculagao
orcamentaria que estabelece a municipios, estados e distrito federal, a obrigacao
de investir nunca menos do que 25% e a Unido, nunca menos que 18% da arre-
cadac¢do em educacio, conforme estabelece o Art. 212 da Carta Magna.

A responsabilidade pela oferta do ensino ¢ regida pelo principio da co-
laboracao entre os entes federados, conforme determinado no Art. 211: “A
Unifo, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em regime de
colaboragio seus sistemas de ensino” (BRASIL, 2017, p. 161), cabendo a Unido
organizar o sistema federal de ensino e dos territérios, financiando institui¢oes
publicas e garantindo oportunidades educacionais e qualidade de ensino.

Aos municipios cabe a incumbéncia de organizar e financiar o ensino
fundamental e educacio infantil, enquanto os Estados e Distrito Federal atua-
rdo no ensino fundamental e médio. No Art. 30 da Constituicdo siao previstos
que os municipios, junto com a Unido, os Estados e o Distrito Federal, em re-
gime de colaboragio podem organizar os seus sistemas de ensino, por meio de
programas de educagio infantil e ensino fundamental.

Os direitos educacionais garantidos na Constituicao Federal de 1988, mal
foram aprovados e ja passaram a ser influenciados e direcionados por demandas
externas aos interesses da populagio nacional. Muitas das garantias constitucio-
nais foram reajustadas de modo a atender aos interesses de diversos organismos
internacionais nas politicas de educacdo dos paises periféricos, como o Brasil.
Exemplo disso foi a Conferéncia Mundial de Educacio para Todos, realizada
em Jontiem — Tailandia, em 1990, promovida pela Organizacao das Nacoes
Unidas para Educagao, Ciéncia e Cultura — UNESCO, Fundo das Na¢oes Uni-
das para Infancia — UNICEF, Programa das Na¢oes Unidas para o Desenvolvi-
mento — PNUD e Banco Mundial, reunindo representantes de diversos paises.

Ressaltamos que as orientagoes desses organismos para o atendimento
em educacao infantil assumem, como propoésito, amenizar a pobreza. Assim,
com o objetivo de construir um consenso nos planos decenais de educagio,
visando garantir a todas as pessoas o acesso a educa¢io, o Brasil passou a re-
definir suas diretrizes para a educacdo baseando-se nesses documentos intet-
nacionais. O Plano Decenal define metas a serem estabelecidas num prazo de
dez anos e orientam as estratégias para a formulagao de politicas educacionais,
“com esse plano, o Brasil tracava as metas locais a partir do acordo firmado em
Jomtien e acenava aos organismos multilaterais que o projeto educacional por
eles prescrito seria aqui implantado” (SHIROMA; MORAES; EVANGELIS-
TA,2002, p. 62).

A partir desse encontro, o Brasil organizou o Plano Decenal de Educa-
¢ao Para Todos, que foi sancionado por Itamar Franco, em 1993, definindo as
metas a serem cumpridas em um prazo de dez anos. Destacando que,
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[...] delimitando-se no campo da educac¢io basica para todos, que ¢é
a prioridade mais importante neste momento, o Plano responde ao
dispositivo constitucional que determina "eliminar o analfabetismo e
universalizar o ensino fundamental" nos préximos dez anos (BRA-
SIL, 1993, p. 14).

E importante ressalvarmos que a ampliacio do acesso a educacio, no
plano discursivo, deve acontecer com a preocupacgao de “[...] universaliza-la e
melhorar sua qualidade, bem como tomar medidas efetivas para reduzir as desi-
gualdades” (BRASIL, 1993, p. 74). No entanto, se realizarmos uma andlise mais
apurada de como vém sendo efetivadas as condi¢des de acesso e da permanén-
cia, verificamos que, a universaliza¢io nio tem correspondido a uma concepgao
emancipatéria de educacio.

Nessa l6gica mobilizadora da politica, muitas acOes e estratégias em for-
ma de lei foram aprovadas no contexto nacional brasileiro. Com foco na legis-
lagao vinculada a educacio infantil, dado o objeto desse estudo, segue a abot-
dagem dos elementos da politica que incidem sobre essa etapa de escolarizacio.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n. 9.394, aprovada
em 1996, organiza o sistema de ensino em dois niveis: educagao basica e edu-
cagdo superior. Na educacio bésica, a educacio infantil estd organizada em cre-
che, incumbida de atender a criangas de zero aos trés anos de idade e pré-escola
dos quatro aos seis anos. A lei promulgada em 1996 previa a gratuidade, mas
nao a obrigatoriedade, e estabelecia a responsabilidade da oferta aos municipios.
O acesso ao ensino fundamental, por sua vez, foi definido como obrigatorio
e gratuito. J4 o ensino médio nio foi tornado obrigatério de acordo com a lei
aprovada em 1996, mas a oferta gratuita foi garantida, sob a responsabilidade
dos estados e municipios.

Outro documento que impactou na organiza¢do da educac¢ao infantil em
nivel nacional foi o Referencial Curricular Nacional para a Educa¢io Infantil —
RCNEL, elaborado pelo MEC no ano de 1998. Este foi um instrumento para
implementacao de diversas reformas na educac¢io infantil, o que gerou criticas:

Uma das grandes questoes enfrentadas foi/é como garantir um pa-
radigma norteador do projeto de educacio infantil do pafs, respeitan-
do a diversidade? O Referencial Curricular Nacional para a Educagio
Infantil (BRASIL, 1998) ndo soube como equacionar tensio entre
universalismo e regionalismos, além de ter desconsiderado a especi-
ficidade da infancia. O tema das alternativas curriculares e politicas
de formacio que niao desumanizem o homem, que nio fragmentem
o0 sujeito em objeto da sua pratica continuam em pauta (KRAMER,
2000, p. 802).

Ressaltamos também como elemento problematizador, que a concep¢io
tedrica que orienta os RCNEI ndo corresponde a uma concepgao de educa-
¢do emancipatéria. Embora saibamos que os RCNEIs foram propostos apenas
como um referencial curricular e que ndo se fez obrigatério, na auséncia de uma
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politica norteadora dos aspectos pedagdgicos para a educagao infantil, o docu-
mento serviu como base para disseminar uma concepgao formadora de homem
que atendeu aos principios neoliberais em evidéncia na década de 1990.

Outro elemento que requer andlise por produzir desdobramentos na
oferta refere-se a destinacdo or¢amentaria para a educacgao infantil. Com vistas
a esse ponto, retomamos aspectos da Constituicio Federal, pois o Art. 212 esta-
belece a vinculagiao or¢amentaria, resultante da arrecadagao de impostos, para a
manuten¢io e o desenvolvimento do ensino, sendo que a Unido devera aplicar
no minimo 18% e o Distrito Federal, os Municipios e os HEstados no minimo
25% (BRASIL, 2017). Mas, esta determinag¢ao desencadeou em uma disparida-
de na qualidade da oferta do ensino, pois esta variava de acordo com o volume
de recursos advindos de impostos que determinada localidade arrecadava e des-
tinava a educacido. Desse modo, a quantidade de recursos arrecadados é varia-
vel, o que, em parte explica as diferencas de qualidade de ensino oferecido na
educacio infantil e no ensino fundamental nos diferentes estados e municipios.

A Emenda Constitucional n. 14/96, no Art. 5°, altera o art. 60 do Ato
das Disposi¢oes Constitucionais Transitérias — ADCT, de forma que:

Art. 60 os Estados, o Distrito Federal e os Municipios destinardo nao
menos de sessenta por cento dos recursos a que se refere o caput do
art. 212 da Constituicao Federal, a manutencio e ao desenvolvimento
do ensino fundamental, com o objetivo de assegurar a universali-
zagao de seu atendimento e a remuneragao condigna do magistério

(BRASIL, 1996, n.p).

Portanto, a Emenda n. 14 cria uma subvinculacao or¢amentaria, de for-
ma que, dos 25% dos recursos arrecadados, 60% passaram a ser destinados para
a universalizacdo do ensino fundamental. A lei garante ainda, que a Unido deve-
ra complementar o valor minimo estipulado por aluno/ano, quando esse valor
nao for alcancado por meio da arrecadacdo propria dos estados e municipios.

A Lei n. 9.424 de 1996 criou o Fundo de Manutencio e Desenvolvi-
mento do Ensino Fundamental e de Valorizacio do Magistério — FUNDEE,
o qual foi implantado a partir de 1998. Com essa lei ficou determinado que
15% do valor de diversos impostos* deveriam ser empregados exclusivamen-
te no financiamento do ensino fundamental, de acordo com a quantidade de
alunos matriculados em cada rede ou sistema de ensino, relacionado ao custo
minimo anual por aluno, o qual deveria assegurar a qualidade do ensino e da
aprendizagem. Também dispds que, desse valor, 60% no minimo, deveria ser
investido na valorizagdo dos profissionais do magistério. O FUNDEF trouxe
um cendrio novo ao processo de descentralizaciao da oferta educacional com a
municipaliza¢do do ensino fundamental, deixando de contemplar investimentos
para educacio infantil:

*Imposto sobre Circulagio de Mercadorias e Servicos — ICMS, Fundo de Participagio dos Estados — FPE,
Fundo de Participacio dos Municipios — FPM, Imposto sobre Produtos Industrializados para Exportagio —
IPI-Exp, ¢ restitui¢ao de desoneragio de exportacdes conforme Lei Complementar n. 87 de 1996, .C 87/96.
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O Fundef, ao ser implantado, retira recursos do ensino pré-escolar
para serem alocados privilegiadamente no ensino fundamental, pois
as matriculas pré-escolares nio sao levadas em conta para os repas-
ses [...]. Este carater competitivo entre os diversos niveis de ensino
trard consigo um dos problemas importantes do Fundef, a saber, a
introducao de uma fratura entre os diferentes niveis de ensino basico

(RODRIGUEZ, 2001, p. 45).

Rodriguez (2001) destaca ainda que a criagio do FUNDEF promoveu
uma ruptura com o que vinha sendo definido pela LDB (Lei n. 9.394/96, Capi-
tulo 11, Secdo I a V) e com a ideia de um Sistema Nacional de Ensino presente
na mesma Lei (artigo 8 § 1°). Em muitas escolas criancas menores de sete anos
ja frequentavam a educac¢io infantil, em turmas de pré-escolas, as quais aca-
baram sofrendo uma reducio dos investimentos para esse atendimento. Essa
condicio prejudicou o desenvolvimento de propostas pedagdgicas que deman-
davam recursos financeiros para a educacio infantil, especialmente no que re-
fere a infraestrutura e profissionais, em virtude da centralidade ocupada pelo
ensino fundamental na distribuicio do financiamento puablico. O FUNDEF
permaneceu até o ano de 2006, quando foi substituido pelo Fundo de Manu-
tencio e Desenvolvimento da Educacio Basica e Valorizacao dos Profissionais
da Educacao — FUNDEB.

Segundo esta proposta, o Fundo que viria a substituir o FUNDEF
deveria abranger todas as matriculas da educac¢ao basica, com o ob-
jetivo de corrigir as desigualdades decorrentes da focalizagao de in-
vestimentos no ensino fundamental, proporcionada pelo FUNDEF

(MENDES, 2012, p. 394).

O documento intitulado “Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacio: avancos na
universaliza¢ao da educagdo basica”, em seu prefacio destaca:

Este Fundo representara avancos para a educacio brasileira por
muitas razGes, entre elas: amplia a escolaridade a partir da educagio
infantil, alcancando os jovens do Ensino Médio; age no sentido de
universalizar a educa¢do basica; rompe com a tradi¢do brasileira de
concorréncia entre os entes federativos, alcancando todos os muni-
cipios, estados e DF, criando condi¢oes para fortalecer um Sistema
Nacional de Educacio; efetiva uma politica de valorizacio do magis-
tério e corrige uma distor¢ao historica, que ¢ o nao atendimento da
educacio de jovens e adultos no ambito do Fundo de Manutencio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do Ma-

gistério (BRASIL, 2006, p. 10).

A Emenda Constitucional n. 53 de 2006, modifica o texto da CF de 1988
para criar os dispositivos necessarios a viabilizacio do FUNDEB e definir pelo
aumento do percentual de impostos (do total de 25% da arrecadagdo, 20% dos
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principais impostos®) destinados exclusivamente para a educagdo basica, assim
como, a previsao de que o valor por aluno/ano® nio seja inferior ao aplicado
pelo FUNDEF no ano anterior.

A Lein. 11.494/2007, que ctia o FUNDEB, afirma em seu Art. 10, que a
distribui¢do proporcional de recursos dos Fundos levara em conta as diferencas
entre etapas, modalidades e tipos de estabelecimento de ensino da educagdo
basica. Essa foi uma inovagdio do FUNDEB em relagdo ao FUNDEE, pois,
criaram-se grupos diferentes’ com valor diferenciado por aluno:

Os fatores de ponderagao constituiram-se em inovacao importante
do FUNDEB em rela¢io ao FUNDEF, haja vista que durante os trés
primeiros anos de vigéncia do FUNDEF (1997 a 1999), se estabele-
ceu um valor tnico por aluno. Entre 2000 e 2004 estes valores foram
apresentados em dois grupos (de 1* a 4° séries e de 5* a 8 séries e
educacao especial). Entre 2005 e 2006, ampliou-se para quatro gru-
pos, com diferenciagao entre zona urbana e rural (MENDES, 2012,
p. 401).

A importincia que o FUNDEB assume para o atendimento em educa-
¢do infantil diz respeito ao fato de garantir a destina¢ao de recursos orcamenta-
rios para o financiamento desta etapa da educagdo basica, o que pode ser con-
siderado um avanco, sobretudo devido ao fator de a ponderagdo que garantire
a alguns segmentos educacionais recursos adicionais para o financiamento do
atendimento. Desse modo, por exemplo, a creche em tempo integral e a pré-es-
cola em tempo integral recebem o equivalente 1,30% do minimo aluno/ano (ou
seja, 30% a mais que o valor minimo definido em lei).

Ainda no campo da legislacio educacional, a Lei n. 12.796, aprovada
em 4 de abril de 2013 tornou obrigatoria a matricula de todas as criangas aos
quatro anos de idade na educacio infantl, alterando, assim, varios artigos® da
LDB 9.424/96. No que se refere ao objeto dessa pesquisa, o artigo 4° passou a
vigorar com a seguinte redagao:

Educagao Basica obrigatéria e gratuita, dos 4 (quatro) aos 17 (de-
zessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pré-escola;
b) ensino fundamental; c) ensino médio”. Ja o artigo 6o prevé que

*Todos os impostos previstos no FUNDEF, conforme ji explicitado na nota de rodapé anterior, acrescidos
de Imposto sobre a Propriedade de Veiculos Automotores — IPVA, Imposto Territorial Rural — I'TR, e Impos-
to sobre Transmissio de “Causa Mortis” e Doagdo de Quaisquer Bens ou Direitos — ITCD.

O valor anual minimo nacional por aluno ¢ reajustado anualmente por meio de portaria ministerial. Para o
exercicio de 2019, o valor ficou definido em R$ 3.238,52 (Trés mil, duzentos e trinta e oito reais e cinquenta e
dois centavos), conformePortaria Interministerial n. 7, de 28 de dezembro de 2018. Disponivel em: <https://
www.fnde.gov.br/index.php/acesso-a-informacao/institucional/legislacao/item/12386-portaria-interminis-
terial-mec-mf-n-7-de-28-de-dezembro-de-2018>.

"As ponderagdes aplicaveis entre diferentes etapas, modalidades e tipos de estabelecimentos de ensino da
educacio basica sio definidas por resolu¢do ministerial. Na vigéncia de 2018, prevaleceram as determinagdes
previstas na Resolu¢ao MEC n. 1, de 2 de novembro de 2017.

8Os artigos da LDB que foram alterados sio: Art. 3, 4, 5, 6, 26, 29, 30, 31, 58, 59, 60, 62 ¢ (7. Para maiores
informacdes acessar: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_at02011-2014/2013/1ei/112796.htm>.
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“E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criancas
na Educagao Basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade (BRASIL,
2013, n.p).

Com essas diretrizes, a pré-escola adquire novas caracteristicas: passa a
ter carga minima anual de 800 horas; controle a frequéncia, exigindo-se o mi-
nimo de 60% do total das horas; atendimento parcial de, no minimo quatro
horas, ou integral, de sete horas; e avaliacdo para identificar o desenvolvimento
da crianca, sem fim de promocao. Para implementacdo da lei, os municipios
tiveram o prazo para regulamentar e garantir o acesso para essa nova demanda
até o ano de 2016.

Diante da aprovacgao da referida lei, vale lembrarmos que a Constituicdo
Federal de 1988 ja assegurava no Art. 205 a educagdo como “direito de todos
e dever do Estado e da familia [...|” (BRASIL, 2017). Assim, a lei 12.796/2013
reafirmou o que ja indicava a Carta Magna. No entanto, a universalizagdo do
atendimento na pré-escola, a partir dos quatro anos de idade, s6 pode ser enten-
dido como um avanc¢o educacional desde que garanta também as adequacOes
necessarias, as quais vao desde a infraestrutura’ até os recursos matetiais e hu-
manos para dar conta do atendimento especifico e com qualidade aos alunos
desta faixa etaria. Importa considerar ainda, que a educac¢io infantil continua
voltada ao atendimento de criancas pequenas, o que nio se modificou com a
nova lei, e, assim, ndo pode ser compreendida como promogao ou preparaciao
para o ensino fundamental.

Entendemos, portanto, que o Estado deve garantir o acesso de todas as
criancas na educacio infantil com qualidade'’, nao obstante, essa realidade esta
longe de se estabelecer em uma sociedade marcada por desigualdades sociais.

Considerando a escola na perspectiva dos interesses dos trabalhado-
res, percebemos que os antagonismos da sociedade de classes colo-
cam diversos tipos de desafios a educa¢ido que poderiam ser nome-
ados e analisados em suas particularidades, como a impossibilidade
da universalizacdo efetiva da escola, a impossibilidade do acesso de
todos ao saber, a impossibilidade de uma educacio unificada, o que
leva a se propor um tipo de educacio para uma classe e outro tipo
para outra classe ou entdo uma mesma educagao para todos, porém,
internamente, de fato diferenciada para cada classe social e assim su-
cessivamente (SAVIANI, 2007, p. 18).

Iniciaremos nossa discussio sobre a implanta¢io da Lei n. 12.796/2013
no municipio de Cascavel — PR a partir da préxima se¢ao, com o levantamento
de dados por meio das entrevistas realizadas, estabelecendo um comparativo da
realidade de uma escola do municipio com os referenciais tedricos que defen-

?Quando se fala em infraestrutura adequada 2 faixa etiria esta baseado na Deliberagio n. 02/2005 - CEE/
PR - Normas e Principios para a Educagao Infantil no Sistema Estadual de Ensino do Parana que orienta
quais sa0 os pardmetros para a oferta de um ensino com qualidade.

""Entende-se por qualidade na educagio infantil aquela que desenvolva todos os aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos/linguisticos, afetivos ¢ sociais da crianga.
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dem uma educacao de qualidade.

Desdobramentos da Lei 12.796/2013 nas escolas do municipio de
Cascavel — PR

Para estabelecermos as relagGes entre politicas que afetam as esferas na-
cional e local importa contextualizar elementos da politica educacional brasi-
leira que antecederam a implementac¢ao da lei n.12.796/2013 no Municipio de
Cascavel — PR e que, portanto, sao fundamentais para explicitar suas repercus-
soes em esfera local.

As primeiras medidas no sentido de atender criangas em idade pré-es-
colar nas escolas municipais foram tomadas na década de 1990, movidas pela
aprovaciao do Estatuto da Crianca e Adolescente — ECA, que afirma no Art. 53:
“A crianga e o adolescente tém direito a educagio, visando ao pleno desenvolvi-
mento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacio para
o trabalho” (BRASIL, 1990).

Como decorréncia desta lei, foi aprovada a Lei n. 2.241/91, que dispoe
sobre as diretrizes or¢amentarias para o ano de 1992 do Municipio de Cascavel
— PR, que definiu como meta a construcao de uma sala de aula de pré-escola em
oito escolas do municipio para atender ao crescente aumento de matriculas na
pré-escola no decorrer de dez anos (PAGNONCELLI, 2015).

Visando ampliar o atendimento, o Dectreto n. 3.980/94 estabeleceu a
abertura de turmas de pré-escolas em cada uma das escolas da rede municipal.

No ano de 1994, considerando a necessidade de legalizar o ensino
pré-escolat, o municipio, por meio do Decreto Municipal 3.980/94,
com parecer do Conselho Estadual de Educagio, oficializou a regula-
rizagao das pré-escolas, que neste perfodo era ofertada por 48 escolas
da rede (PAGNONCELLI, 2015, p. 116).

As medidas tomadas a época ampliaram o atendimento de criancas dessa
faixa etaria, no entanto, se comparado o nimero de criancas matriculadas no
primeiro ano com os da pré-escola, verificamos que ha uma diferenga conside-
ravel nos indices, conforme pode ser constatado na tabela a seguir:

Tabela 1 — Movimento Escolar SEMED 1990-2000

ANO PRE-II\E/[:g CI;ITEI/J]:_)‘:C OLA MATRICULA 1° SERIE
1990 660 5.248
1991 1.111 5.336
1992 1.623 5.859
1993 1.695 5.833
continua
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Tabela 1 — Movimento Escolar SEMED 1990-2000

conclusio

1994 2.213 5.834
1995 - -

1996 - 5.129
1997 - 5.302
1998 2.724 5.790
1999 2.766 5.309
2000 2.874 5.356

Fonte: Adaptado de Pagnoncelli, 2015, p. 115

Por meio da tabela acima, é possivel observarmos que durante os anos
de 1990 e 2000 houve aumento de matriculas na pré-escola, porém, continuou
desproporcional ao numero de matriculas no primeiro ano, do que podemos
concluir que muitas criancas em idade pré-escolar estavam fora da escola (PAG-
NONCELLI, 2015).

A Lei n. 9.394 aprovada em 1996 conferiu importantes avangos educa-
cionais, entre os quais, garantir a educag¢ao infantil como etapa inicial da edu-
cagdo basica. No atendimento a esse dispositivo, o poder publico municipal de
Cascavel — PR tomou medidas para a adequacao da lei, razio pela qual a Secreta-
ria Municipal de Educagio — SEMED assumiu a administra¢io de 24 creches'!
em 1999, as quais, até entdo, estavam sob a responsabilidade da Secretaria de
Assisténcia Social. No entanto,

Nao basta transferir creches para o ambito da educagao. Outros as-
pectos precisam ser considerados: concepgoes de crianca e de edu-
cagdo, niveis de formagio e fungdes dos profissionais, diferencas
salariais, estrutura e funcionamento dos equipamentos infantis, fi-
nanciamento, formagao (KISHIMOTO, 2001, p. 7).

Paralelamente a essas medidas, também foram mobilizados esforcos em
torno da elaboragdo do curriculo préprio, buscando atender a demanda por
novas diretrizes para orientar o ensino nas institui¢des de ensino na rede mu-
nicipal. No que concerne a educagio infantil, o desafio consistiu em superar o
enfoque assistencialista.

O curriculo do municipio de Cascavel — PR foi, portanto, concebido e
sistematizado entre os anos 2004 e 2008, como resposta ao atendimento dessas
demandas que se colocavam como desafios latentes aos educadores da rede.

Na época, a rede estadual de ensino do estado do Parand estava pro-
movendo encontros para a elaboragdo das Diretrizes Curriculares Estaduais

""Doravante denominadas de Centros Municipais de Educacio Infantil — CMEIL
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(2004 2 2006) com o objetivo de levantar as demandas para constar no referido
documento. As diretrizes foram elaboradas (entre os anos de 2007 ¢ 2008) com
o proposito de atender as especificidades das escolas estaduais (anos finais do
ensino fundamental e ensino médio), ndo contemplando, portanto, as deman-
das das escolas municipais, responsaveis pelo atendimento nos anos iniciais do
ensino fundamental e educacio infantil.

As redes municipais, na ocasido, contavam com as seguintes opg¢oes: con-
tinuariam realizando o trabalho orientado pelo Curriculo Basico para a Esco-
la Publica do Parana (1990); adotariam os Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educagio Infantil - RCNEI ou elaborariam seus curriculos proprios. No
caso de Cascavel — PR, optou-se pela elaboragiao do curriculo proprio, funda-
mentado no materialismo histérico-dialético e na psicologia historico-cultural.

No ambito municipal, a concepgao tedrica que se elaborou a época e que
orienta o curriculo atualmente, parte do pressuposto do atendimento na edu-
cagao infantil, com qualidade e numa perspectiva humanizadora. Entretanto,
a efetivacio desses principios encontra limites, dentre os quais, a formacido do
professor, que deve ser adequada, continuada e valorizada; a infraestrutura es-
colar, que deve ser adaptada a faixa etaria; como também os recursos materiais
e pedagogicos que atendam a especificidade da infancia e as suas necessidades.

Partindo dessa concepg¢ao, concordamos que

Na educacio infantil e no ensino fundamental, o objetivo ¢ atuar
com liberdade para assegurar a apropriacio e a construcio do co-
nhecimento por todos. Na educagdo, o objetivo ¢ garantir o acesso,
de todos que assim o desejarem, a vagas em creches e pré-escolas,
assegurando o direito de brincar, criar, aprender. Nos dois, temos
grandes desafios: o de pensar a creche, a pré-escola e a escola como
instancias de formacao cultural; o de ver as criancas como sujeitos de
cultura e historia, sujeitos sociais (IKRAMER, 2006, p. 810).

Assim sendo, buscamos compreender como esta sendo implementado
no Municipio de Cascavel — PR, a Lei n. 12.796/2013 que define pelo acesso
obrigatério a escola a partir dos quatro anos de idade. Para o cumprimento
da lei, uma das estratégias definidas pelo poder publico municipal consiste em
ofertar o atendimento deste publico em escolas e nio em CMEls, em regime
parcial, e ndo em tempo integral.

Diante da medida tomada pelo municipio para implementar a referida lei,
consideramos importante compreender como foram providenciadas as adequa-
¢Oes em uma escola para receber esses alunos, e quais foram e sio os desafios
e avanc¢os que os educadores vém encontrando para cumprir com essa detet-
minacao.

Além disso, buscamos também analisar como esse atendimento ocotre
no que se refere ao direito a qualidade e a garantia das especificidades da in-
fancia. Para isso, realizamos pesquisa de campo, na qual foram entrevistadas'? a

20 projeto foi submetido ao comité de ética da Universidade Estadual do Oeste do Parand — UNIOESTE e
foi aprovado pelo Parecer n. 2.171.934. As entrevistas ocorreram no segundo semestre de 2017.
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diretora e a coordenadora de uma escola municipal de Cascavel — PR.

Quanto a caracterizaciao da escola campo de pesquisa, constatamos que
a mesma estd localizada em uma regido periférica da cidade de Cascavel — PR
e oferece atendimento da pré-escola ao quinto ano do ensino fundamental.
Atende a alunos na pré-escola desde o ano de 2013, com turmas mistas de pré I
e 11, constituidas de criancas com idade de quatro e cinco anos, pois o nimero
de alunos matriculados foi insuficiente para a abertura de uma turma para cada
faixa etaria. Essa orientacdo de organizacdo das turmas é oriunda da secretaria,
que dessa forma, resolve o problema de falta de salas de aula em grande parte
dos CMEIs da rede. Por outro lado, a disparidade advinda dos interesses, ne-
cessidades e desenvolvimento cognitivo de diferentes idades em uma mesma
sala de aula, dificulta a realizacdo do trabalho pedagdgico, e por consequéncia,
o ensino e o aprendizado da crianga.

Entre outros problemas decorrentes da organizagdo das turmas com
criancas em diferentes faixas etdrias na mesma sala, a diretora entrevistada rela-
tou sobre como isso amplia a dificuldade no periodo de adaptacio das criangas
no inicio do ano letivo, pois sdao diferentes idades, algumas encaminhadas do
Centro Municipal de Educacio Infantil — CMEI e outras que nunca frequenta-
ram uma instituicdo de ensino. Sobre esse processo de adaptacio, é necessario
considerar que,

Nossa sociedade tem imposto a necessidade de as criancas serem
colocadas cada vez mais cedo em institui¢oes de educacao infantil.
Ao ingressar na pré-escola a crian¢a se depara com um espaco que
possui uma composicio prépria, com objetos especificos e uma es-
trutura social diversa da familiar, isto quer dizer que ela vai ter que
aprender a lidar com esse conjunto de novos elementos, assumindo
novas condutas de acordo com as exigéncias desse novo contexto

(NUNES, 1995, p. 105).

Em relacdo a adequa¢io do ambiente escolar, tanto no que diz respeito
a infraestrutura, como no que se refere a recursos materiais ¢ humanos para o
atendimento da demanda de criangas de quatro e cinco anos de idade, é impor-
tante um ambiente que, além de proporcionar a aprendizagem dos conteudos
pré-estabelecidos, assegure a “[...] integracio entre os aspectos fisicos, emocio-
nais, afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais da ctianca, entendendo que ela é
um ser completo, total e indivisivel” (BRASIL, 1999).

Quanto as adequagdes que foram necessarias para que a escola pudesse
receber os alunos de quatro e cinco anos, que no municipio de Cascavel — PR
ocorreu a partir de 2015, observamos que:

[...] a dificuldade no trabalho vai muito além da questao de estrutura
fisica: ha uma exigéncia tanto da vigilancia sanitaria, quanto do corpo
de bombeiros, que nés tenhamos, por exemplo, vasos adaptados para
a educacio infantil. Esses vasos sanitarios foram adaptados em 2015.
Foi adquirido um vaso sanitario para o banheiro das meninas um
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para o banheiro dos meninos. Outro exemplo: as pias dos banheiros
nao oferecem acesso a todas as criangas, porque sdo instalados para
atender os alunos maiores. [...] na época foram comprados os vasos
sanitarios e os assentos. Parte com recurso que a gente recebe do mu-
nicipio [...] e parte foi adquirido com recursos préprios da APPs, que
¢ aquele recurso oriundo das promogdes, acdo entre amigos, festa
junina. Eu posso dizer que nés nao recebemos da secretaria de edu-
cagdo ou da prefeitura e do poder publico municipal nada referente a
adaptacio tanto estrutural, quanto de material para a educagao infan-
til até o momento. Os brinquedos e materiais pedagogicos que temos
na escola para faixa etaria sdo brinquedos que a gente ja tinha; outros
foram adquiridos com recursos préprios; mas até o momento nos
nao recebemos nada (DIRETORA, 2017).

Desse modo, por meio do relato da diretora, percebemos que hd um
descaso do poder puiblico em relagdo ao atendimento das especificidades das
criancas matriculadas na educacio infantil no espago da escola de ensino fun-
damental. Constatamos que todas as adaptacOes feitas para atender aos pré-re-
quisitos do Corpo de Bombeiros e da Vigilancia Sanitaria foram providenciadas
pela prépria instituicdo. Algumas adequagdes ainda nao foram feitas, como por
exemplo, o parque infantil com brinquedos compativeis e cadeiras em ambien-
tes diversos (informatica, biblioteca), os quais precisam corresponder ao tama-
nho e a anatomia das criancas da educacio infantil.

Assim, depreendemos que o poder publico municipal definiu pela inset-
¢ao de alunos da educacio infantil na estrutura das escolas de ensino fundamen-
tal sem garantir os devidos investimentos, viabilizando a garantia de acesso, mas
sem, necessatiamente, proporcionar qualidade.

Outra questio que merece atenc¢ao e que foi apresentada, tanto pela dire-
tora quanto pela coordenadora da escola, é com relagdo a formacao continuada
dos professores. Ocorre que os cursos oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacio atendem separadamente a professores de escola (com formacio vol-
tada para o ensino fundamental) e de centros municipais de educagio infantil
(com formacdo voltada para a docéncia na educacio infantil). Dessa forma, os
professores que atuam com as criancas de quatro e cinco anos matriculadas em
escolas de ensino fundamental acabam nio recebendo formagao voltada para a
docéncia na educacio infantil.

Olha, a gente recebe poucas orientagdes em relacdo a educacio in-
fantil. [...] antes havia algumas orienta¢oes, agora ndo mais, porque
separaram os coordenadores de Cmei dos das escolas. Nos cursos
geralmente tratam de encaminhamento para turmas do 1° ao 5° ano.
Eu questiono nos cursos de formagao: “E sobre o pré?”; “Qual vai
ser o conteador” [...] O pré sempre vai ficando de lado (Coordena-
dora).

A formacio continuada tem sido pouca, quase nada direcionado para
esse trabalho do Pré I. A gente percebe que ha essa diferenca na
formacio do que ¢ dado para os professores do Cmei que trabalham
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com o Pré I e para os professores que trabalham na escola com o Pré

I (DIRETORA, 2017).

Observamos, portanto, que nio houve a preocupag¢io por parte do po-
der publico local de que o atendimento na educacio infantil fosse ampliado
com os devidos ajustes estruturais, de materiais e de recursos pedagdgicos, tam-
pouco houve a preocupacgio de oferecer o suporte e formagio continuada de
professores para que os mesmos tivessem condi¢des de encaminhar o trabalho
pedagogico para resguardar as especificidades dessa fase do desenvolvimento
humano. Kramer destaca que “os processos de formagao configuram-se como
pratica social de reflexdo continua e coerente com a pratica que se pretende
implementar” (KRAMER, 2000, p. 800).

Assim, para ofertar um trabalho pedagogico de qualidade é necessaria
uma formacio continua condizente com as especificidades da faixa etaria aten-
dida. A escola, dentro das limitagdes que lhe s3o impostas pela sociedade em
que estd inserida, faz as orientacGes e contribuicbes possiveis para auxiliar os
professores.

Nesse sentido, ressaltamos que a formacdo do professor ¢ de extrema
importancia, refletindo-se no ensino e na aprendizagem dos alunos. No que
se relaciona a escola investigada, diagnosticamos que esta oferece apoio aos
professores, com grupos de estudos, orientagdes constantes que vao desde o
planejamento, indica¢oes de atividades e leituras que possam contribuir no en-
caminhamento do trabalho pedagdgico. Identificamos o esfor¢o da direcio e
da coordenacio pedagogica para desenvolver um trabalho de qualidade. Porém,
evidenciamos limites no que diz respeito a auséncia de apoio e de suporte da
Secretaria Municipal de Educacio.

Em relacio as dificuldades encontradas, a diretora destaca que, “hd di-
ficuldades em todos os sentidos, tanto em estrutura fisica, tanto em material
adequado de formacdo continuada, como dificuldade de ter a turma mista”
(DIRETORA, 2017). Dessa forma, concordamos com as palavras de Kramer,
ao afirmar que

As criancas tém o direito de estar numa escola estruturada de acor-
do com uma das muitas possibilidades de organizagdao curricular
que favorecam a sua insercdo critica na cultura. Elas tém direito a
condicoes oferecidas pelo Estado e pela sociedade que garantam o
atendimento de suas necessidades basicas em outras esferas da vida
economica e social, favorecendo, mais que uma escola digna, uma

vida digna (KRAMER, 2006, p. 812).

E importante destacarmos que a crianca precisa ter uma boa adaptacio
no ambiente escolar para que consiga estabelecer relagdes sociais neste espaco.
Na escola observada, hd uma organizacdo dos horarios para a utilizagao dos
ambientes de acordo com a idade. As criancas menores nio frequentam os
mesmos ambientes que os outros alunos, em virtude da grande disparidade de
idade e tamanho em relagdo aos alunos do ensino fundamental. Para respeitar
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as especificidades dos menores, a organizacio do recreio ¢ feita em horarios e
em ambientes diferenciados.

Vale considerar também que, quanto a utiliza¢ao do espa¢o da escola, as
criancgas, de acordo com a idade, possuem horarios pré-estabelecidos para irem
ao parque, o que ¢ facilitado pelo fato da escola contar com um ambiente pri-
vilegiado, com um espa¢o externo amplo, com grama e sombra no qual podem
brincar livrtemente e onde também podem ser encaminhadas diversas atividades
ladicas.

Na escola, observamos que sao diversas as dificuldades encontradas pe-
los profissionais para garantir a inser¢ao de criangas menores, 0 que se acentua
mediante a auséncia de apoio e suporte necessarios, os quais deveriam partir
dos responsaveis pelo financiamento e gestido da educagdo puiblica no munici-
pio de Cascavel — PR. Percebemos que o processo de universalizacido do ensino
para criancas com quatro anos com garantia de permanéncia e com qualidade
ainda nao esta garantida, apesar da lei. Ou seja, o Estado cria a legislacao e
atribui as esferas estaduais e municipais o cumprimento da lei, ao passo que se
desobriga de criar condi¢des para que a mesma seja implantada. Cabe as escolas
a responsabilidade de adequacio, o que ¢ feito na medida do possivel. E assim,
a qualidade da educacio publica permanece em segundo plano.

Consideragdes finais

A pesquisa realizada permitiu compreendermos como esta ocorrendo o
processo de universalizacdo do ensino aos quatro anos, embora se reconheca
que se trata de uma pesquisa que pode e deve ser aprofundada. No momento,
o municipio de Cascavel — PR vem realizando muitas mudancas que podem (ou
n2a0) contribuir para a educacio das criancas desta faixa etaria.

Vale destacarmos que a pesquisa de campo associada a realidade escolar
do municipio permitiu o entendimento de que a educagio continua a servir para
a produc¢do de um modelo de sociedade que desumaniza. Por mais que encon-
tremos escolas com boa gestao e coordenagdo pedagdgica, como a estudada,
esta ¢ limitada em suas agdes pedagdgicas por estar inserida em uma sociedade
que prioriza quantidade e ndo qualidade.

Partimos do pressuposto de que o acesso de todos a educacgdo ¢ de ex-
trema importancia, porém, a ampliagio da obrigatoriedade, que poderia ser
um avango, acaba sendo afetada, uma vez que prevé o acesso, mas nao cria
condi¢Oes para a permanéncia e para a efetivacdo do ensino e aprendizagem
com qualidade. O Estado, dessa forma, continua exercendo suas fun¢des para
o favorecimento de uma parcela da sociedade que historicamente se apropria
da maior parte da producio social, a0 mesmo tempo em que culpabiliza edu-
cadores, alunos e comunidade pela precariedade do atendimento educacional.

Ressaltamos que dentro de um sistema capitalista e um estado neoliberal,
a escola esta cumprindo o seu papel. Nao se espera, nessas condi¢oes, outro
tipo de educac¢do que ndo seja para conformar e manter as desigualdades exis-
tentes. A pesquisa revela o descaso com que, no ambito da politica local, o po-
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der publico municipal organiza o atendimento da educagao infantil em escolas
de ensino fundamental, as quais carecem de assisténcia, apoio e investimento.
O Estado determina o cumprimento da lei, mas ndo assume como prerrogativa
cumprir com a responsabilidade de dar as condi¢Ges basicas para que a mesma
lei assuma a funcdo de ofertar um ensino de qualidade.

Concluimos com esta pesquisa que as poucas alteracoes que foram feitas
na escola de ensino fundamental para receber alunos de educacio infantil foram
promovidas pela iniciativa dos profissionais da escola. A dire¢do e a coordena-
¢do, por compreenderem a importancia pedagogica das adequagdes, juntamente
com os professores e com a comunidade, mobilizaram e promoveram agdes
que resultaram em arrecadagdo de recursos e materiais para melhorar a escola
e adequa-la as condigbes necessarias para o atendimento de criancas com idade
de quatro e cinco anos. Nesse sentido, a Lei n. 12.796/2013, que deveria ampliar
o acesso e a qualidade da educagio, acaba se tornando um engodo na medida
em que ¢ implantada e implementada como mais uma estratégia neoliberal para
viabilizar o sucateamento do ensino e da aprendizagem, o que pode set, pos-
teriormente, argumento que sustente processos de privatizagao da educagao

publica.
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CAPITULO 2

A FORMACAO DE PROFESSORES: EM DISCUSSAO A GENESE
E A IMPORTANCIA DA BRINCADEIRA NO PERIODO
PRE-ESCOLAR

Elvenice Tatiana Zoia
Lucyelle Cristina Pasqualotto
Marcia Cossetin

Introdugao

Neste capitulo' apresentamos uma discussio a partir de reflexdes prove-
nientes do curso de extensao “Teoria Historico-Cultural e a organizagao do en-
sino na Educagao Infantil”, que realizamos na Universidade Estadual do Oeste
do Parana — Unioeste - e que contou com a participagdo de professores de
pré-escola, integrantes da rede publica de ensino do municipio de Cascavel no
estado do Parana. O referido projeto de extensdo foi composto de sete encon-
tros com dura¢ao de trés horas-aula cada um e ocorreu no periodo de junho
a dezembro de 2016, contando com a participa¢ao de trinta e um professores.
Nestes encontros realizamos estudos teéricos sobre os fundamentos da Psico-
logia Histérico-Cultural e, sobretudo, sobre a compreensio da génese e do pa-
pel da brincadeira de papéis sociais para a organizacao do trabalho pedagogico
com as crian¢as em idade pré-escolar.

A proposi¢ao do projeto de extensiao deu-se pelo fato de que conside-
ramos importante trabalharmos na formacao continuada destes professores na
perspectiva da Psicologia Historico-Cultural por ser esta teoria a que fundamen-
ta o Curriculo para a Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental
da rede publica municipal de ensino de Cascavel. E ainda por entendermos que
¢ nesta teoria que encontramos os fundamentos necessarios para a compreen-
sao do desenvolvimento do psiquismo infantil e, assim, os subsidios necessarios
para organizarmos o trabalho pedagdgico com as criangas, considerando-se que
os pressupostos que embasam a teoria foram construidos a partir da materiali-
dade da organizagio social no capitalismo e da busca por sua superacao. Desse
modo, demarca a formacdo de um homem novo para uma nova sociedade em
que a educagao escolar tem funcao fundamental.

Ressaltamos que nio faremos um relato do curso de extensao e de sua
realizacdo, mas, traremos as reflexdes teoricas proporcionadas pelos estudos e
discussoes efetivados durante o processo.

Para organizarmos a discussiao proposta, estruturamos o capitulo da se-
guinte forma: primeiramente apresentamos a Psicologia Historico-Cultural e
trazemos elementos que demonstram a sua atualidade, centralidade e viabilida-
de na sociedade capitalista contemporanea, posteriormente, brevemente, apre-

""Trabalho apresentado na Jornada do XIV HISTEDBR: pedagogia histérico-critica, educagio e revolugio.
Foz do Iguacu, 2017.
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sentamos a natureza do psiquismo humano, com base nos estudos de Leontiev
(1978) e seguida com a fundamenta¢io ofertada pelas teses de Leontiev e Vi-
gotski (2001) e Elkonin (2009), construimos uma analise em que trazemos a
génese e o papel da brincadeira de papéis sociais. Por fim, encerramos tecendo
consideragoes sobre a organizacao do trabalho pedagogico fundamentado nos
dominios da ciéncia que nos possibilitam compreender a ac¢do educativa do
professor como principal agente na construcao do saber e do desenvolvimento
infantil.

A atualidade da Psicologia Histérico-Cultural

Ao procuramos delimitar as orientagdes da Psicologia Historico-Cultu-
ral, nossa intencdo central estd no fato de que consideramos que nesta teoria
encontramos, apesar das inegaveis mudancas ocorridas desde a sua elaboragao
até os dias atuais, elementos fundamentais para compreendermos o desenvolvi-
mento do psiquismo humano desvinculando-o de formas de concebé-lo que o
naturalizam, linearizam e/ou o ligam estritamente apenas a aspectos biolégicos.
Ou seja, a Psicologia Hist6rico-Cultural nos propicia a apreensao dos sujeitos,
do desenvolvimento do seu psiquismo, na materialidade de sua construcao his-
torica, demarcando-se que o desenvolvimento sé pode ocorrer e é determinado
pelas condi¢oes materiais em que se processa, nestas também se encontra a
educacio a efetivar-se nas pré-escolas.

Um dos precursores da Psicologia Historico Cultural é Lev Semenovich
Vigotski, que procurou com a sua elabora¢io tedrica demarcar, por meio de sua
compreensao do homem, espacos para o atendimento as necessidades da Rus-
sia, assim seus postulados teéricos sao produtos das lutas ocorridas na Unido
Soviética que perpassam a Revolu¢ao Russa de 1917 e vao até a década de 1930
(TULESKI, 2008). Desse modo, ¢ a partir das condicdes materiais da Russia
em Revolucido que Vigotski e seus companheiros formularam a sua teoria para
atender as necessidades de formacdo de um homem preparado, educado para
a busca de uma sociedade que caminhasse para a superacdo do capitalismo,
vislumbrando uma organizacio social cujas bases estariam no comunismo. Ou
seja, almejavam a superacio da exploracio e da apropriaciao dos bens produzi-
dos pela humanidade, inclusive os culturais, por apenas uma minoria como ve-
mos ocorrer no capitalismo ainda contemporaneamente e desejavam construir
uma sociedade em que todos pudessem usufruir dos frutos do trabalho coleti-
vamente, comumente que so seria possivel com a derrubada do capitalismo e a
implantacido de uma forma comunal de organizagio.

A educagio, no contexto apresentado, teria como atribui¢ao a formagao
deste homem preparado para enfrentar os desafios provenientes desta emprei-
tada e, desse modo, compreender como se da o desenvolvimento deste homem
¢ pertinente e torna-se essencial para pensar em uma educa¢do como promoto-
ra deste desenvolvimento.

Nao discutiremos neste capitulo a conjuntura que inviabilizou temporal-
mente o projeto engendrado para a Russia, no entanto, esta neste mesmo fato
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a demonstra¢do clara da importancia que esta teoria ainda encontra. Continu-
amos a viver, ou poderfamos dizer, sobreviver dadas as condi¢es precarias de
vida a que estdo submetidos muitos humanos, sob a égide da organizacao so-
cial capitalista, buscamos, ainda, a sua superagio. Desse modo, torna-se central
compreendermos que a construcdo das condi¢oes materiais para que possamos
lutar pela supera¢io do capitalismo passa pela formagao humana e, nesta, pelo
desenvolvimento do psiquismo humano e que, dialeticamente, a compreensao
do psiquismo humano e das condi¢Ges para o seu desenvolvimento s6 podem
ser apreendidos ao consideramos a totalidade de sua construcao remetendo-se
as relacOes e interagoes sociais das quais os sujeitos podem participar.

Conforme o proprio Vigotski (1996) explicitou, cada sujeito é um mode-
lo da sociedade, da classe social a que pertence, pois nela reflete-se a totalidade
das relagGes sociais. Neste sentido se pretendemos construir um trabalho peda-
gobgico partindo-se da compreensio do desenvolvimento do psiquismo e tendo
como perspectiva mais ampla a atuagao social para a busca da superagio desta
forma societaria em que vivemos, precisamos entender que este desenvolvimen-
to imbrica-se nas relagGes sociais marcadas pela disputa historica entre classes
antagonicas, quais sejam: uma classe que detém o poder econémico e outra que
s6 possui a forga de trabalho. Esta apreensao, conforme propoe Tuleski, Facci
e Barroco (2013), leva-nos a observar que a interagio social em Vigotski nao
esta restrita a reunido de pessoas entre si, mas, demarca sujeitos em complexo
processo de humanizagio conforme as condi¢oes objetivas de época, sociedade
e classe social (TULESKI; FACCI; BARROCO, 2013). Neste sentido, encon-
tramos nas escolas publicas, espagos para a construcio de interagdes sociais que
podem modificar qualitativamente os sujeitos que a frequentam, sem desconsi-
derarmos os limites de nossa ac¢do. Todavia, em primeira instancia, é preciso que
tenhamos clareza sobre como se da o processo educativo, de como organiza-lo,
com quais objetivos, para que possamos ultrapassar a interacdo simples que nao
acrescenta em aprendizagem e em desenvolvimento.

Vigotski fundamentou-se, para a sua elaborac¢io teérica, nos pressupos-
tos marxistas, por meio dos quais podemos entender que o homem com a trans-
formagao da natureza ndo apenas humaniza a primeira, mas, também humaniza
a si mesmo, em um processo de inter-relacdo. Assim, ao produzir sua existéncia
material, 0 homem produz-se individualmente, constroi-se objetiva e subjetiva-
mente, 0 que vai propiciar o desenvolvimento das fun¢des psicologicas superio-
res’. Considerando-se as transformacoes histéricas engendradas pela humani-
dade, esse processo de construgao objetiva e subjetiva, do desenvolvimento das
funcoes psicoldgicas superiores, na sociedade contemporanea se dd, sobretudo,
na escola para a classe trabalhadora. Por isso a importancia de conhecermos que
a aprendizagem das criangas que ird gerar o seu desenvolvimento é constituida
pelas oportunidades que lhe sdo proporcionadas no ambiente em que estdo
inseridas, no caso da escola puiblica de Educagdo Infantil, por meio do trabalho
pedagdgico intencionalmente organizado para tanto.

> A memoria, a abstracio, o planejamento, a atengio voluntaria, o raciocinio, a imaginacio, o autocontrole, os
sentimentos, entre outras.
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O que queremos demarcar, é que o trabalho que realizamos com as crian-
¢as em idade pré-escolar é elemento central ndo apenas para a constru¢ao da
subjetividade destes sujeitos, mas, remete em primeira instancia a formagao que
demandamos para a humanidade que ndo ocorre de outro modo senio em cada
membro que a compde. Neste sentido, organizar, planejar intencionalmente o
trabalho pedagogico para a crianga pré-escolar pressupde interferir ndo apenas
no desenvolvimento das func¢Ses psicolégicas superiores daquela crianga, mas,
sobretudo determinar o “para qué” estamos formando remetendo a humanida-
de como um todo.

Ao tratarmos, especificamente, do trabalho pedagogico a ser realizado
pelos professores na pré-escola, consideramos essencial, se queremos formar
um sujeito qualitativamente melhor, em processo de humanizacao, a compreen-
sao do desenvolvimento de seu psiquismo e assim, coadunando-se a este enten-
dimento a apreensio da brincadeira e do jogo de papéis sociais como aspectos
centrais para a consecuc¢ao do almejado.

Breves consideragdes sobre o desenvolvimento do psiquismo

As discussoes sobre a func¢io social da escola, bem como sobre a espe-
cificidade do trabalho pedagégico com as criangas menores de seis anos, pro-
vocam a necessidade de compreendermos como a crianga aprende e se desen-
volve. Todavia, nao é objetivo deste texto discutir as diversas concepg¢oes de
desenvolvimento e de aprendizagem, pois partimos dos pressupostos da Psico-
logia Histérico-Cultural que compreende o homem nao como um ser natural,
mas como um ser cultural.

Esta perspectiva concebe que quando o bebé humano nasce, ele ¢ in-
serido em um mundo que ja esta organizado; entretanto as suas capacidades
biolégicas, basicamente reflexas, ndo sdo suficientes para possibilitar-lhe uma
atuacdo autonoma, independente e que lhe permita sobreviver e perceber o
seu entorno. Desta forma, Leontiev (1978, p. 284) expressa que: “Cada gera-
¢do comega, portanto, a sua vida num mundo de objetos e fendmenos criados
pelas geragcdes precedentes”, o que implica a apropriacao das riquezas e das
invengoes, por meio de uma atividade que € social. Esta, por sua vez, provoca o
desenvolvimento das ““[...] aptiddes especificamente humanas que se cristaliza-
ram, encarnaram nesse mundo” (LEONTIEV, 1978, p. 284).

Conforme ja abordado, nesse contexto, capacidades como o pensamento
légico, a linguagem articulada, o autocontrole, a memoria mediada, a atengao
voluntaria, consideradas aptidGes especificas do género humano, nio sio trans-
mitidas pela hereditariedade biologica, mas por meio da apropriagdao do conhe-
cimento produzido historicamente pela humanidade. Tornar-se homem exige,
portanto, diversos aprendizados como, por exemplo, agir e comportar-se diante
das pessoas e dos objetos circundantes. Nao obstante, esse processo demanda
uma atividade por parte do ser humano.

Por meio da atividade, a crianga relaciona-se com o mundo, sendo que
em cada perfodo do desenvolvimento formam-se necessidades especificas em

34



termos psiquicos. Leontiev (2001) conceitua a atividade principal como o modo
pelo qual o individuo se relaciona com a realidade, tendo em vista produzir e
reproduzir as condi¢des necessarias a sua sobrevivéncia fisica e psiquica. No de-
correr dos sete primeiros anos de vida, a crianca assimila sucessivamente varios
tipos de agdo. As principais sdo: a comunicagdo emocional, a acio com objetos
e 0 jogo de papéis sociais.

Com a intencionalidade de compreendermos como a crianca se relaciona
com o seu entorno no perfodo caracterizado como infancia pré-escolar que
tem como atividade guia o jogo de papéis, faremos um recorte no conteudo,
sem deixar de explicitar, no entanto, que temos conhecimento de que as demais
atividades ndo deixam de existir e provocar desenvolvimento; permanecem na
condicao de atividades acessorias.

A génese e a importincia da brincadeira de papéis sociais

Atualmente, estamos imbuidos em uma preocupagdo em preencher o
tempo das criangas, pois ha uma forte tendéncia em considerar que quanto
maior o numero de atividades elas realizarem, maior sera o seu desenvolvimen-
to. Paralelo a isso, ¢ comum ouvirmos comentarios como “meu filho vai para a
escola de Educagio Infantil para estudar e ndo para brincar”, ou “Educacao In-
fantil é s6 para brincar, por isso qualquer escolinha serve”. HEsses comentarios,
que nio siao pontuais, revelam concepgdes que secundarizam a importancia da
brincadeira, como se estivéssemos falando de uma atividade de menor ou pouca
importancia.

Mas, qual a origem da brincadeira? Por que as criangas brincam? Todas
as criancas brincam? E possivel falarmos que a brincadeira é uma caracteristica
natural e instintiva do ser humano? Entendemos que estas questdes provocam e
mobilizam a necessidade de pensarmos teoricamente sobre a génese e a impot-
tancia da brincadeira para o desenvolvimento infantil, especificamente sobre a
brincadeira que envolve a protagonizagao.

Para introduzir a discussdo, entendemos que as preocupagoes expressas
por Prestes em relagdo a atividade de brincar sdo pertinentes: “|...] por que,
no Brasil, os tempos e 0s espacos para que essa atividade aconteca sao cada
vez mais limitados e controlados, principalmente nas institui¢bes de ensino?”
(PRESTES, 2016, p. 29). A autora defende que ¢ imprescindivel investir na
atividade de brincar, pois a brincadeira é “[...] a atividade guia, em um certo
petiodo da infancia, ¢ um espago em que se ensina e se aprende, ou seja, em que
se instrui e se ¢ instruido” (PRESTES, 2016, p. 29).

Nesta dire¢ao, Mukhina, fundamentando-se nos estudos de Vigotski,
Elkonin e Leontiev expressa que: “O jogo ¢ a atividade principal; ndo porque
a crian¢a de hoje passa a maior parte do tempo se divertindo, o que ndo deixa
de ser verdade, mas porque o jogo da origem a mudangas qualitativas na psiqué
infantil” MUKHINA, 1995, p. 155).

Para Elkonin (2009), o entendimento sobre as mudangas qualitativas nes-
se perfodo do desenvolvimento do psiquismo, nos remete a primeira infancia,
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momento em que se encontram as premissas do jogo protagonizado. B por
meio da manipulacdo e da exploracio dos objetos que a crianga se apropria
gradativamente das caracteristicas, das propriedades e, com a mediacao dos su-
jeitos mais experientes, também compreende a fun¢ao social dos mesmos.

Neste sentido, Elkonin (2009) apresenta elementos tedricos para com-
preendermos que a brincadeira ndo é uma caracteristica natural e instintiva da
crianca. Em pesquisa realizada, o autor (2009) ao utilizar dados fornecidos por
antropologos e etnografos, levantou questionamentos acerca da origem do jogo
protagonizado, “[...] e relaciona o seu surgimento com o momento em que a
divisao social do trabalho afasta a crianca do processo de producao” (ELKO-
NIN, 2009, p. 11).

As condi¢oes de vida, meios e formas de trabalho na sociedade primitiva
permitiam que criangas pequenas, inclusive, de trés a quatro anos também par-
ticipassem ativamente das atividades mais simples como, por exemplo, no traba-
lho doméstico, na pesca primitiva, na coleta de raizes e plantas, e na agricultura,
em funcdo das atividades serem ainda rudimentares. Pelas condi¢oes sociais
vividas, nio era necessario a crianga a reprodugdo do trabalho ou estabelecer
relagbes especiais com os adultos, ou seja, 0 jogo protagonizado nio se fazia
necessario nesta sociedade. “Com a passagem para formas de producdao mais
elevadas — a agricultura e a pecuaria —, com a maior complexidade das formas
de pesca e de caca, tornaram-se desnecessarias a coleta de alimentos naturais e
as formas primitivas de cag¢a e pesca” (ELKONIN, 2009, p. 60). A mudanca na
forma de producio na sociedade conduziu a uma nova divisao do trabalho, as-
sim expressando o que Engels (1999) denominou de a primeira grande divisao
social do trabalho.

As profundas transformacoes acarretadas na mudanga do carater da pro-
dugio, que complexificou e redistribuiu os meios e modos de trabalho, condu-
ziram a uma mudanca na participacio das criancas nos diversos aspectos do
trabalho. Se antes, participavam diretamente nas fun¢des desempenhadas pelos
mais velhos, com a nova reconfiguracio socioeconémica, as criangas deixaram
de participar diretamente e ativamente de atividades laborais consideradas su-
periores as condi¢Oes infantis.

No tocante as esferas de trabalho mais importantes, ainda inacessi-
veis a ela, apresenta-se a crianca a missao de dominar o mais cedo
possivel as complicadas ferramentas desse trabalho. Surgem equipa-
mentos em tamanho reduzido, adaptados especialmente as possibili-
dades das criangas; esses equipamentos sao utilizados em condigdes
aproximadas as reais, ou seja, nao idénticas as do adulto (ELKONIN,
2009, p. 61).

Ferramentas de tamanho reduzido como o faciao, o machado, o arco,
as flechas, os esquis, foram adaptadas ao crescimento dos jovens, sendo-lhes
entregues para se exercitarem e aprenderem a manejar, sempre sob a orienta-
¢ao do adulto. Elkonin (2009) sup6s a existéncia de situagoes ladicas durante a
utilizagdo das ferramentas, o que lhe permitiu deduzir que havia implicitamente
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elementos do jogo protagonizado.

De acordo com o mesmo autor, uma série de relatos o permitiram per-
ceber a caréncia de jogos protagonizados nas sociedades menos desenvolvidas.
Nao havia necessidade de pratica-lo, pois as criangas eram incluidas na vida
social sob a dire¢ao dos adultos ou por sua propria conta. As mudangas rela-
cionadas ao desenvolvimento da sociedade conduziram ao aparecimento do
brinquedo no sentido proprio da palavra, enquanto objeto que representa a
ferramenta de trabalho e os equipamentos ou utensilios pertencentes a vida dos
adultos. Livros de etnografia fazem alusdao ao jogo protagonizado neste perio-
do. F importante ressaltar que 2 medida que o mundo do trabalho dos adultos
vai afastando as criangas, estas comegam a reconstituir esse mundo, evidencian-
do o surgimento do jogo protagonizado.

O que nos importa ¢é deixar estabelecido que nas etapas iniciais da
humanidade, quando as forcas produtivas ainda se encontravam num
nivel primitivo, no qual a sociedade ndo podia enfrentar o sustento de
seus filhos e as ferramentas permitiam incluir diretamente as criangas,
sem preparagao especial alguma, no trabalho dos adultos, nao exis-
tiam nem exercicios especiais para aprender a manejar as ferramentas
nem, ainda menos, o jogo protagonizado. As criangas entravam na
vida dos mais velhos, aprendiam o manejo das ferramentas e todas
as relages, participando diretamente no trabalho deles (ELKONIN,
2009, p. 78-79).

A medida que a sociedade vai alcancando um grau superior de desenvol-
vimento, as crianc¢as passam a receber uma preparacdo especial para aprender a
manejar as ferramentas, a principio de tamanho reduzido, e entdo poderem ser
incluidas nas atividades laborais.

O sucessivo desenvolvimento da producio, a complicagao dos equi-
pamentos de trabalho, o aparecimento de elementos de industria do-
méstica e, com ela, de formas mais complexas de divisdo do trabalho
e de novas relagdes de produgao deram lugar a que se complicassem
ainda mais as possibilidades de incluir as criancas no trabalho produ-
tivo. Os exercicios com ferramentas reduzidas perdem a razao de ser
e a aprendizagem do manejo de equipamentos complicados ¢ adiada
para idades subsequentes (ELKONIN, 2009, p. 79).

Elkonin destaca que neste periodo do desenvolvimento ocorreram duas
mudangas no carater da educagdo e no processo de formagdo da crianga en-
quanto membro da sociedade. Quais foram essas mudangas? a) preponderancia
conferida a algumas faculdades gerais e necessirias para o manejo/dominio
de qualquer instrumento, por exemplo, coordenacdo visomotora, movimentos
leves e precisos, destreza, etc. A sociedade cria objetos para desenvolver tais fa-
culdades (brinquedos). b) surgimento do brinquedo simbélico, em que as crian-
¢as comegam a reconstituir as esferas da vida e da producao.
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Assim, pode-se formular a tese mais importante para a teoria do jogo
protagonizado: esse jogo nasce no decorrer do desenvolvimento his-
torico da sociedade como resultado da mudanca de lugar da crianca
no sistema de relagdes sociais. Por conseguinte, ¢ de origem e nature-
za sociais. O seu nascimento esta relacionado com condi¢des sociais
muito concretas da vida da crianca na sociedade e nao com a acio
de energia instintiva inata, interna, de nenhuma espécie (ELKONIN,
2009, p. 80).

O autor compreende que devido a nova configuracio social, ocorreu
um prolongamento da infincia, ou seja, a necessidade de aumentar o tempo ou
periodo de aprendizagem para manejar as novas ferramentas, ja que as criangas
nao integram mais o mundo do trabalho dos adultos. Sobre isso expde:

Apresenta-se uma situacdo em que nao se pode ensinar a crianga o
manejo das ferramentas em virtude da complexidade destas, assim
como do fato de que a divisao do trabalho que surgiu permite agora
escolher a atividade futura, nao determinada de modo univalente pela
atividade dos pais. Inicia-se um perfodo original em que as criancas
estdo entregues a si mesmas. Fundam-se comunidades infantis onde
vivem, embora sem preocupacdes quanto ao seu proprio sustento,
uma vez que estio organicamente vinculadas a vida da sociedade. E
nessas comunidades infantis que comeca a dominar o jogo (ELKO-
NIN, 2009, p. 81).

A partir das observacOes das brincadeiras de criangas, Elkonin levantou
a suposicao de que no jogo das criangas de idade pré-escolar o aspecto principal
¢ o papel que assumem. Ao interpretar o seu papel, a crianca transforma as suas
acoes e a atitude diante da realidade. Para o autor, ““|...] a situa¢io ficticia, em que
a crianga adota o papel de outras pessoas, executa suas agoes e estabelece suas
relagoes tipicas nas condi¢Oes ludicas peculiares, ¢ o que constitui a unidade
fundamental do jogo” (ELKONIN, 2009, p. 2-3). Em seu entendimento, o que
possibilita a criagdo de uma situacio ludica ¢ a transferéncia do significado de
um objeto para outro.

A origem do jogo protagonizado possui uma relacio genética com
a formacio, orientada pelos adultos, das acdes com os objetos na
primeira infancia. Denominamos a¢oes com os objetos os modos so-
ciais de utiliza-los que se formaram ao longo da historia e agregados
a objetos determinados. Os autores dessas a¢Ses sdo os adultos. Nos
objetos nao se indicam diretamente os modos de emprego, os quais
nao podem descobrir-se por si sés a crianca durante a simples mani-
pulagdo, sem a ajuda nem a dire¢do dos adultos, sem um modelo de
acio. O desenvolvimento das agdes com os objetos ¢ o processo de
sua aprendizagem sob a direcdo imediata dos adultos (ELKONIN,
2009, p. 2106).

No final do primeiro periodo da infancia preparam-se as premissas que
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sao consideradas fundamentais para a transicao ao jogo protagonizado. Os es-
tudos realizados por Elkonin demostram que o jogo protagonizado aparece
com o auxilio dos adultos e nao de maneira espontanea, o que confirma a tese
dos psicélogos russos acerca da critica a naturalizagio do jogo.

Na obra Psicologia do Jogo, mais especificamente no capitulo cinco,
Elkonin aborda detalhadamente o desenvolvimento do jogo na idade pré-es-
colar. Inicia enfatizando que esta atividade surge no transcorrer da primeira
infancia e na idade pré-escolar e alcanca o maximo desenvolvimento na segunda
metade da idade pré-escolar. Compreende que:

O estudo do desenvolvimento do jogo protagonizado ¢ interessante
em dois sentidos: primeiro, porque assim se descobre com maior
profundidade a esséncia do jogo; segundo, porque, ao descobrir a
conexdo mutua dos diferentes componentes estruturais do jogo
em seu desenvolvimento, pode-se facilitar a direcio pedagdgica e a
formacdo dessa important{ssima atividade da crianga (ELKONIN,
2009, p. 233).

A partir dos estudos de Vigotski, Leontiev e Elkonin, compreendemos
que por meio do jogo de papéis a crianca busca compreender o mundo dos adul-
tos e comega a vivenciar de forma consciente as regras e acordos sociais. Mas
0 que esse perfodo caracterizado por esta atividade principal, apresenta como
novo no desenvolvimento do psiquismo? No jogo protagonizado, ocorrem as
neoformagdes; desenvolvem-se a imaginacio, que estava ausente nos periodos
anteriores e outros processos psiquicos se reorganizam, desenvolvendo-se com
grande intensidade, como por exemplo, a memoria ativa, a aten¢ao voluntaria, o
autocontrole, a linguagem e a formacao da personalidade da crianca.

Em relagdo a imaginacao, Mukhina expoe que:

O jogo dramatico tem uma importancia definida para o desenvol-
vimento da imagina¢ao. No jogo, a crianca aprende a substituir cer-
tos objetos por outros e a interpretar diversos papéis, o que servira
de suporte para o desenvolvimento da imagina¢ao. Os pré-escolares
maiores ja podem prescindir dos objetos sucedaneos e de muitas
acoes ludicas em seus jogos. Nessa idade elas criam na imaginagao
os objetos, suas atuagoes com eles e as situacdes novas (MUKHINA,
1995, p. 165).

Durante as brincadeiras, as criangas normalmente conseguem se concen-
trar melhor, lembrar das regras, dos argumentos e das a¢cdes que fazem parte
da situacio ladica. Elas precisam comunicar-se de forma a serem compreen-
didas pelos outros, devem controlar seus impulsos e vontades para continuar
integrando o grupo. Em relacio a isso, Leontiev (2001) expressa que, no jogo
a crianga se comporta como se ela fosse maior do que ¢ na realidade e isso pro-
voca, impulsiona o seu desenvolvimento.

Em sintese, com base nos estudos desenvolvidos especialmente por
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Elkonin (2009), enfatizamos que o conteido fundamental do jogo sio as ativi-
dades humanas e as relagoes entre as pessoas e que a origem do jogo ¢ histérica
e social, portanto, ndo surge espontaneamente no desenvolvimento, mas resulta
das condi¢coes de vida da crianca em sociedade.

A Organizagio do trabalho pedagégico

A Psicologia Histérico-Cultural ao compreender o “[...] desenvolvimen-
to da crianga enquanto apropriacao ativa das qualidades humanas formadas so-
cialmente ao longo da histéria” (MELLO, 2015, p. 2), contribui para transfor-
mar o conceito de crianca que até ha pouco tempo otrientava o nosso trabalho
enquanto professores. Mello (2015, p. 10) ressalta que:

[..] ainfancia é o tempo em que a crianga se introduz na riqueza da
cultura humana reproduzindo para si as qualidades especificamente
humanas que foram criadas ao longo da histéria (MELLO, 2007).
Em outras palavras, podemos dizer que a infancia ¢ o tempo em
que a crianga aprende a ser um ser humano. Isso permite as novas
geracOes subir nos ombros das gerages anteriores, apropriar-se da
cultura até entio criada ¢ avancar no caminho do desenvolvimento
tecnoldgico, cientifico e do progresso social (MELLO, 2015, p. 10).

Os estudos da autora evidenciam que essa teoria sobre o desenvolvimen-
to humano e, especificamente, sobre o desenvolvimento infantil, orienta para
uma nova forma de entender a educac¢ao da infancia, pois considera o papel da
educacio como fundamental para a formacio das fungoes psiquicas superiores.

Diante da compreensiao das aptidoes humanas como faculdades supe-
riores relacionadas as praticas educativas, é preciso destacar a importancia da
organiza¢ao do trabalho pedagdgico intencional do professor, no que se refere
a aprendizagem escolar. Os estudos, nessa abordagem tedrica, reafirmam a pos-
sibilidade e a necessidade de ensinar numa perspectiva de maximo desenvolvi-
mento humano, e, portanto, fica evidente a funcao da escola.

Nessa o6tica, a funcao das instituicdes de Educacio Infantil é a de possi-
bilitar as criancas o desenvolvimento de suas fun¢des psicoldgicas superiores.
Para que isso ocorra, ¢ indispensavel que os profissionais organizem atividades
intencionais que sejam significativas para as criangas e que estejam em conso-
nancia com a atividade principal de cada perfodo do desenvolvimento infantil.

Conforme ja expressamos anteriormente, durante o perfodo pré-escolar
a atividade principal da crianca ¢ a brincadeira de papéis sociais, em que desen-
volve sua linguagem, atencdo voluntaria, memoria, imaginacao, a fungao sim-
bélica da consciéncia, sua personalidade. Além da brincadeira de papéis sociais,
Mukhina (1995) afirma que sdao necessarias para o desenvolvimento infantil as
atividades produtivas. Esses conteudos construtivos e produtivos podem ser re-
presentados por meio de temas artisticos como o desenho, a pintura, o recorte,
a colagem, a modelagem e o movimento.

Sendo a infincia o tempo em que a crian¢a aprende a ser um ser hu-
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mano, ¢ preciso considerar a especificidade do seu desenvolvimento e romper
com praticas que encurtam a infancia ou que remetem a perfodos posteriores
da formacio escolar. Nesse sentido, a organizacdo do trabalho pedagdgico do
professor deve considerar o desenvolvimento em cada idade da crianca.

Por isso, em lugar de encurtar a infancia por meio de praticas educa-
tivas que antecipam a escolarizagdo, ¢ preciso aperfeicoar o conteu-
do e os métodos educativos para assegurar, em cada idade da crian-
¢a, as vivéncias necessarias para o desenvolvimento harmonico da
personalidade e da inteligéncia em formacao ja na idade pré-escolar
(MELLO, 2015, p. 10).

A concepgao do professor ¢ fundamental nesse processo, a forma como
petcebe a crianga e como entende seu desenvolvimento direciona as suas prati-
cas pedagogicas. A autora considera que,

[...] quanto mais as professoras e os professores conhecerem sobre
o desenvolvimento infantil e sobre as formas adequadas de realiza-
-lo, melhor faremos o trabalho educativo. Observar as criancas em
atividade, ouvir suas curiosidades e interesses de conhecimento e es-
tudar seu desenvolvimento criam condigoes para isso. Para o enfo-
que histoérico-cultural, as criangas aprendem desde que nascem ao se
relacionar com o mundo da cultura por meio das pessoas e porque
aprendem se desenvolvem. No entanto, ao longo da infancia, mudam
a maneira como se relacionam com o mundo da cultura e das pessoas
e, por isso, mudam a forma como aprendem (VIGOTSKI, 2010). A
percepcao dessas diferentes formas de aprender ao longo da infancia
deve orientar a organizacio de vivéncias para buscar a melhor manei-
ra de ensinar — e a melhor maneira das criangas aprenderem. Essas
questdes apontam para o fato de que a crianga pequena aprende de
um jeito diferente dos adultos e, portanto, o/a professor/a de crianca
pequena ndo ensina como o/a professor/a dos grandes (MELLO,
2015, p. 8).

A Educagao Infantil ndo é periodo preparatério e também nao deve ter
como objetivo antecipar situacOes e rotinas que sdo especificas do Ensino Fun-
damental, pois de acordo com Mello (2015, p. 1), esse ““|...] caminho facil da
antecipag¢ao da experiéncia do ensino fundamental retira das criangas em idade
pré-escolar a possibilidade de vivenciar atividades proprias da idade que for-
mam as bases para a atividade de estudo essencial a idade escolar”.

E na Teoria Histérico-Cultural que buscamos elementos para orientar o
trabalho pedagdgico do professor comprometido com a formacao das melho-
res qualidades humanas nas criancas e que rompa com essas praticas. Com base
nessa perspectiva, o professor,

[...] observa, acompanha, interpreta as necessidades das criangas e
oferece nfveis diferentes de ajuda sempre que a crianca solicita; inter-

41



fere na atividade para ampliar as possibilidades de vivéncia e apren-
dizagem; organiza intencionalmente o espago para provocar a curio-
sidade e a atividade infantil; procura as condi¢bes adequadas para
que a crianga esteja sempre em atividade. Dessa forma, aprendendo
com as contribui¢des da Teoria Histérico-Cultural, poderemos pro-
mover a qualidade da educacio infantil de modo a produzir com
as criancas o bem maximo que podemos almejar para elas e para a
sociedade: o desenvolvimento maximo de sua inteligéncia e de sua
personalidade. Aprendemos, ainda, que esse processo niao pode ser
acelerado pela antecipacdo de atividades proprias de outras idades.
Ao contrario disso, como afirma Zaporozhets (1987), se quisermos
potencializar o desenvolvimento intelectual das criangas, precisamos
aprofundar suas vivéncias de atividades plasticas, praticas e ladicas

(MELLO, 2015, p. 10).

E imprescindivel a busca de uma organizacio do ensino que possibilite
atividades plasticas, praticas e ludicas, pensada intencionalmente pelos profes-
sores, que promova nas institui¢oes de Educacio Infantil o desenvolvimento
de capacidades na crianca, que considere a especificidade da infincia. Nesse
sentido, o papel que o professor deve assumir é o de mediador. Para que isso
ocorra, é necessario que o profissional, a partir da organizagdo do seu trabalho
pedagogico, proporcione as criancas a apropriacao da cultura mais elaborada.

Considerando que a nossa atuacio junto as criangas pequenas deve ser
numa perspectiva de humanizagio e emancipacio, Chaves (2015, p. 1) aponta
a necessidade de organizar “procedimentos didaticos que sejam ricos de signi-
ficado, afetividade, comunicacio, as diversas formas de linguagem e a escolha
de recursos e procedimentos figurarem como caracteristicas essenciais no pro-
cesso de ensino”.

A autora destaca a necessidade de tornarmos o tempo e o espaco aliados
dos procedimentos didaticos, no sentido de possibilitar as vivéncias estéticas
elaboradas, compreendidas como fundamentais a aprendizagem e ao desen-
volvimento, priorizando o espago da Arte e da Literatura Infantil, responsaveis
por agregar o maximo de procedimentos com as crian¢as na Educacido Infantil.
Nessa perspectiva, ¢ preciso ressaltar a necessidade de disponibilizar as criangas
os elementos da cultura. As pesquisas de Vigotski apontam, especialmente que,

[...] o processo de elaboracdo ndo ocorre espontaneamente a partir
de impulsos internos; a criacdo e suas manifestacbes nao sao iguais
nas criangas. O autor prossegue em sua argumentacio afirmando
que a criagdo infantil pode ser organizada e estimulada, esclarecendo
que “[...] da mesma forma que ajudamos as criangas a organizar suas
brincadeiras, que escolhemos e orientamos sua atividade de brincar,
podemos também estimular e direcionar sua reagao criadora” (VI-
GOTSKI, 2009, p. 91). Por fim, de acordo com o autot, é preciso e
> b > >

possivel provocar nas criangas a criacao literaria, ou seja, ¢ possivel
desenvolver a criatividade (CHAVES, 2015, p. 87).
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Diante dessa afirmacio de Vigotski, em que revela a importancia da arte
para o desenvolvimento infantil, o desafio dos professores da Educacio Infantil
esta em reavaliar as praticas educativas desenvolvidas nas institui¢es escola-
res, com base no aprofundamento dos pressupostos da Psicologia Historico-
-Cultural, especialmente no que se refere a formacio inicial e continuada. Os
pressupostos dessa teoria sao essenciais para respaldar uma pratica educativa
humanizadora e emancipadora, tendo como prioridade a apropriagdo maxima
das qualidades humanas e ensinar numa perspectiva de maximo desenvolvimen-
to humano.

Consideragdes Finais

Neste capitulo procuramos refletir, a partir dos estudos realizados no
projeto de extensio com professores de pré-escola, sobre os fundamentos da
Psicologia Historico-Cultural e sua viabilidade ao vislumbrar-se o processo de
humanizac¢ao das criancas menores de seis anos. Procuramos demonstrar a atu-
alidade desta teoria para buscarmos a humanizagdo, a apropriacdo dos bens
culturais produzidos pela humanidade por estes sujeitos na tentativa, tanto de
socializacao do saber, como também da superacio das condi¢es objetivas, ma-
teriais da sociedade em que vivemos.

A Psicologia Histérico-Cultural nos oferece os subsidios necessarios
para a compreensao do processo de humanizagdo, que envolve o processo de
ensino e de aprendizagem, o desenvolvimento das fung¢bes psicologicas supe-
riores, considerando a materialidade das relagdes historica e socialmente cons-
trufdas, processos complexos que mantém, entre si, uma relacio dialética e de
interferéncia mutua.

Deste modo, o trabalho pedagdgico realizado pelo professor na pré-es-
cola interfere, ndo apenas na constru¢ao da subjetividade dos sujeitos, mas,
remete em primeira instancia a formac¢ao que demandamos para a humanidade.
Nisto, para além da formagio subjetiva, se encontra a importancia de organizar,
planejar intencionalmente o trabalho pedagogico para poder determinar o “para
qué” estamos formando remetendo a humanidade como um todo e demarcan-
do um espago para a busca de uma transformacao social mais ampla.

Dentre os aspectos que consideramos como essenciais para que possa-
mos trabalhar com vistas 2 humanizacio também na Educacdo Infantil, esta a
brincadeira e o jogo de papéis sociais, que fazem parte do trabalho pedagogico
e das situacoes ludicas que podem e devem ser organizadas pelos professo-
res. Por meio das situagbes organizadas e aproveitadas pelos professores ¢ que
as criancas tém a oportunidade de desempenhar determinados papéis sociais
que as auxiliam no processo complexo de entendimento da realidade humana e
apropriacdo do conhecimento. Tendo-se clareza que esta apropriagiao nao se da
de forma espontinea no processo de desenvolvimento, ao contrario, é consequ-
éncia das interacdes e condicdes de vida da crianca em sociedade.

Entendemos que, diante das contradicdes da sociedade capitalista que,
além de ndo possibilitar as mesmas condi¢Ges de acesso ao conhecimento mais
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elaborado e aos bens materiais a todos, ainda, naturaliza as diferencas indivi-
duais, o aprofundamento da Psicologia Hist6rico-Cultural é essencial, sobre-
tudo, porque instrumentaliza o professor em relagdao a apreensio do processo
de humanizagio e, neste, especificamente, sobre o papel da educacao escolar
e as possibilidades de organizacio do ensino, considerando as especificidades
do desenvolvimento psiquico das criangas na Educagao Infantil. Apreendemos,
diante dos estudos e discussoes realizados durante o curso, que, considerando
os limites postos pela forma societaria em que vivemos a defesa de uma Edu-
ca¢do Infantil humanizadora e emancipadora, no ambito da escola, s6 é pos-
sivel articulada a formacao inicial e continuada de professores que promova o
conhecimento e a discussao dos fundamentos de uma educagdao que se queira
progressista.
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CAPITULO 3

CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL:
O DESENVOLVIMENTO DE CONCEITOS CIENTIFICOS E O
PAPEL DA ESCOLA

Jacsiane Pieniak
Lucyelle Cristina Pasqualotto

Introdugao

Esse capitulo’, objetiva a compreensio do desenvolvimento de conceitos
cientificos a partir da Perspectiva Historico-Cultural, tanto para o amparo no
exercicio profissional docente, quanto para a realizacdo de outras pesquisas na
area escolar, pois, como afirma Martins (2011), o professor precisa instrumen-
talizar-se para o trabalho pedagdgico, o que pressupoe condi¢oes tedrico-me-
todolégicas para o bom ensino. E, também para o enfrentamento de politicas
educacionais que nao colaborem para o pleno desenvolvimento humano.

Ao procurar contribuir para a compreensio do processo de formagdo de
conceitos cientificos, da importancia dessa formagao para o desenvolvimento
humano, entendemos o papel do professor como mediador desse processo.
Tentamos, assim como Duarte (2016) e Saviani (2006), colaborar com uma “re-
sisténcia ativa”, atuando em defesa dos contetdos escolares. E também, “...]
reafirmar a valoriza¢ao do trabalho do professor no processo ensino-aprendi-
zagem, em face do esvaziamento por ele sofrido no contexto neoliberal globa-
lizado” (FACCI, 2004b, p. 2).

A Psicologia Histérico-Cultural e seus fundamentos

A Teoria Histérico-Cultural tem suas origens nos estudos de Lev Seme-
novich Vigotski* (1896-1934)°, esse autor ndo apenas transportou as categorias
marxistas para a psicologia, mas foi profundo conhecedor desse método e o
utilizou para desenvolver uma psicologia realmente marxista. A ele, “[...] coube
o mérito inestimavel de ser o primeiro a aplicar criativamente o materialismo
dialético e historico a Ciéncia psicologica [...]” (SHUARE, 2016, p. 59).

As rafzes dessa psicologia estdio na concepg¢iao materialista historico-
-dialética de Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), que de
acordo com Tonet (2013), fizeram uma grande ruptura com a ciéncia moderna,
foram fundadores de um novo padrio de cientificidade, assim, revolucionaram

"Esse texto ¢ uma sintese da monografia apresentada para conclusio do curso de Pedagogia da Universidade
Estadual do Oeste do Parana, no ano de 2016.

2Como € usual no Brasil, adotaremos a grafia Vigotski, exceto em citagdes, nas quais reproduziremos a forma
presente na obra referida.

’Lev Semionovitch Vigotski (1896 - 1934) ndo elaborou sozinho a teoria histérico-cultural, outros também

participaram, em especial, Aleksei Nikolaievitch Leontiev (1903 - 1979) e Aleksander Romanovich Luria
(1902 - 1977) (TULESKI, 2002).
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o método de produzir ciéncia.

Do mesmo modo, Vigotski, também foi um revolucionario dentro da ci-
éncia psicologica, pois ele rompe com as concepgdes idealistas e as mecanicistas
da psicologia, que nao davam conta de explicar os fendmenos psicolégicos em
sua totalidade, principalmente porque, dicotomizam o que possui uma relacao
dialética, como corpo e mente, individual e social, e ignoram o historicismo que
organiza e produz todos os demais conceitos, ou seja, para Vigotski, a origem
histérico-social do psiquismo humano ¢ a chave para entender todo o resto
(SHUARE, 2016).

A concepgio de homem para o materialismo histérico-dialético e con-
sequentemente para a Psicologia Historico-Cultural, é expressada por Leontiev
(1978) que com base no pensamento de Marx, ao falar do homem, ressaltam a
categoria trabalho como central para que ocorresse seu processo evolutivo, e é
por meio do trabalho, que a0 mesmo tempo em que produz suas condi¢des de
existéncia, mediado por instrumentos, transformam a realidade objetiva, e ele
mesmo ¢ transformado pelas condi¢oes criadas. Ou seja, para Leontiev (1978),
o desenvolvimento filogenético do homem ocorreu por meio desse processo
chamado de hominizac¢io.

De acordo com Leontiev (1978), até o aparecimento do homem atual,
transcorreram estagios, nos quais por meio da utilizacdo dos instrumentos, inci-
diram transformacoes, transmitidas de geragdo para geracao pela hereditarieda-
de, ou seja, primeiro o homem modifica a natureza e se modifica biologicamen-
te, a partir da criagdo e da utilizacdo dos primeiros instrumentos e o surgimento
das primeiras formas de socializacdo. Ou seja, o trabalho e a comunicacio pela
linguagem provocaram o desenvolvimento da constitui¢do anatomica do ho-
mem. Com um maior controle da natureza, 0 homem passou de um desenvol-
vimento regido pelo biolégico, para um desenvolvimento regido por meio de
leis sécio-historicas.

Para Leontiev (1978), “|...] o homem definitivamente formado, ja com
todas as propriedades bioldgicas necessarias ao seu desenvolvimento socio-his-
torico ilimitado [...]” (p. 263), esta apto a passar pelo processo de humanizacio,
que ja nao ¢ mais regido por leis biologicas, implica a conquista por cada um,
das propriedades que caracterizam os seres humanos, isto é, por um processo
de desenvolvimento histérico de formacao. Sendo que, é no processo de hu-
maniza¢ao que o homem tem a possibilidade de se apropriar do que o género
humano ja desenvolveu.

Neste sentido, Markus (2015), afirmou que a medida que a natureza se
humaniza, o homem se naturaliza, isto ¢, um processo de autocria¢iao e auto-
transformacao do homem, “[...] a metamorfose do homem, sua transformacao
de um ser natural de base limitada para um ser natural de base cada vez mais
universal [..]” (MARKUS, 2015, p. 47). E ressalta ainda a importancia da socie-
dade nesse processo:

[..] a crianga encontra-se em um ambiente humanizado no qual as
forcas humanas essenciais estdo incorporadas, porém o ‘correto’ sig-
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nificado humano dos objetos, enquanto elementos deste meio, ndo é
dado diretamente a ela, [...] ¢ preciso desenvolver em si a capacidade
de utiliza¢io ou reprodugao destes, [...] o desenvolvimento das habili-
dades humanas fundamentais (para o determinado tipo de sociedade)
da crianga, pode ser realizado somente através de mediacoes e com
o auxilio dos adultos, ou seja, da sociedade [...]. (MARKUS, 2015, p.
50).

Sendo assim, de acordo com Markus (2015) e Leontiev (1978), nossa
formagao ¢ historica e social, no entanto, aquilo que dispomos do legado bio-
légico, quando somos desprovidos das condi¢oes sociais de desenvolvimento,
nao nos permite desenvolver propriedades tipicamente humanas. Isto ¢, numa
sociedade capitalista, de classe, o que precisa ser ressaltado, ¢ que ndo sao dis-
ponibilizadas a todos os individuos as condi¢oes requeridas ao pleno processo
de humanizacio. E a consequéncia dessa nio apropriacao € a alienacio, ou seja,
a distancia que se instala nas condi¢Ges objetivas de vida das pessoas, entre o
sujeito e as condi¢cdes que poderiam promover o seu desenvolvimento, a vista
disso, o sujeito esta alienado daquilo que poderia humaniza-lo.

A humanizacdo se da pelo processo de objetivacao e apropriagdao. Por
meio do trabalho o homem se objetiva, transformando a natureza e tornando o
mundo humanizado, deixa um legado, produto do processo histérico e social,
dos quais as geragoes seguintes precisam se apropriar, mas quando o fazem, uti-
lizam o que ja esta desenvolvido como base, recriando de maneira mais ampla,
no e pelo trabalho, fazendo surgir novas necessidades, o que torna possivel o
progresso social.

[..] o individuo é um ser humano somente através do, e devido ao,
fato de que ele se apropria, incorpora em sua vida e atividade (em
maior ou menos extensao) habilidades, caréncias, formas de com-
portamento, ideias, etc., que foram criadas e objetivadas por outros
individuos de geracoes anteriores ou contemporaneas a ele. Assim, o
individuo humano em sua personalidade concreta ¢, ainda que toma-
do isoladamente, um produto das relacdes histéricas e sociais. (MA-
RKUS, 2015, p. 52).

De acordo com Markus (2015), por meio da analise do pensamento de
Marx, o homem (bomo sapiens) é um ser natural, biolbgico, pertencente a uma
espécie. No entanto, o seu desenvolvimento nao € natural, mas sim, socio-histo-
rico, e sua natureza ¢ “humana”, quer dizer, que ele possui caracteristicas “espe-
cificamente humanas”. Ou seja, como apontado por Markus (2015), para Marx,
0 homem ¢é um ser “genérico”, o que diferencia o homem do animal é a sua
atividade vital. E, esse carater genérico esta na atividade vital consciente e livre.

Essa atividade vital, a que Markus (2015) se refere, é o “trabalho”, que
entendida no sentido amplo e filos6fico, vai além do trabalho enquanto produ-
tor de mercadoria. E um processo consciente, intencional de transformacio da
natureza pelo homem, mediada por instrumentos.
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O trabalho ¢, antes de tudo, uma atividade que nio visa diretamen-
te, mas somente através de mediagoes, a satisfacio de necessidades. O
trabalho torna seus objetos apropriados para uso humano, transfor-
mando-os com a ajuda de outros objetos enquanto instrumentos
— dados pela natureza ou (normalmente) pelo préprio homem. [...].
(MARKUS, 2015, p. 21, grifos do autor).

Assim, o homem ao criar objetos, nao somente altera a natureza, mas
se objetiva nela, torna o mundo humanizado. Ou seja, de acordo com Markus
(2015), esses objetos, nao sdo apenas de uso, mas possuem “valores” de uso,
que dizem respeito as habilidades e necessidades humanas desenvolvidas. Dessa
forma, o homem ao nascer, ja encontra uma materialidade pronta, o produto
do desenvolvimento social anterior, portanto, precisa se apropriar dessas obje-
tivacoes.

Esse processo de objetivagao-apropriacio, ¢ o que proporciona o pro-
gresso social, ou seja, de acordo com Markus (2015), permite o surgimento de
novos e superiores tipos de objetiva¢oes, tais como a escrita, a arte, a ciéncia.
“Assim, a acumulacdo da riqueza material da sociedade de um lado corresponde
a uma acumulacio de capacidades humanas por outro” (MARKUS, 2015, p.
34). Mas, para que esse progresso social ocorra, é necessaria a apropriacao das
potencialidades essenciais humanas, pois 0 homem ao inclui-las estruturalmen-
te em sua atividade, ao aplica-las ativamente, faz surgir novas necessidades, o
que proporciona o surgimento de novas capacidades.

[...] O homem é, portanto, capaz de transformar em leis, em princi-
pios de sua prépria atividade uma gama cada vez mais ampla e ilimitada
de regularidades naturais. B nesse sentido que Marx nomeia-o (usan-
do uma metafora goetheana) como um ser ‘expirando e inspiran-
do todas as forcas da natureza’ (Naturkrifte), ou seja, que o homem
condensa em si todas as for¢as da natureza para tornar a irradia-las.
(MARKUS, 2015, p. 36, grifos do autor).

Essa dindmica de novas necessidades sociais é apontada por Markus
(2015), e considerada por Marx como “[...] uma das principais forcas impul-
sionadoras da evolu¢io da sociedade.” (p. 39). No entanto, o autor ressalta o
carater historico-social dessas novas necessidades, isto €, nao como necessidade
biolégica, assim: “[...] A relagdo do homem com a natureza torna-se nao s6 cada
vez mais complexa e livre, mas também perde progressivamente o seu carater
de utilitarismo determinado pela necessidade biolégica.” (MARKUS, 2015, p. 42,
grifos do autor).

No constante processo de reproducio social, o trabalho nio somente é
renovado, “[...] mas é renovado geralmente em uma base ampliada, torna-se —
tanto em termos quantitativos — mais e mais #nzversal em relagao ao seu impacto
sobre a natureza ¢ o homem. |[...] entdo o homem ¢é essencialmente natural uni-
versal [...]” (MARKUS, 2015, p. 43, grifos do autor).

Com isso, 0 autor afirma que ao ter a capacidade de transformar a na-
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tureza de acordo com suas necessidades socio-histéricas, 0 homem amplia de
modo gradativo seu dominio sobre ela. No entanto, essa universalidade do ho-
mem, enquanto forma social é determinada pela formagio socioeconémica de
determinada época historica, isto €, sdo as relagdes de producio que proporcio-
nam as reais condi¢Oes sociais para a realizacdo dessa tendéncia para a univer-
salidade, e apontam “[...] o modo, o grau e os limites [...]” (MARKUS, 2015, p. 44,
grifos do autor).

O homem, ser social, por meio da atividade pratico-material, desenvol-
ve uma “universalidade pratica”, mas progride, tornando-se mais multilateral
e universal, e por meio de sua consciéncia que capta o real, desenvolve uma
“universalidade intelectual”. “[...] Isso significa ndo apenas o enriquecimento
quantitativo das abstra¢oes correspondente, mas também uma mudanca na ati-
tude cognitiva. [...]” (MARKUS, 2015, p. 82).

No entanto, no interior da sociedade capitalista, “[...] a totalidade da vida
da sociedade torna-se dividida, estratificada em grupos sociais basicos: as clas-
ses, de modo que os individuos pertencentes a elas adquirem, assim, um carater
social definitivo — tornam-se especialmente agentes histdricos de produgao |[...]”” (MA-
RKUS, 2015, p. 56). Isto é, um individuo concreto se encontra limitado pelas
formas histéricas possiveis determinadas pela sua posi¢ao de classe, 0 homem
forma sua vida a partir da materialidade que lhe é dada pelas circunstancias
sociais e historicas.

Na sociedade capitalista, com o trabalho realizado de forma alienada,
como afirmou Markus (2015), a universalizacao ¢ individualizacio do homem
ficam reduzidas a individualizacdo e despersonalizacdo. Ou seja, a divisao de
classes aparta o proletariado justamente dessa “esséncia humana”, do que pet-
mitiria seu pleno desenvolvimento, ou seja, nao possibilita a apreensiao do que
foi desenvolvido na histéria global, na arte, na ciéncia, etc. Isto ¢, distancia-o da
universalidade, da tendéncia ilimitada de progresso, da emancipa¢ao humana.
A universalizacio que ocorre é apenas a do mercado, do valor de troca (MA-
RKUS, 2015).

Sendo assim, reafirmamos a importancia do sujeito se apropriar da cul-
tura para que adquira formas mais elaboradas em seu psiquismo, assim como
afirma Leontiev (1978, p. 283): “[...] O fundo do problema é que cada homem,
cada povo tenha a possibilidade pratica de tomar o caminho de um desenvolvi-
mento que nada entrave [...]”. Assim, ao defendermos que a escola, o saber, as
apropriacOes humanas, caminhem para a universalidade do que hd de mais rico
na existéncia humana, na ciéncia, na arte, defendemos também a superagao da
atual forma social existente, para uma mais desenvolvida.

O processo de formagio de conceitos e o papel da escola

A Psicologia Historico-Cultural de base marxista destaca a natureza so-
cial do desenvolvimento do psiquismo humano, mas, sem perder a “[...] unidade
contraditoria entre as dimensOes naturais e sociais, entre produto e processo,
entre objetividade e subjetividade etc., que faz da vida humana um continuo
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processo de formacio e transformacao [...|” (MARTINS, 2011, p. 8).

Além disso, essa teoria afirma o carater mediatizado da atividade huma-
na, ressalta que o uso de instrumentos proporciona a formacio das funcdes
psicologicas superiores, tais como, a capacidade de autorregulagao, o ato volun-
tario, intencional. Func¢Ges que se formam a partir das relagdes entre os seres
humanos (FACCI, 2004b).

Seguindo essa perspectiva sobre as funcdes psiquicas superiores, Mar-
tins (2011) destaca que, sdo condicionadas pelas apropriacdes culturais, sob as
condicOes historicas dadas, ou seja, decorrentes do processo de humanizacio,
sendo assim, quando pensamos no desenvolvimento do psiquismo, devemos
analisar as condi¢oes objetivas do sujeito, ou seja:

Nesse processo, para o qual ja nao bastam as propriedades psicofisi-
cas naturais primarias, novos atributos se desenvolvem e, dentre eles,
os referentes a complexificacio do psiquismo, isto é, a superagao
de suas propriedades naturais. E justamente no processo de capta-
¢ao e dominio da realidade que os processos mentais se estruturam.
Portanto, o ponto de partida da atividade ¢é a captagdo sensorial do
objeto (MARTINS, 2011, p. 13).

Sendo assim, a partir da captacdo sensorial, por meio de um processo
ativo, sao exigidos outros dominios, como a percep¢ao, atencao, memoria que
viabilizam a cria¢do da imagem mental do objeto. Mas, como afirma Martins
(2011), para que esse processo ocorra, é necessario que o ser humano se apro-
prie da linguagem, visto que sem ela, ndo é possivel a formacao da representa-
¢ao abstrata do objeto sob a forma de conceito. “[...| A zzagen mental passa a ser
denominada por palavras da linguagem, conquistando, assim, o stazus de signo
— convertendo-se em ideia a ser expressa e transmitida sob a forma de juizos e
conceitos” (MARTINS, 2011, p. 14, grifos da autora).

Vygotski (1993) afirma que, a transmissao intencional, racional da expe-
riéncia e do pensamento aos outros, requer um sistema de mediagao, que neste
caso ¢ a linguagem humana, que nasceu da necessidade de intercomunicagao
durante o trabalho. Para este autor, este meio de comunicagdo ¢ o signo (a pala-
vra ou som), que através de eventos sonoros simultineos pode estar associada
com o conteudo de alguma experiéncia, e depois servir para transmitir o mesmo
conteddo para outros seres humanos.

A concepeiao do significado da palavra como uma unidade que compre-
ende o pensamento geral como o intercambio social permite a analise, o estu-
do sistematico da relagdo entre o crescimento da capacidade de raciocinio da
crianca e do desenvolvimento social (VYGOTSKI, 1993). Entao, para a teoria
vigotskiana, a relagdo entre pensamento e palavra, e também a relacao entre o
processo educativo e o desenvolvimento do psiquismo sao imprescindiveis para
compreendermos a formagao de conceitos.

A Psicologia Historico-Cultural trata de duas formas de conceitos, os
espontineos e os cientificos. O primeiro é definido por Vigotski (1993), como
aqueles conceitos adquiridos na experiéncia pratica da vida cotidiana. Ja os con-
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ceitos cientificos, sio adquiridos através da educagao formal, por meio de coo-
peracio sistematica do professor com a crian¢a. Ao longo do desenvolvimento
dessa cooperacio, as funcdes psiquicas superiores da crianga vao se desenvol-
vendo com a ajuda e a participacdo do adulto.

Para esse autor, compreender o desenvolvimento dos conceitos cienti-
ficos na idade escolar ¢ de extrema importancia, tanto quando pensamos na
pratica profissional do professor ao ensinar os conhecimentos cientificos para
as criangas, quanto teoricamente, visto que, para Vygotski (1993), a formagio
de conceitos ¢ a chave para entender o desenvolvimento intelectual da crianca,
isto ¢, a partir da formacao de conceitos que se deve iniciar a investigacdo para
compreender o pensamento infantil.

Vygotski (1993), baseando-se em expetimentos conduzidos por Shif*,
com criancas de primeiro grau®, chegou a conclusio de que os conceitos cien-
tificos proporcionam niveis mais altos de tomada de consciéncia do que os
conceitos espontaneos, e a acumulagao de conhecimentos provoca desenvolvi-
mento nos dois tipos de conceito. Dessa forma, ganha destaque o papel regente
da educacio no desenvolvimento da crianca em idade escolar. Assim como en-
fatiza Facci (2013) ao falar dos conceitos:

[...] Os cientificos se formam na escola por meio de um processo
orientado, organizado e sistematico. Sao ensinados com a formali-
zagao de regras logicas, e a sua assimilagiao envolve procedimentos
analiticos, iniciados por uma defini¢ao verbal, envolvendo operagoes
mentais de abstracdo e generalizacdo. Ja os conceitos espontaneos,
que se caracterizam pela auséncia de uma percep¢ao consciente de
suas relagdes, sao orientados pelas semelhangas concretas e por ge-
neralizagoes isoladas [...]| (FACCI, 2010, p. 134).

Outra constatagdo proveniente dos experimentos de Shif ¢ a de que o
desenvolvimento dos conceitos cientificos segue um caminho particular em
comparacio com o desenvolvimento dos conceitos espontaneos. Vygotski
(1993) afirma que o caminho, no caso dos conceitos cientificos, como um sis-
tema organizado descende ao concreto, ja os conceitos cotidianos sio produzi-
dos fora de um sistema determinado e podem ascender para as generalizagdes.
E, “[...] o vinculo entre o desenvolvimento dessas duas linhas diametralmente
opostas revela indiscutivelmente a sua verdadeira natureza: é o vinculo da zona
de desenvolvimento imediato® e do nivel atual de desenvolvimento” (VIGOT-
SKI, 2009, p. 350).

As propriedades de uso consciente e voluntario dos conceitos cientificos,
e que sao insuficientes nos conceitos espontaneos da crianca em idade escolar,
estao dentro da zona de desenvolvimento iminente, isto ¢, para que surjam ¢

*Zhosefina Ilinichna Shif (1905-1977). Psic6loga soviética, discipula de Vygotski. Depois de realizar investi-
gacoes sobre a formagao dos conceitos cientificos e espontaneos trabalhou no campo da defectologia.

Hoje equivalente ao ensino fundamental.

Termo utilizado pelo tradutor, no entanto, adotamos no lugar de imediato, o termo iminente, pois de acordo
com a pesquisa de Prestes (2010), é a traducdo mais fiel ao russo.
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necessaria a colaborac¢io do adulto (VYGOTSKI, 1993).

Os dois tipos de conceitos apresentam-se dicotomizados por Vygotski
(1993), mas ha que se atentar para a relacdo dialética entre as duas formas de
conceitos, como vemos no exemplo a seguir destacado por Facci (2010, p. 134).

[...] O individuo, no seu cotidiano aprende rapidamente o que é uma
flor, ele vé essa flor no jardim, no vaso e tem esse conceito espon-
taneo. Essa palavra permite uma generalizagdo, de forma que rosa,
cravo, margarida sdo classificados como flor. Quando ele vai para
a escola, ao estudar botanica, o conceito de flor se amplia: agora
ele vai aprender, por exemplo, sobre a constituicdo da flor: calice,
corola, androceu, gineceu. Suas informacoes sio ampliadas e ocor-
re uma modificagdo no conceito espontaneo que o individuo tinha.
Esse conceito pode ser cada vez mais aprofundado, chegando a um
estudo cada vez mais especifico que complexifica o seu entendimen-
to do conceito flor.

Dessa forma, de acordo com Vygotski (1993), a formagao de conceitos
cientificos e espontineos sao processos estreitamente ligados que sofrem influ-
éncia mutua. O desenvolvimento dos conceitos cientificos apoia-se em certo
grau de maturacio dos conceitos espontaneos para se desenvolverem, e esses
ultimos sao influenciados pela evolucao dos conceitos cientificos, visto que nao
sa0 processos separados um do outro.

Outro exemplo dessa interagdo entre os conceitos cientificos e esponta-
neos ¢ apresentada por Facci (2010), ao destacar que quando se ensina historia
¢ necessario que o aluno tenha nog¢des de tempo — ontem, hoje e amanha — e
podem ser aprendidas de forma espontinea, no cotidiano, mas durante o pro-
cesso de apropriacdo do conhecimento na escola, esses conceitos que foram
aprendidos cotidianamente agora poderdo ser aprimorados, tornando o aluno
consciente a fim de que ele possa compreender a sequéncia temporal dos fa-
tos, ou seja: “[...] Um conceito que era espontaneo, em determinado momento,
passa a ser cientifico quando sistematizado em nivel curricular, possibilitando
generalizacoes e o entendimento dos fatos histéricos” (FACCI, 2010, p. 135).

Dentro de um mesmo nivel de desenvolvimento, em uma mesma ctrian-
¢a, temos diferentes elementos fortes e fracos dos conceitos cotidianos e cienti-
ficos. A fragilidade dos conceitos cotidianos se manifesta na incapacidade para a
abstracio, e no modo arbitrario de operar com esses conceitos. Ja dos conceitos
cientificos reside no verbalismo, e na insuficiente saturagdo de concretude, ja
a parte forte esta na capacidade de utiliza-los voluntariamente (VYGOTSKI,
1993). Quer dizer, os conceitos cientificos relacionam-se com a experiéncia pes-
soal de forma distinta do que os conceitos espontaneos, o autor russo explicita
que:

[..] A crianca assimila o conceito sobre a lei de Arquimedes de modo
diferente do que assimila o conceito de irmao. Ela sabia o que era

irmdo e no desenvolvimento desse conceito percorreu muitos esta-
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gios antes que aprendesse a definir essa palavra, se ¢ que alguma vez
na vida se lhe apresentou essa oportunidade. O desenvolvimento do
conceito de irmdo nido comecou pela explicagao do professor nem
pela formulacio cientifica do conceito. Em compensagao, esse con-
ceito ¢ saturado de uma rica experiéncia pessoal da crianca. Ela ja
transcorreu uma parcela consideravel do seu caminho de desenvolvi-
mento e, em certo sentido, ja esgotou o conteudo puramente factual
e empirico nele contido. Mas ¢ precisamente estas tltimas palavras
que ndao podem ser ditas sobre o conceito lei de Arquimedes. (VI-

GOTSKI, 2009, p. 264).

O processo de formacdo dos conceitos cientificos ndo ¢ simplesmen-
te um conjunto de conexdes associativas que sdo assimiladas com a ajuda da
memoéria, nio sdo habitos mentais automaticos, mas um complexo e auténtico
ato do pensamento, deste ponto de vista, qualquer grau de desenvolvimento
de conceito é um ato de generalizagio. Pois, os conceitos sdo representados,
psicologicamente, como significados de palavras e se desenvolvem. Este de-
senvolvimento consiste, em primeiro lugar, na transicdo de uma estrutura de
generalizacdo a outra. Assim sendo, qualquer significado de palavras, em qual-
quer idade constituem uma generalizagdo, porém os significados das palavras
evoluem (VYGOTSKI, 1993).

No momento em que a crian¢a assimila uma nova palavra, relacionada
com um significado, para Vygotski (1993), o desenvolvimento do significado e
da palavra ndo finalizam, apenas comecam. Neste sentido, a palavra, a principio,
¢ uma generalizacdo do tipo mais elementar, e a medida que se desenvolve,
a crianga passa da forma mais elementar a formas cada vez mais elevadas de
generalizacio, resultando na formacao de auténticos e verdadeiros conceitos.

O processo de desenvolvimento dos conceitos ou do significado das pa-
lavras exige o desenvolvimento de uma série de fungdes (a atencao voluntaria,
a memoria logica, a abstracao, a comparacio e a discriminacao), de modo que
processos psiquicos tio complexos ndo podem ser aprendidos e assimilados
de modo simples. Consequentemente, podemos descartar concepgdes psico-
légicas que afirmam que os conceitos cientificos sao simplesmente assimilados
como algo acabado, repassado do adulto para a crianca (VYGOTSKI, 1993).

Neste sentido, Vygotski (1993) destaca que as formagdes dos conceitos
cientificos e espontineos estdo subordinadas a lei geral do desenvolvimento do
significado das palavras, na qual quando uma crianga ao assimilar pela primeira
vez um significado ou termo novo, reelabora a seu modo.

Destacamos ainda, que o processo de formagao de conceitos sé € possi-
vel a0 homem pela existéncia da consciéncia que, de acordo com Facci (2004b)
por meio do pensamento de Marx e Engels, afirma que a consciéncia do ho-
mem ¢ determinada pelas condi¢Ges materiais de vida e pelas relagdes sociais de
produgdo. Da mesma maneira, e tao antiga quanto a consciéncia, a linguagem ¢
produto e se desenvolve pelo processo de trabalho (FACCI, 2004b).

Dessa forma, a consciéncia humana e a linguagem sao dois pontos prin-
cipais para a compreensdo do desenvolvimento de conceitos. Igualmente im-
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portantes, a partir da consciéncia e da linguagem, sdo as fun¢des psicologicas
superiores que regulam as acGes do ser humano, como afirma Facci (2004b):

O processo de formagdo de conceitos pressupde aprendizagem do
dominio do curso dos processos psiquicos proprios, mediante a utili-
zac¢ao de palavras e signos. Esse processo exige o emprego funcional
das palavras ou outros signos que sio utilizados como meios para
dirigir ativamente a atengio, analisar e destacar seus atributos, abstra-
i-los e sintetiza-los. A atengao, a associagao, a combinacio de juizos
e ideias participam da formacao do conceito mas nao sio determi-
nantes. O signo e a palavra ¢ que permitem ao individuo dominar e
dirigir suas proprias operagbes psiquicas, controlando o curso de sua
atividade e orientando-a de forma que resolva a tarefa proposta pelo
meio em que vive (p. 212).

A formacao de conceitos ¢ progressiva em diferentes idades, ou seja, é
um processo que evolui, e Vygotski (1993) identificou estagios nesse processo,
OS agrupamentos sincréticos, a formagao de complexos, e por fim os conceitos.

O primeiro estagio, que corresponde aos primeiros anos de vida, de acor-
do com Vygotski (1993), nomeado de agrupamentos sincréticos, se revela com mais
frequéncia em criancas de pouca idade e diz respeito a formacao de um grande
numero nio ordenado de objetos a ser discriminado pela crian¢a quando ela se
vé diante de um problema.

Ou seja, neste estagio, de acordo com Nébias (1999), o autor russo res-
salta que uma crianc¢a de trés anos e um adulto podem se entender, pois com-
partilham de um mesmo contexto e usam um amplo nimero de palavras com
significados iguais, mas que sao baseadas em processos psiquicos distintos; no
caso da crianga, caracteristicas concretas, e no do adulto, de significagdes abs-
tratas, ndo ha ainda a formacao de conceito, dessa forma, nas palavras do autor:

Nesse estagio do desenvolvimento, o significado da palavra é um
encadeamento sincrético ndo enformado de objetos particulares que,
nas representacoes € na percepgao da crianga, estio mais ou menos
concatenados em uma imagem mista. Na formacdo dessa imagem
cabe o papel decisivo ao sincretismo da percep¢io ou da agao infan-
til, razdo por que essa imagem ¢ sumamente instavel (VIGOTSKI,
2009, p. 175).

Este estagio de formacao de conceitos, de agrupamentos sineréticos, se divide
em trés etapas: a primeira fase corresponde a formagdo da imagem sincrética
ou amontoado de objetos, com conexdes aleatdrias. Na segunda fase, a imagem
sincrética continua tendo papel crucial na organizacao da percepgo da crianca
e na organiza¢ao do campo visual, mas surgem os primeiros indicios de organi-
zagdo perceptual na crianca (VIGOTSKI, 1993).

Ja na terceira fase, que marca o término deste estagio e o inicio do se-
gundo, o significado da palavra avanca significativamente. Nesta fase a ima-
gem sincrética corresponde a uma base mais complexa, na qual, de acordo com
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Vygotski (1993), cada um dos elementos particulares de uma série sincrética
representa algum grupo de objetos anteriormente agregados na percep¢ao da
crianca. No entanto, esses elementos juntos nao possuem relacdo interna entre
si, representam o mesmo amontoado das duas fases anteriores. Nesse ponto, a
crianca entra no segundo estagio, no qual Vygotski (1993) chamou de estagio
de formagao de complexos, que corresponde ao periodo do término da primeira
infancia até o inicio da adolescéncia.

O primeiro estiagio do desenvolvimento se configura pela construciao de
imagens sincréticas, que na crianca sao equivalentes a0s N0ssos conceitos, ja neste
segundo estagio fica evidente a formagdo de complexos que tém a mesma funcio-
nalidade do sincretismo do estagio anterior. Agora, a crian¢a come¢a a unir
objetos homogéneos em um grupo comum, e complexifica segundo as leis dos
vinculos objetivos que ela descobre nestes objetos (VYGOTSKI, 1993).

De acordo com o autor, esses complexos que se desenvolvem neste esta-
glo estdo no plano concreto-factual, ou seja, na experiéncia imediata da crianga
e nio no plano do pensamento légico abstrato. Mas, o sincretismo comega a
ceder lugar a vinculos reais estabelecidos entre as coisas por meio da experién-
cia imediata e conforme mudam as estratégias de generalizagdo a crianca utiliza
diferentes formas de pensamentos por complexos:

Por conseguinte, cada elemento do complexo se relaciona com o
conjunto de acordo com diferentes estratégias de generalizagao, com
base nas quais o autor propos cinco tipos principais de complexos,
a saber: complexos associativos, por colecao, por cadeia, complexos difusos
e pseudoconceitos. Esses tipos correspondem as etapas do desenvol-
vimento do pensamento por complexos (MARTINS, 2013, p. 133,
grifos da autora).

De acordo com Vygotski (1993), os complexos de tipo associativo, cor-
respondem ao nucleo de um futuro complexo, e se baseia em qualquer vinculo
associativo, qualquer relacdo concreta observada pela crianca. Essa associagao
pode se basear em semelhanca, em contraste, por contiguidade, entre outros,
desde que exista um vinculo concreto.

Ja na etapa chamada por Vygotski (1993) de colecao, muitas vezes se
funde com a etapa anterior, mas agora uma cole¢io agrupa uma série de objetos
complementares de acordo com algum atributo funcional relevante na pratica.
Ou seja: “[...] Um copo, um prato e uma colher, um conjunto para almogo for-
mado por um garfo, uma colher, uma faca e um prato; a roupa que a crianga usa.
Tudo isso constitui modelos de complexos-cole¢cbes naturais que a crianga en-
contra no seu dia-a-dia” (VIGOTSKI, 2009, p. 184). Mas essas cole¢oes como
a louca, ou o vestuario nio sio ainda conceitos abstratos, mas uma combinac¢io
de objetos concretos.

Na etapa de complexo em cadeia, Vygotski (1993), enfatiza a auséncia de
um elemento central na amostra, o vinculo estabelecido entre um elemento e
outro da cadeia corresponde ao elo com o anterior e o elemento seguinte, dessa
forma, o final da cadeia pode nio ter nada em comum com o inicio.
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Vygotski (1993) destaca que, na etapa de formacao dos complexos difusos, a
crianca comega a elaborar generalizacOes difusas, ainda no campo factual con-
creto, mas que flutuam entre os objetos que estdo fora do conceito pratico da
crianca. Nesta fase, a combinacdo dos elementos ocorre por via associativa e
apenas por uma ligeira e vaga semelhanca de identidade entre eles, por isso o
resultado sdo de vinculos difusos e indeterminados (VYGOTSKI, 1993), como
exemplifica esse autor, por meio de condi¢des experimentais:

[...] Por exemplo, a crianga escolhe para determinada amostra — um
triangulo amarelo — ndo so6 triangulos mas também trapézios, uma
vez que eles lhe lembram triangulos com o vértice cortado. Depois,
aos trapézios juntam-se quadrados, aos quadrados os hexdgonos, aos
hexagonos os semicirculos e posteriormente os circulos. Como neste
caso se dilui e se torna indefinida a forma tomada como traco baésico,
as vezes também se diluem as cores quando o conjunto tem por base
um trago de cor difuso. Depois dos objetos amarelos a crianga esco-
lhe objetos verdes, depois dos verdes, azuis, depois dos azuis, pretos
(VIGOTSKI, 2009, p. 188).

Esta forma de pensamento por complexo, de acordo com Vygotski
(1993) manifesta com nitidez uma caracteristica importante, que corresponde a
indeterminacao de sua configuracio, o seu carater ilimitado, sem contornos. No
entanto, para esse autor, a base destes complexos ilimitados é construida com
os mesmos principios dos complexos concretos limitados. Ambos se baseiam
apenas no conhecimento pratico da crianga, o que provoca que essas relacoes
se apoiem em atributos equivocados, indeterminados e vagos.

Por fim, os pseudoconceitos apresentam caracteristicas particulares idénticas
a0s conceitos, mas nao sdo conceitos, como exemplifica Vygotski (1993):

S6 o resultado final permite perceber que a generalizagio por com-
plexos coincide com a generalizagdo construida com base no con-
ceito. Por exemplo, a crianga escolhe para uma determinada amostra
— um triangulo amarelo — todos os triangulos existentes no material
experimental. Esse grupo poderia surgir com base no pensamen-
to abstrato. Essa generalizacdo poderia basear-se no conceito ou
na ideia do triangulo. A analise experimental mostra, porém, que a
crianga combinou os objetos com base nos seus vinculos diretos fac-
tuais e concretos, numa associagao simples. Ela construiu apenas um
complexo limitado de associagdes; chegou a0 mesmo resultado, mas
por caminhos inteiramente diversos (VIGOTSKI, 2009, p. 190-191).

Ou seja, os psendoconceitos ainda se baseiam no concreto-factual. Poste-
riormente, quando a criang¢a entra no estagio de formacio de conceitos ela deve
ser capaz de ““|...] sistematizar, unificar organizadamente os conceitos da sua
experiéncia, bem como de abstrair, isolar em sua mente esses elementos, num
processo de analise-sintese [...]” (GERHARDT, 2010, p. 248).

Por fim sintetizamos as principais conclusoes a respeito da formacio de
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conceitos cientificos estudada por Vygotski e apresentadas por Nébias (1999),
que destaca a percep¢do e a linguagem como essenciais no processo de for-
magao de conceitos. A percepc¢ao da diferenca aparece antes da percepcao da
semelhanca, pois esta exige uma estrutura mais evoluida de generalizacio e
conceitualizacdo. Ainda de acordo com essa autora: “A formacao de conceitos
¢ resultado de uma atividade complexa em que todas as fungdes intelectuais
basicas (aten¢ao deliberada, memoria, légica, abstragdo, capacidade para com-
parar e diferenciar) tomam parte” (NEBIAS, 1999, p. 134). E ainda, quando
novos conceitos mais elevados sdo desenvolvidos, transformam o significado
dos conceitos anteriores.

Dessa forma, durante o periodo de desenvolvimento infantil, os concei-
tos evoluem. Primeiramente ligados a situagOes concretas factuais, e posterios-
mente a situagdes cada vez mais generalizadas e abstratas. Sendo assim, cada vez
que uma crianga estd diante de um saber mais organizado, ela tem oportunidade
de caminhar para um patamar mais elevado no processo de desenvolvimento de
conceitos. Duarte (2016) ressalta que Vigotski,

[...] afirmou sobre o desenvolvimento do pensamento conceitual,
que a aprendizagem dos conceitos cientificos na escola produz uma
grande transformacdo nos conceitos espontaneos que a crianca ad-
quire em sua vida cotidiana. Mas, segundo Vigotski, os conceitos
cientificos operam essa transformacido no pensamento da crianca e
do adolescente a partir da base formada pelos conceitos espontane-
os. Trata-se de um processo de superacio por incorporagao. A apren-
dizagem escolar dos conceitos cientificos ¢ considerada por Vigotski
nao como ponto de chegada de um desenvolvimento psicolégico
precedente e independente do ensino, mas sim como o ponto de
partida, ou seja, desencadeador de um processo posterior de desen-
volvimento do pensamento. (DUARTE, p. 69, 2016).

A formagao dos conceitos é um processo que ocorre quando o individuo
alcanca um patamar de desenvolvimento das fungdes psiquicas que permite que
se construam abstragdes e generalizagoes, esses, atributos essenciais dos concei-
tos cientificos. O individuo pode ser capaz de operar o pensamento por meio de
conceitos somente na adolescéncia, no entanto a génese dos conceitos estd na
primeira infancia e é resultado de um longo desenvolvimento.

O papel mediador do professor ¢ imprescindivel nesse processo, visto
que os conceitos cientificos, as formas psiquicas superiores, sao desenvolvidas
por meio da colaborago sistematica entre o professor e a crianca.

O papel do professor como mediador na formagao de conceitos
cientificos

Ao falarmos sobre o papel do professor como mediador, necessitamos
antes, mesmo que brevemente, apresentar nossa visao de educacio, que tem
como pressuposto, a perspectiva da pedagogia histérico-critica, na qual Saviani
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(2000) afirma que o trabalho educativo a ser desenvolvido na escola, ¢ “|...] o
ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a huma-
nidade que é produzida histoérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”
(SAVIANI, 2000, p. 17). Isto ¢é, para Saviani (2000), a escola diz respeito ao
conhecimento cientifico, e ¢ em torno da apropriacio desse conhecimento, por
parte das novas geracoes, que se torna indispensavel a sua existéncia. Por con-
seguinte, a escola organiza-se a partir da socializacio do conhecimento siste-
matizado.

Duarte (2007), ao falar do papel da educagio escolar, afirmou que é o de
mediador entre a esfera da vida cotidiana e as esferas ndo-cotidianas da pratica
social do individuo.

[...] Isso significa que aqui argumentamos no sentido de mostrar que
a educacio escolar, a0 mediatizar a relagio entre cotidiano e nao-co-
tidiano na formacao do individuo, forma nesse individuo necessida-
des cada vez mais elevadas, que ultrapassam a esfera da vida cotidiana
[...] DUARTE, 2007, p. 2).

Além dessa compreensio de que a escola atua na formacao do individuo
a fim de criar necessidades para além da cotidianidade, precisamos compreen-
der que: “[...] o fendomeno educativo deve ser analisado em suas inter-relacSes
com o processo historico” (FACCI, 2004b, p. 3). Por isso, brevemente apresen-
taremos as colocagdes de Saviani (2007), e que foram sintetizadas por Martins
(2010), sobre o processo historico das ideias pedagogicas no Brasil.

Essas ideias passaram de um pensamento, no inicio do século XX, no
qual se “[...] advogava a universalizacdo da educacio escolar sob a a¢do do Es-
tado e a apologia do seu papel na superagao da ignorancia dos individuos com
vista a sua conversao em cidadios esclarecidos [...]” (MARTINS, 2010, p. 17),
para um pensamento que se desenvolveu a fim de atender o interesse do capital,
que em sua dinamica foram ditando as regras da educagio oferecida no pais, e
desembocaram no esvaziamento tedrico presente na educagao.

“Diante desse cenario, ¢ compreensivel que profissionais da educacio
formal se debatam entre incertezas no que tange a funcio da escola e do papel
do professor [...]” (MARTINS, 2013, p. 117), por isso, torna-se tdo importante
explicitar aos professores a importancia para o desenvolvimento do aluno que
tem a apropriacdo dos conhecimentos cientificos.

Também, Saviani (2009, p. 148), ao falar das sucessivas mudangas nas po-
liticas de formacdo de professores, afirmou que elas “[...] nio lograram estabele-
cer um padrao minimamente consistente de preparag¢ao docente para fazer face
aos problemas enfrentados pela educagio escolar em nosso pafs [...]”, e ainda,
destaca o esvaziamento teérico dos conteudos culturais-cognitivos e o destaque
dado ao modelo pedagdgico-didatico. O esvaziamento tedrico, também ¢ apon-
tado por Duarte (2010) tanto com relagao a formagao de professores, quanto
nas politicas educacionais e praticas pedagogicas. Dessa forma:
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Os conhecimentos sincréticos, empiricos, fortuitos, heterogéneos e
de senso comum substituem a sistematizacdo de relagdes explicativas
causais ja conquistadas pela humanidade e, assim, (re)significa-se a
realidade, identificada, entdo, com o compartilhamento de interpreta-
¢oes. Delega-se, sobretudo, a “sabedoria de vida” o papel de orientar
o sujeito no mundo, identificando minimamente com a vida cotidia-
na e com intensas e rapidas transformacoes (MARTINS, 2010, p. 21).

Mas, contrariando essas premissas que ddo énfase aos conhecimentos
cotidianos, e defendendo a socializa¢ao do saber sistematizado, Martins (2011),
afirma que o papel da educagdo escolar ¢ uma varidavel que intervém na quali-
dade do desenvolvimento do psiquismo do individuo, sendo assim ¢ algo que
nao pode deixar de ser considerado. Portanto, ¢ importante analisar o processo
educativo escolar, pois, a educagio escolar, pode ser colocada a servico do de-
senvolvimento humano, e ndo apenas encarada como mais uma variavel.

Assim como Mello (2007), consideramos a educacdo como processo de
humanizac¢ao, e dentro do entendimento da Psicologia Histérico-Cultural, a
aprendizagem desencadeia e dirige o desenvolvimento, neste sentido:

[...] conhecer as condi¢oes adequadas para a aprendizagem ¢ condi-
¢ao necessaria — ainda que nao suficiente — para a organizacao inten-
cional das condi¢Ges materiais de vida e educacdo que permitam a
apropriacao das maximas qualidades humanas [...] (MELLO, 2007,

p. 89).

Sendo assim, retomamos o pensamento de Martins (2010) enfatizando
que a educacao deve ser tal que “[...] a construcdo de conhecimento se coloque
a servico do desvelamento da pratica social, apto a promover o questionamento
da realidade fetichizada e alienada que se impd&e aos individuos [...]” (MAR-
TINS, 2010, p. 20), consequentemente, “[...] para que individuos se insiram na
histéria, humanizando-se, eles precisam de educacio, da transmissao da cultura
material e simbdlica por parte de outros individuos [...]” (MARTINS, 2011,
p- 15). Reforcando-se, assim, a responsabilidade que tem a escola no papel da
transmissao dos conhecimentos universais, historicamente sistematizados, ou
seja, dos conceitos cientificos.

O professor ndo pode ficar descrente da importancia de seu trabalho
no processo pedagogico, e precisa compreender que cabe a ele, no processo
educativo colaborar para o processo de humaniza¢io dos individuos uma vez
que, “a educagio escolar, portanto, diferencia-se de outras formas de educacao
espontineas, pois a sua finalidade é a producdo da humanidade no individuo
[..]” (FACCI, 2004b, p. 227).

Além da nossa compreensiao do papel da escola, ¢ relevante apresentar
o conceito de mediagio, que de acordo com Sforni (2008), esta presente no
discurso pedagdgico. No entanto, muitas vezes utilizado de maneira limitada,
pois é compreendida somente como uma ajuda aleatéria dada pelo professor ao
aluno. Mas, esse conceito ¢ mais do que uma simples ajuda, pois compreende-
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mos a partir da Psicologia Histérico-Cultural que a relagio do homem com o
mundo nao ¢ feita de forma direta, ela ¢ mediada pelo conhecimento objetivado
pelas geracOes anteriores, pelos instrumentos fisicos ou simbélicos (signos) que
medeiam o homem e os objetos e fenémenos, sendo assim, o conhecimento
¢ representado por palavras, formulas, equacdes, e outras formas de registro
(SFORNI, 2008).

Ainda de acordo com esta autora, o legado deixado pelas geracoes pre-
cedentes esta fora do sujeito, ou seja, nos objetos e no conhecimento sistema-
tizado, e para que ele se aproprie precisa formar as a¢oes e operacdes motoras
e mentais necessirias a0 uso desses instrumentos e signos. No entanto, para
que ocorra esta apropriacdo ¢ necessario que haja intera¢ao, comunicagdo com
outros homens, visto que as agdes e operagdes nao sao dadas pelo objeto.

Sforni (2008) destaca a mediagdao nao intencional, ndo dirigida, quando
a crianga interage com outros sujeitos que fazem uso de determinado objeto,
como no exemplo dado por Leontiev (1978) e apresentado por Sforni (2008),
no qual a crianga se apropria das fun¢des da colher na convivéncia com outros
homens que a utilizam. Mas quando a mae ou outra pessoa intervém no uso
da colher, colocando na mao da crianga e dirige os movimentos, acompanha os
movimentos, nomeia o objeto e explica como utiliza-lo, torna-se uma mediagao
ndo espontanea, neste caso ocorre uma media¢ao sobre um elemento mediador
das agdes humanas, e é essa mediacdo ndo espontanea que faz com que a crian-
¢a em poucos anos incorpore a experiéncia das geracoes anteriores (SFORNI,
2008).

No entanto, Sforni (2008) expoe que quando tratamos da mediagao na
escola, nao se trata, como no caso da colher, de uma a¢do na qual a simples
observac¢io pode levar ao uso adequado, pois a leitura, a escrita e o calculo, nao
podem ser aprendidos pela simples observacdo do uso desses signos, desses
elementos mediadores. Por isso, a autora destaca uma caracteristica do contexto
escolar, a intencionalidade do professor, a qual deve ser tal que, por meio de
adequada comunicag¢io verbal e pratica direcione a crianca a se apropriar dos
instrumentos simbolicos que irdo permitir, por meio do processo de internali-
zagdo que os signos sejam transformados em processos internos de mediagio
do sujeito com o mundo. Assim, Sforni (2008) enfatiza que a media¢ao do
professor, seria no sentido de guiar as atividades mentais do estudante, ou seja,
as acoes do mediador estao relacionadas com as funces mentais envolvidas no
processo de apropriagdo de um determinado conhecimento:

[..]. Enfim, deve-se ‘inteligentemente’ guiar a percepgao, a atengao,
a memoria, a imaginacio e o raciocinio do aluno que interage com
a linguagem escrita. Isso exige a organizacdo do ensino de modo a
tornar acessivel a crianga o sistema que as geracoes precedentes ja
produziram para representar a fala, conhecimento que precisa se tor-
nar objeto da agao dos estudantes (SFORNI, 2008, p. 7).

Segundo Facci (2004b), o processo de formacio de conceitos ocorre
durante uma operacao intelectual, na qual estdo presentes todas as fungdes inte-
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lectuais basicas. Tendo isso em vista, entende-se que ha uma rela¢ao direta entre
o processo de escolariza¢io e o desenvolvimento de conceitos.

Neste sentido, Martins (2013) afirma que a realidade objetiva captada cir-
cunstancialmente do objeto, somente revela sua aparéncia, mas nao sua essén-
cia que ¢ sintese de multiplas determinacoes, e, ¢ através da atividade mediada
pela consciéncia e da relagdo ativa sujeito/objeto ou homem/ natureza que a
imagem psiquica da realidade é construida, mas, de acordo com esta autora, a
realidade subjetiva, o reflexo psiquico, ndo é uma copia da realidade objetiva.
Este processo da conversio do real em “imagem cognitiva”, pode ser denomi-
nado de “redugio do concreto ao abstrato”, como afirmou Martins (2013) por
meio das ideias de Iliénkov (1977). Dito isto, temos que a “imagem cognitiva”
¢ o conceito.

A representagdo dos objetos da natureza na forma de imagens mentais
dota-se, ainda, de outra particularidade: a imagem ultrapassa a sin-
gularidade do objeto visando seus tragos gerais, identitarios, isto é,
universais. Eis, assim, a raiz da formagao do conceito e da propria
consciéncia humana. Portanto, se ha um transito dinamico e condi-
cionado no processo de conversao do objeto da natureza em objeto
da consciéncia (imagem/conceito), apenas a objetivacio pratica do
segundo podera afirmar a sua veracidade. Nisso reside a premissa
metodologica marxista segundo a qual a pratica ¢ o critério de vali-
dagao do conhecimento (MARTINS, 2013, p. 123, grifo da autora).

Para que esse processo transcorresse foi necessario que o homem de-
senvolvesse a comunicacido e que ela, diferente dos animais, se convertesse em
linguagem, visto que, sem ela nio seria possivel ao homem a representacdo
abstrata na forma de conceito (MARTINS, 2013). Sendo entao, a consciéncia
humana e a linguagem, dois pontos essenciais para a formag¢ao de conceitos,
como apontamos anteriormente.

Igualmente importantes, para Martins (2013) sdo os significados das pala-
vras, que mudam, e da mesma maneira as estruturas de generaliza¢oes também
mudam. Além disso, precisamos ressaltar a importancia dos signos, os quais,
para Vigotski, nio existe “|...] possibilidades de desenvolvimento do pensamen-
to logico verbal, discursivo, “superior”, na auséncia da internalizacdo de signos,
isto ¢, na auséncia de um ensino voltado a esse objetivo desenvolvimentista”
(MARTINS, 2013, p. 130).

Na escola os instrumentos e os signos siao elementos mediadores, e o
professor, como afirmamos anteriormente, ¢ um mediador desses elementos.
Dessa forma, tanto os signos e instrumentos, assim como o professor tem in-
fluéncia do desenvolvimento das formas superiores do psiquismo. Entao, de
acordo com Facci (2010, p. 126): “[...] A formacao das funcOes psicologicas
superiores (FPS) ¢ decorrente do carater mediatizado da atividade humana, e
amplia as possibilidades de compreensao e intervencao dos homens sobre a
realidade”. Assim,
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[..] na formacao das FPS, no desenvolvimento cultural da crianca,
toda funcio aparece duas vezes: primeiro, como funcio interpsico-
légica, realizada por meio das relagdes interpessoais, e, depois, como
funcdo intrapsicologica, isto ¢, interiorizada. Podemos afirmar que
essa ¢ uma premissa que norteia a producio teérica do autor russo
(FACCI, 2010, p. 126-127).

Sendo que, conforme Facci (2010) as FPS se formam na relacio com os
outros seres humanos, e englobam o dominio dos meios externos da cultura
e do pensamento, dos quais temos como mediadores culturais a linguagem, a
escrita, o calculo, o desenho, etc. Dessa forma, para Facci (2010) destaca que

[...] as FPS exigem uma utilizacdo mais significativa de mediado-
res com crescente envolvimento de regulacio voluntaria realizagao
consciente, estando estreitamente vinculadas ao processo de esco-
larizacdo. Em segundo lugar, as FPS compreendem os processos
de desenvolvimento das fun¢bes psiquicas superiores especiais, tais
como: aten¢do voluntaria, meméria légica, formacio de conceitos
[...] (FACCI, 2010, p. 128).

Consequentemente, ¢ necessario que o professor compreenda que pode
contribuir para o desenvolvimento das FPS, pois como afirmou Facci (2010),
os conteddos trabalhados por ele, no ato educativo, criam, novas estruturas
mentais evolutivas, decorrentes dos avancos qualitativos no desenvolvimento
da crianca, ou seja,

[...] O professor, neste aspecto, constitui-se como mediador entre
os conhecimentos cientificos e os alunos, fazendo movimentar as
funcoes psicoldgicas superiores destes, levando-os a fazer correla-
¢bes com os conhecimentos ja adquiridos e também promovendo a
necessidade de apropriacdo permanente de conhecimentos cada vez
mais desenvolvidos e ricos [...] (FACCI, 2004b, 210).

Além disso, é importante ressaltar que o professor precisa estar atento
para os niveis de desenvolvimento atual e iminente do aluno, ou seja, aquilo
que a crianga consegue fazer sozinha, e o que consegue fazer com a ajuda de
um adulto ou companheiro, pois, como ressaltou Prestes (2010), isto revela as
funcoes ja desenvolvidas e as que estdo aptas a serem desenvolvidas.

Ressaltamos que, o papel da atividade de estudo escolar é imprescindi-
vel para esse processo, como também a atividade de imitacao, a atividade de
manipulacdo com objetos, e a atividade de brincadeira, tém papéis igualmente
importantes (PRESTES, 2010).

Mello (2007), afirmou que a Psicologia Historico-Cultural quando trata
do desenvolvimento das funcdes tipicamente humanas (linguagem, pensamen-
to, memoria, imaginacio), ressalta que estas funcdes nao se desenvolvem todas
20 mesmo tempo, mas em cada idade tem sua funcio predominante. De acordo
com isso, os professores “[...| de uma forma geral, precisam estar atentos as
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peculiaridades do desenvolvimento psiquico em diferentes etapas evolutivas,
para que possam estabelecer estratégias que favorecam a apropriacao do conhe-
cimento cientifico [...]” (FACCI, 2004a, p. 78).

Dessa forma, também ¢ significativo conhecer a periodizagao do de-
senvolvimento, e, a atividade predominante em cada faixa etaria, pois para a
formacao de conceitos é necessario que diversas funcOes psiquicas superiores
se formem, sendo assim, quando o trabalho docente atua na promogao da ati-
vidade que proporciona maior desenvolvimento para a crianga, colabora no
desenvolvimento de forma mais rica dessas funcdes.

Conforme destacou Facci (2004a) por meio das considerag¢oes de Elko-
nin (1987) os principais estagios de desenvolvimento pelos quais os sujeitos
passam, sao nomeados da seguinte maneira: comunicacio emocional do bebé; atividade
objetal manipulatiria; jogo de papéis; atividade de estudo; comunicacao intima pessoal; e
atividade profissional/ estudo.

Esta autora ainda ressalta que: “E a sociedade que determina o conteddo
e a motivagao na vida da crianca, pois todas as atividades dominantes aparecem
como elementos da cultura humana [...]” (FACCI, 2004a, p. 72), e, os estagios
de desenvolvimento seguem uma sequéncia, mas nao sao imutaveis, visto que
dependem das condi¢oes concretas da sociedade, sendo assim, de acordo com
as exigéncias sociais de cada época, podem se estender ou nao.

A comunicagdo emocional do bebé corresponde a atividade principal no pri-
meiro ano de vida da crianca: “[...] Impossibilitada, nessa idade, de se comunicar
através de palavras, a comunica¢io acontece pelo olhar e 0 movimento corpo-
ral, percebendo emoc¢des do adulto por meio do toque, da fala e do olhar |...]”
(MELLO, 2007, p. 96).

A atividade objetal manipulatiria é a proxima etapa que vai até proximo dos
trés anos de idade, na qual: “[...] Nessa atividade com objetos, a crianca desco-
bre caracteristicas e propriedade, ampliando o conhecimento do mundo ao seu
redor, exercita sua percep¢io, sua comunicag¢io, seu desenvolvimento motor,
acumulando experiéncias [...|” (MELLO, 2007, p. 97). Além disso, como afit-
mou esta autora, a crian¢a comeca a compreender verbalmente suas agdes, isto
¢, a consciéncia nasce junto com a linguagem, tornando possivel a comunicagao
consciente com os outros. Neste sentido, Facci (2004a) complementa que

[...] a primeira fun¢ao da linguagem é a comunica¢ao, um meio de ex-
pressdao e compreensao entre os homens, que permite o intercambio
social. Até mais ou menos os 18 meses, a crian¢a ainda nao consegue
descobrir as fungdes simbdlicas da linguagem, que é uma operagao
intelectual consciente e altamente complexa. Por volta dos dois anos,
a crianca apresenta grande evoluc¢do da linguagem. [...] Embora a lin-
guagem constitua uma forma de comunica¢io com os adultos, para
Elkonin (1987), ela nao ¢ a atividade principal nessa etapa de desen-
volvimento; sua fungdo maior ¢ auxiliar a crianca a compreender a
acao dos objetos, ¢ assimilar os procedimentos, socialmente elabora-
dos, de agao com os objetos (FACCI, 2004a, p. 68).
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O Jogo de papéis é a atividade da etapa seguinte, na qual “[...] a imitacdo
dos adultos em suas relacGes sociais e 0 objeto do faz de conta que se constitui
como atividade principal da crianga até proéximo aos seis anos |[...]”7 (MELLO,
2007, p. 97). Ou seja, nesta etapa “a crianca opera com os objetos que sao utili-
zados pelos adultos e, dessa forma, toma consciéncia deles e das acoes humanas
realizadas com eles”. (FACCI, 2004a, p. 69).

A partir dos seis anos, conforme essa autora, temos a etapa em que a
atividade principal passa a ser o estudo:

O estudo serve como intermediario de todo o sistema de relagdes
da crianca com os adultos que a cercam, incluindo a comunicagao
pessoal com a familia. Podemos observar varias mudangas que se
operam ao redor da crianca, dentro mesmo da prépria familia: os
parentes dirigem-se a ela sempre perguntando pela escola, pelos seus
estudos; em casa a crianga nao pode ser importunada pelos irmaos
quando esta fazendo tarefa etc. Nesta atividade de estudo ocorre a
assimilagdo de novos conhecimentos, cuja dire¢io constitui o objeti-
vo fundamental do ensino (FACCI, 2004a, p. 70).

Ainda, Facci (2004a) por meio das ideias de Elkonin (1987) acrescenta
que, na adolescéncia temos a etapa que corresponde a comunicacio intima pessoal,
na qual o estabelecimento de relagoes pessoais intimas ¢ uma maneira de repro-
duzir as relagdes existentes entre os adultos. Nesta etapa, a atividade de estudo
ainda ¢ importante, e ¢ nesta fase, que se formam os verdadeiros conceitos:

[...] O pensamento por conceito abre para o jovem um mundo da
consciéncia social, e o conhecimento da ciéncia, da arte e as diver-
sas esferas da vida cultural podem ser corretamente assimiladas. Por
meio do pensamento em conceito ele chega a compreender a reali-
dade, as pessoas a0 seu redor e a si mesmo. O pensamento abstrato
desenvolve-se cada vez mais e o pensamento concreto comega a pet-
tencer ao passado. O contetdo do pensamento do jovem converte-se
em convic¢io interna, em orientacoes dos seus interesses, em not-
mas de conduta, em sentido ético, em seus desejos e seus propositos
(FACCI, 2004a, p. 71).

Segundo essa autora, a atividade profissional/ de estudo, a exemplo de todas as
fases que apoiam-se nas anteriores, surge a partir do momento em que o ado-
lescente se estrutura por meio da comunicagdo pessoal com seus pares dando
sentido pessoal para a vida, e se apoia na atividade de estudo para se orientar e
preparar para a vida profissional. Ou seja: ““[...] A etapa final do desenvolvimen-
to acontece quando o individuo se torna trabalhador, ocupando um novo lugar
na sociedade” (FACCI, 2004a, p. 72).

Entio, ao considerarmos a escola como espa¢o de socializa¢io do co-
nhecimento cientifico (SAVIANI, 2000), temos a compreensao como afirmou
Duarte (2007), de que um saber mais elaborado gera no individuo necessidades
cada vez maiores que ultrapassam a esfera cotidiana. E como afirmou Martins
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(2010), quando se coloca a educagao escolar a servico do desenvolvimento hu-
mano, a prioridade se torna a transmissdo dos conhecimentos historicamente
sistematizados.

Com base na Psicologia Histérico-Cultural, para que o professor consiga
colaborar com a formacio de conceitos cientificos, é necessario que ele com-
preenda a importancia de fornecer os conhecimentos cientificos, mas como a
simples apresentacdo desses conhecimentos nao garantem por parte do aluno
que ird se apropriar. B imprescindivel, também, que o professor tenha a com-
preensdao de como o psiquismo se desenvolve, bem como, de que forma siao
formados os conceitos. Pois, somente assim:

[...] O novo conhecimento e o controle das fun¢oes psicoldgicas, pre-
cisamente, enriquecem a crianga e transformam sua psique. Por meio
do acesso ao conhecimento cientifico, transmitido pelo professor, o
aluno pode tomar conhecimento da propriedade principal de cada
novo conceito e ampliar sua possibilidade de compreender o mundo
de forma critica (FACCI, 2010, p. 139).

Portanto, precisa existir a intencionalidade na mediagao dos conheci-
mentos escolares, como afirmou Sforni (2008), de forma que o professor guie
as func¢oes psiquicas superiores, tendo a compreensao daquelas que ja estio
formadas e as que precisam ainda de desenvolvimento, buscando assim a intet-
naliza¢io por parte do aluno dos instrumentos e signos envolvidos no processo.

Para que ocorra o processo de desenvolvimento dos conceitos cientificos
¢ necessario que as funcdes psiquicas superiores se desenvolvam e se as bases
para a formagao de conceitos cientificos estao na infancia, enquanto professor
precisamos compreender o nosso papel, pois ao conhecer qual atividade provo-
ca maior desenvolvimento em cada etapa da vida, podemos interferir de forma
intencional e mediadora. Duarte afirma que o nosso ponto de partida seriam
0s conceitos espontaneos, pois “‘sem 0s conceitos espontaneos, a crianga e o
adolescente ndo seriam capazes de adquirir os conceitos cientificos, mas sem
estes seu pensamento se tornaria prisioneiro da imediatez da vida cotidiana.”
(DUARTE, p. 70, 2016).

Por fim, destacamos que para que ocorra o desenvolvimento dos con-
ceitos cientificos, a escola deve priorizar a transmissao dos conhecimentos his-
toricamente acumulados, podendo assim contribuir com a humanizacio dos
sujeitos.
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CAPITULO 4

A LINGUAGEM NA EDUCACAO INFANTIL:
CONCEPCAO DE LINGUAGEM INTERLOCUTIVA E PERIODOS
DE DESENVOLVIMENTO

Ivete Janice de Oliveira Brotto
Marcia Cossetin

Introdugao

A discussao sobre o desenvolvimento da linguagem, oral e escrita, na
Educaciao Infantil apresenta-se, contemporaneamente, como uma problematica
e questdo essencial para os professores, sobretudo, ao considerarmos a amplia-
¢ao do Ensino Fundamental para nove anos e, com ela, a obrigatoriedade de
matricula para criangas de 6 anos nesta etapa (Lei n. 11.274, de 6 de fevereiro de
2000). Para além disso, ha ainda a obrigatoriedade da frequéncia escolar a partir
dos 4 anos de idade (Lei n. 12.796, de 4 de abril de 2013) ¢ a inser¢ao, em diver-
sos municipios brasileiros, das criangas que frequentam a Educac¢ao Infantil nas
escolas de Ensino Fundamental, na tentativa de suptir e/ou diminuir o déficit de
vagas nas escolas da primeira etapa da Educagao Basica'.

Aliado a isso, estao as metas que se pretendem direcionadoras da educa-
¢do nas escolas publicas em que se apresenta o anuncio de que a alfabetizacdo
das criangas ocorra até o final do segundo ano de Ensino Fundamental, tal
como evidencia o texto da Base Nacional Comum Curricular divulgada no ano
de 2017, “[...] nos dois primeiros anos desse segmento, o processo de alfabeti-
zagdo deve ser o foco da agdo pedagdgica” (BRASIL, 2017, p. 61). Desse modo,
consideramos que os ordenamentos legais sao sim direcionadores da pratica
pedagogica e, neste sentido, questionamos quais tém sido os encaminhamentos
pedagogicos para o desenvolvimento da linguagem na Educagao Infantil e quais
fundamentos os tém embasado?

A compreensiao desse questionamento torna-se ainda mais relevante
por apreendermos que a escola, nesta também as escolas de Educacao Infantil,
esta inserida em uma sociedade onde o acesso aos bens culturais nio é dado
a todos, ou seja, uma sociedade em que a maioria da populacio, sobretudo os
frequentadores da educacio publica, precisa lutar para acessar fragmentos do
conhecimento? E por essa constatagdo que temos algumas certezas: a de que

!Para mais informagoes a respeito, consultar dados do relatorio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anfsio Teixeira - INEP. Relatério do 1° ciclo de monitoramento das metas do PNE: biénio
2014- 2016. — Brasilia, DF: Inep, 2016.

*Nas escolas de Educagio Infantil, a luta para transforma-las em espagos de aprendizagem e desenvolvimento
torna-se ainda mais premente tendo em vista que, historicamente, principalmente no Brasil, foram espacos
ndo destinados ao acesso ao saber intencional e organizado. Antes, ao tratar-se da classe trabalhadora, con-
figuraram-se como lugar de “dep6sito” de criancas enquanto os pais trabalhavam. Nesse sentido, a partir da
Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional de dezembro de 1996 — LDB n. 9.394 - por meio de lutas
e embates que influenciaram na elaboracio deste documento, a Educac¢io Infantil passou a ser considerada
legalmente como primeira etapa da Educagio Basica. Todavia, ainda busca-se o reconhecimento da importan-
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¢ apenas por meio da busca de igualdade de condi¢bes, que nao se da de outra
forma senao pela igualdade econdémica, que teremos acesso aos bens culturais
mais elaborados; e a de que na escola de hoje, naquilo que ela pode ser, é possi-
vel toma-la como um dos instrumentos para alcancar aquela que Geraldi (1984)
chama de a escola que queremos. Isso, mesmo considerando que hé limites de
acio da e na propria escola.

E sabido que as criancas, mesmo aquelas que nio frequentam as escolas
de Educacio Infantil, tém contato permanente com a linguagem, tanto oral
como escrita, ¢ que por meio das interagdes que conseguem estabelecer com
os adultos, com o mundo que as cerca, apropriam-se dos elementos culturais
af presentes. E ainda que a ““[...] aprendizagem e desenvolvimento nio entram
em contato pela primeira vez na idade escolar, portanto, mas estao ligados en-
tre si desde os primeiros anos de vida da crianga” (VIGOTSKI, 2005, p. 34).
Todavia, é na escola, também na escola de Educacio Infantil, que podem e
devem organizar-se situagoes de ensino e de aprendizagem que propiciem o
enriquecimento cultural desses sujeitos em desenvolvimento. E, nesse contex-
to, é necessario estabelecer espacos e tempos, sistematizar atividades e praticas
pedagogicas, para que as criangas tenham acesso a linguagem, nas suas mais
diferentes formas, e ao enriquecimento cultural dai proveniente, haja vista que
na Educac¢io Infantil estdo as premissas para o desenvolvimento da linguagem
e o de que deste decorre.

A partir desses pressupostos, este capitulo apresenta elementos para pen-
sarmos tanto sobre os fundamentos, como também, sobre as praticas pedagdgi-
cas que envolvem a apropria¢ao da linguagem pela crianca na Educacao Infan-
til, considerando desde ja que esta s6 se da pela mediagao pedagdgica realizada
pelos professores. Desse modo, o texto ora apresentado é de natureza tedrica
e bibliografica, com aporte em estudiosos como Bakthin/Volochinov (2014);
Luria (2001); Leontiev (2005); Vigotski (2005); dentre outros. Em acordo com
a perspectiva destes tedricos, a preocupacao central € a de trazer elementos para
reflexdo e/ou otientar de alguma forma, mesmo que seja provocando a vontade
de estudar e questionar mais sobre o assunto, o trabalho dos professores que
estdo atuando na etapa da Educacio Infantil.

Diante disso, organizamos a escrita abordando a concep¢ao de lingua-
gem, a interlocutiva, como elemento orientador para o trabalho pedagogico que
promove o desenvolvimento infantil, e, concomitante a concepgao de lingua-
gem, explicitamos o conceito de infancia e os perfodos de desenvolvimento da
crianca com que trabalhamos. E, com o amparo te6rico mencionado, apresen-
tamos algumas atividades para efetivacao do trabalho pedagégico’ que vise ao

cia de que esta etapa da educacio seja espaco de ensino intencional que promova o desenvolvimento integral
da crianga e que todas elas tenham garantido seu acesso. Para ver mais sobre as problematicas politicas, his-
toricas e contemporaneas da Educagao Infantil no Brasil ver: Kulmann (1999), Rosemberg (2002), Cossetin
(2017), entre outros.

? Ao trazermos o trabalho pedagdgico, referimo-nos aquele realizado nas escolas e definido por Saviani (2005)
como trabalho ndo material, que se refere a producio de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades, ou seja, a producio do saber — sobre a natureza, a cultura, enfim a toda produ¢io humana (SA-
VIANI, 2005). E por meio do trabalho pedagégico, da organizagio dos conteddos, considerando-se o sujeito
aprendente, do planejamento, da organiza¢io do espaco, tempo, da sequéncia, das intencionalidades, ou seja,
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desenvolvimento da linguagem na crianga, promovendo seu desenvolvimento
de modo integral.

Concepgio de linguagem como elemento orientador para o
trabalho pedagégico na promogio do desenvolvimento infantil

A compreensio da concepgao de linguagem que orienta o trabalho dos
professores que atuam na Educagio Infantil é essencial por entendermos que
esta concepgao demarca o posicionamento docente tanto em relacdo ao seu
ensino quanto em relagdo a propria educacio ofertada nas escolas puiblicas. Isso
porque o ensino da lingua materna, que pressupde determinada concepg¢ao so-
bre linguagem — mesmo que os professores nao o percebam — remete a posi¢ao
assumida quanto a educagao publica que buscamos e queremos.

O ensino institucionalizado da linguagem, em suas diferentes manifesta-
¢Oes, para possibilitar o desenvolvimento pleno dos sujeitos requer o reconhe-
cimento de que somos constitu{dos por meio do trabalho e, ainda, na e pela lin-
guagem; que, como sujeitos histéricos que somos, portanto, sociais, fazemo-nos
humanos também pela linguagem; a0 mesmo tempo em que fazemos, historia,
histéria humana, mesmo que ndo do modo como tencionamos.

Essa compreensao revela que hd um modo de conceber a linguagem
como lugar de encontro de sujeitos, localizados socialmente, que disputam in-
teresses, intencionalidades, lugares e espagos sociais, ou seja, toda linguagem ¢é
ideol6gica! Nao ha simbolo ou palavra neutra. Neutro ¢ o sinal, que, antagbnico
ao signo linguistico, ¢ igual a si mesmo, nio expressa nada além do que esta
encerrado nele proprio. Assim, quando se ensina linguagem, tomada apenas
por sinal, excluem-se sujeitos, historia, responsividade — elementos que aborda-
remos na sequéncia.

O que a compreensio de linguagem como signo linguistico também re-
vela é que o seu aprendizado seja por meio da palavra escrita, do desenho, dos
gestos, dos sons, dos simbolos e de tudo o mais que o homem crie para interagir
socialmente, ou seja, por meio dos diferentes géneros do discurso, pode e deve
ser ensinado, criteriosamente, a crianga pequena, desde a Educagao Infantil.

Quando dizemos aprendizado, estamos considerando uma relacio: fa-
lamos de interlocutores, de mediagao, supde-se o outro da relacdo pedagogica,
demarcado aqui o outro-crianca da Educagdo Infantil. Trata-se de relagdo de
ensino e nao de tarefa de ensinar, conforme ja dizia Smolka (2001) ainda na dé-
cada de 1980, ao referir-se a alfabetizacdo. Na tarefa de ensinar apenas se cum-
prem programas, calendarios, normativas; responde-se muito mais aos 6rgaos
burocraticos em prejuizo do aprendizado consequente da crianga.

O que afirmamos ¢ preponderante na medida em que na relagao de ensi-
no estdo contemplados sujeitos, em que num processo mediatizado por profes-
sores, utilizando-se da linguagem, ensinam, discutem, argumentam, aprendem e
se educam e se transformam com aquilo que ¢ proprio da lingua: ela é o meio,

da sistematizacio do conhecimento que o professor o torna conhecimento a ser ensino por ele e apreendido
pelos sujeitos que frequentam a escola, os alunos.
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o instrumento e o fim, enquanto constituicdo humana. Igualmente, conhecer,
saber por que se utiliza e o que se espera, ou seja, para que serve um traba-
lho pedagogico na Educacao Infantil com géneros do discurso, por exemplo, é
oportunizar nao somente o aprendizado das diversas nuances da linguagem que
acontece no mundo real, mas permitir que a crianga, sobretudo a das classes
populares, em sua maioria frequentadora das institui¢oes publicas, apropriem-se
da cultura elaborada, erudita, a que muitas ndo tém acesso sendo pela escola.

Linguagem ¢ constituicao humana, ¢ organizacdo humana, ¢ descoberta
e producdo humana. Portanto, assim deve ser ensinada desde os primeiros anos
de escolariza¢ao da crianga, sobretudo, compreendendo que o ensino da lingua
materna escrita ¢ apenas uma das varias possibilidades de manifestacao da lin-
guagem, ainda que seja das mais relevantes pela propria condi¢do grafocéntrica
da sociedade. Ensina-la desse ponto de vista é favorecer o seu ensino e o seu
aprendizado.

O que se quer dizer com isso, ¢ que ndo se nega a escrita desde a Edu-
cagao Infantil, até porque como negar o mundo real? Como negar as diferentes
cores, os diferentes simbolos, as diferentes escritas — ou alfabetos — que circu-
lam socialmente e que a crianca, querendo ou ndo, esta em contator Impossivel,
pois vivemos, e as criangas vivem, em um mundo que tem na escrita e nesses
elementos a sua fonte de organizacio e de interacio social. O que defendemos
¢ que ha muito o que se trabalhar pedagogicamente, ensinar consequentemente,
por meio de outras linguagens e ndo somente pela palavra escrita. E, ao ensinar
a lingua materna por meio de outras linguagens, privilegia-se a cultura humana,
naquilo que a histéria dos homens vem acumulando. E se perpetua para as ge-
ragdes posteriores, inclusive, o favorecimento da apropriacio da lingua materna
escrita, sistematizada e no seu tempo devido, de forma adequada.

Mas, de que referencial tedrico apropriamo-nos para defender a concep-
¢ao de linguagem interlocutiva como o estamos fazendo? Como comegou isso?

Dos estudos de linguagem desenvolvidos por Mikhail Bakhtin e um gru-
po de estudiosos que se reuniam para abordar temas como linguagem, literatu-
ra, formalismo russo, constituicao da consciéncia etc., no final do século XIX e
inicio do século XX, na antiga Unido Soviética. Este grupo de estudiosos ficou
conhecido como Circulo de Bakhtin, em que Medvedev e Volochinov mais se
destacam, seja pelas obras deixadas ou pela disputa da autoria de algumas delas®.

Para Bakhtin/Volochinov (2014), o importante ao tratar-se da lingua-
gem nao ¢ o aspecto de forma linguistica que, em qualquer caso em que esta é
utilizada, permanece sempre idéntico, “[...] o que importa ¢ aquilo que permite
que a forma linguistica figure num dado contexto, aquilo que a torna um signo
adequado as condi¢oes de uma situagdo concreta dada”. (BAKHTIN; VOLO-
CHINOV, 2014, p. 96). Para quem fala, o locutor, “[...] a forma linguistica nao
tem importancia enquanto sinal estatico e sempre igual a si mesmo, mas somen-
te enquanto signo, sempre variavel e flexivel” (BAKHTIN; VOLOCHINOV,

*Motivo sempre de grandes disputas entre alguns comentadores ¢/ou estudiosos de Bakhtin, a questdo de
autoria de suas obras pode ser encontrada em Clark. K; Holquist, M. (1998) e Morson, G. S.; Emerson, C.
(2008).
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2014, p. 96). Ou seja, a linguagem s6 ganha relevancia — e isso se aplica também,
e principalmente, ao trabalho pedagdgico de desenvolvimento da linguagem
com as criancas que estdo na Hducacdo Infantil — ao assumir o seu lugar de
signho que atenda e possibilite a interagao entre os sujeitos, por isso nao pode
simplificar-se e se empobrecer na relagio monoldgica do professor como falan-
te que deve ser ouvido, na repeticio mecanica e abstrata das letras, etc.

Importante destacar que a referéncia a abstracdo inclui o nome das le-
tras para nominar um substantivo qualquer. Em outras palavras, ndo é o fato
de ensinar, por exemplo, a letra “a” e a relacionar a um substantivo — ave — ou
outro substantivo qualquer que comece com tal letra, ou mesmo engendrar uma
histéria com o propdsito tnico de ensinar a letra e seu som, que seja sinébnimo
de estar-se trabalhando contextualizadamente, ou, por meio de texto. O que
estamos tratando como nao sendo abstracao ¢ a busca de um ensino que privi-
legie as relagbes humanas, com fatos da vida humana, marcadamente, em que
0 homem, a historia, a sociedade, por meio inclusive dos géneros do discurso,
imprimam a compreensio de linguagem.

Nesse sentido, entendemos, conforme propdem Bakthtin/Volochinov
(2014), que

[..] o essencial na tarefa de descodificacdo nao consiste em reconhe-
cer a forma utilizada, mas compreendé-la num contexto concreto
preciso, compreender sua significacgdo numa enunciagao particular.
[..] Em outros termos, o receptor, pertencente a mesma comunidade
linguistica, também considera a forma linguistica utilizada como um
signo variavel e flexivel e ndo como um sinal imutavel e sempre idén-
tico a si mesmo (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 96).

O que queremos evidenciar ¢ que na relagdo pedagogica, a crianca além
de ser ouvida’®, precisa ser estimulada a falar sobre o que pensa set aquilo que
lhe ¢ apresentado, por dado tipo de linguagem ou por dado objeto, nas suas
relacGes com o mundo real, no contexto de acontecimento. Assim entendemos
ser uma abordagem da lingua viva. Viva, porque conta a histéria dos homens,
sua cultura, suas invengoes, como se objetiva o homem nos bens culturais que
cria; viva, porque ha interlocu¢io entre esses sujeitos; viva, porque mesmo que
se aborde a literatura infantil, um conto, por exemplo, é possivel produzir apro-
priagdes para conhecer, reconhecer e enfrentar situagdes do mundo real por
meio do faz de conta; portanto, passivel de ocorrer na realidade.

Assim, ha que se saber o que a crianga conhece, infere, pensa, sobre o
que se lhe apresenta pedagogicamente, em que o registro da escrita no quadro,
pelo professor, sem a inten¢do de que a crianga o copie, ja ¢ uma pratica lin-
guistica sem o ensino hierarquico de letras e silabas, abstratamente. Com esse

Ao trazermos a questio da fala da crian¢a causa-nos preocupagio o fato de que, muitas vezes, mesmo
fazendo perguntas a crianca e esta respondendo, o professor nio a ouve, imerso que estd na estatica tarefa
de ensinar que tem permeado o ensino da lingua. Ou seja, o professor pergunta, a crianca responde, mas o
primeiro ndo ouve, ndo escuta o que a segunda tem a dizer, o que compreendeu, tio concentrado estd aquele
em seguir determinado programa. Perde-se, portanto, parte do que é essencial para o ensino da linguagem:
a interlocucio.
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comprometimento docente evidenciamos a necessidade de um planejamento
pedagogico criterioso, com objetivos e finalidades muito claros, para respon-
der ao para que se ensina ou se trabalha com o que se trabalha ou ensina em
Educacao Infantil. Desde uma cantiga infantil a poemas, a desenhos, a quadros
de artistas, que expressem além do imediatamente dado, é possivel realizar um
trabalho pedagdgico produtivo que desenvolva a linguagem na crianga pequena,
e que, 20 mesmo tempo, possibilita-lhe conhecer/ampliar seu universo cultural.

Claro esta que, nesse processo de ensino, a mediagao do professor é o
elemento fundamental para, por meio de signos, objetos, a propria linguagem
escrita, conduzir o ensino da lingua visando a promog¢ao do desenvolvimento
infantil. Uma mediacdo que considera o que a crianga conhece e revela para o
universo escolar e que, em uma pratica docente planejada, supera esse conheci-
mento prévio e imediato revelado, projetando-o a um patamar de conhecimen-
to superior, no sentido de mais elaborado, cientifico, por incorporagio.

Por isso, a importancia, especialmente ao estarmos tratando do desen-
volvimento da linguagem na Educac¢io Infantil, de o professor estudar a lingua
como acontecimento, a linguagem em uso, nas relagoes que se estabelecem nas
diferentes circunstancias e nos diferentes contextos. E nao simplesmente orga-
nizar classifica¢des e descrever a lingua, nos moldes de uma metalinguagem?®,
oferecendo as criangas atividades do tipo desenhar e reconhecer letras que, para
elas, niao produz sentido outro, sendo a a¢do em si, desvinculadas daquilo que é
propicio ou do que sabemos ser atividade iminente em determinado perfodo e
que oportuniza o desenvolvimento.

Com isso ndo estamos afirmando que nio se deva apresentar o mun-
do letrado, o préprio sistema alfabético, de forma sistematica para crianga. Ao
contrario, e corroborando com o que vimos afirmando, ¢ na escola de Edu-
cagdo Infantil que podem e devem organizar-se espagos, tempos, atividades
significativas para a apreensio, compreensio e uso social da linguagem pela
crianca. Mas, para que isso ocorra, considerando-se a concepgao de linguagem
como interlocugao social, produto da interacao entre sujeitos, sao necessarios a
preparacio, o planejamento, os objetivos, a intenc¢ao clara, adequada e criteriosa
do trabalho pedagdgico dos professores para o publico com o qual trabalham:
a crianca em seus anos iniciais de desenvolvimento. Isso ¢ importante porque
diz respeito ao acesso (e aos modos de acesso) e apropriagao da linguagem e
aos determinantes sociais que essa apropriacao engendra para a vida presente e
futura desses sujeitos. Entendemos que o acesso ao conhecimento, aos fatos e
lutas histéricas, politicas, sociais, dependem, também desta assimilacio.

Para tanto, a linguagem precisa ocupar, para os sujeitos, o status de signo
que &; significa ultrapassar a barreira da mera identificagdo, que nao tem valor
por si sO; superar a linguagem enquanto sinal — imutavel, estatico, sempre idén-
tico a si mesmo. A compreensdo da significagao e do sentido de um contexto
e de seus sujeitos exige importar-se menos com “[...] a correcio da enunciagao
do que seu valor de verdade ou de mentira, seu carater poético ou vulgar, etc”.

®Estamos nos referindo aqui ao ensino de descri¢des da linguagem utilizando-se a prépria linguagem. A
gramatica normativa e o dicionario sao exemplos de metalinguagem.
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(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 99). Isso demarca algo que considera-
mos incontestavel, a lingua ¢ inseparavel da vida.

O trabalho com o contexto enunciativo e o reconhecimento de que sujei-
tos cambiam sentidos por meio da palavra, seja ela escrita, falada ou representa-
da de alguma outra forma, implica em assimilar que

[...] a palavra esta sempre carregada de um conteddo ou de um senti-
do ideolégico ou vivencial. E assim que compreendemos as palavras
e somente reagimos a aquelas que despertam em nds ressonancias
ideolégicas ou concernentes a vida (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
2014, p. 99).

A perspectiva apresentada ¢ a de que a interlocucdo veicula efeitos de
sentido, juizos de valor, intencionalidades, produzidas e apropriadas socialmen-
te pelos sujeitos. O que se pode afirmar, dada a natureza historica do homem,
que este assimila, reelabora e refrata o que apreendeu do meio externo.

Na realidade, o ato da fala, ou, mais exatamente, seu produto, a enun-
ciagdo, nao pode de forma alguma ser considerado como individual
no sentido estrito do termo; ndo pode ser explicado a partir das con-
dicbes psicofisiologicas do sujeito falante. A enunciagio é de natureza
social  BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 113, italico do autor).

Estabelece-se com a assertiva dos autores, que 0 que pensamos, N0ssas
acoes, NOssOs comportamentos, até mesmo nossos gostos, advém de experi-
éncias sociais, vivenciadas ou nio, daquelas mais imediatas as mais distantes,
ou herdadas por tradi¢do secular. E aqui se abrem dois aspectos: um deles diz
respeito a como os autores chegaram a compreensao da natureza social da lin-
guagem, com quem dialogaram; e, o segundo, diz respeito ao fato de que, como
tradicio secular de longa temporalidade, ainda se apresenta em praticas pedago-
gicas atuais. Este, se ndo disser respeito diretamente as atividades de linguagem
em Educacio Infantil — e queremos crer que nio — germina nos anos iniciais do
Ensino Fundamental.

Escandir essa discussio, sobre o fato de que a linguagem é um produto
social, requer compreender o préprio contexto em que Bakhtin/Volochinov
apresentam a sua teoria da linguagem, interlocutiva, e defendem a enunciagao
como resultado da interacdo social, nem sempre pacifica, entre sujeitos. O que
levara a compreender certas praticas em ensino da lingua na escola.

Alguns marcos para a defini¢dao da orientagio linguistica de
Bakhtin e o Circulo

Os estudos sobre linguagem de Bakhtin e seu Circulo buscavam uma ou-
tra orienta¢do para discutir filosofia da linguagem, capaz de elucidar a natureza
social da linguagem. Assim, na busca de dar resolugdo a seu problema, “[...] iso-
lar e delimitar a linguagem como objeto de estudo especifico”, Bakhtin/Volo-
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chinov (2014, p. 74), trazem a tona os preceitos e concepgdes de duas principais
orientacdes linguistico-filosoficas de seu tempo (leia-se aqui as primeiras déca-
das do século XX), nominadas pelos autores como subjetivismo idealista — SI —
e objetivismo abstrato — OA —, antagbnicas em seu amago. Esse entendimento
impede que a linguagem, e seus estudos, sejam tratados como vao defender os
russos: como interlocucio social; formas de interacio humana.

A primeira tendéncia, o SI, define o ato da fala como individual, compre-
endido como fundamento da lingua, em todas as atividades de manifestagao da
linguagem. Nas palavras de Bakhtin/Volochinov (2014, p. 74), é “o psiquismo
individual que constitui a fonte da lingua” para esta corrente.

Para o OA, o centro organizador de todos os fatos da lingua, contraria-
mente a tendéncia anterior, é o sistema linguistico em que ““|...] cada enunciagio,
cada ato de criacdo individual ¢ unico e nao reiteravel, mas em cada enunciagio
encontram-se elementos idénticos aos de outras enunciacbes no seio de um
determinado grupo” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p- 79). Esses tracos
idénticos é que comporiam o sistema linguistico: sistema das formas fonéticas,
gramaticais e lexicais da lingua.

Para essa segunda tendéncia, OA, a lingua, ou o sistema linguistico, é um
fendémeno social, coletivo, nao decorre do individuo, e, como instituicao social,
¢ normativa para cada qual; ndo ha lugar para ideologias ou distingdes de cariter
apreciativo: “|...] pior, melhor, belo ou repugnante, etc. Na verdade s6 existe um
critério lingiistico [sic]: esta certo ou errado” (BAKHTIN; VOLOCHINOV,
2014, p. 81). Logo, deve estar em conformidade com o sistema linguistico dado.
Ou seja, ndo ha conexdo entre a face sonora da palavra e seu sentido, ndo ha
espaco ideologico para tal; nem expressdo artistica para tanto.

Bakhtin/Volochinov (2014, p. 87) explicam que Saussure, representante
contemporaneo do OA, “[...] parte do principio de uma triplice distin¢do: /
langage, la langue (como sistema de formas) e o ato da enunciacio individual,
la parole.” (grifos do autor). Nessa distin¢do, “a lingua nao constitui, pois, uma
funcio do falante: ¢ o produto que o individuo registra passivamente, nao supoe
jamais premeditacio, e a reflexdo nela intervém somente para a atividade de
classificagao” (20006, p. 22). A fala ¢,

[...] a0 contrario, um ato individual de vontade e inteligéncia, no qual
convém distinguir: 1°, as combinagdes pelas quais o falante realiza o
cédigo da lingua no propdsito de exprimir seu pensamento pessoal;
2°, o mecanismo psiquico-fisico que lhe permite exteriorizar essas
combinac¢des (Ibidem).

Tem-se nessa afirmac¢do o que se originou entender a lingua como ex-
pressio do pensamento, o que nio o ¢, haja vista o que Geraldi (1984, p. 43)
questiona: entdo, se o sujeito nio se expressa ele nao pensa? Coloca-se assim
que a distin¢do e a ndo possibilidade de a fala ser objeto de estudos linguisticos’

"Encontra-se a p. 89 (2014) do Livro Marxismo e Filosofia da Linguagem a seguinte explicagdo: ‘Saussure, na
verdade admite a possibilidade de uma outra linguistica, a da fala, mas ele nao diz em que podetia ela consistir.
Eis o que ele escreve a respeito: ‘Ha que se escolher entre dois caminhos impossiveis de serem seguidos ao
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esta no fato de que a lingua ¢ social e a fala ¢ individual.
Em relacdo a linguagem, Saussure esclarece que

[...] tomada em seu todo, a linguagem ¢é multiforme e heterdclita; o
cavaleiro de diferentes dominios, a0 mesmo tempo fisica, fisiolbgica
e psiquica, ela pertence além disso ao dominio individual e ao do-
minio social; ndo se deixa classificar em nenhuma categoria de fatos
humanos, pois nao se sabe como inferir sua unidade (SAUSSURE,
1995, p. 17).

Assim, para o autor, embora a lingua e a fala sejam elementos constitu-
tivos da linguagem, esta ndo pode ser objeto da linguistica dada sua heteroge-
neidade, a impossibilidade de por ela fazer uma descri¢ao dos fatos da lingua.

A posic¢io do autor permite dizer que se concordamos que os estudos de
Saussure contribuiram para compreender a linguagem, a lingua e, como conse-
quéncia, 0 seu ensino, a0 mesmo tempo, cristalizaram-se por meio desses mes-
mos estudos, sobretudo pela forma de se conceber a linguagem e a soberania do
sistema linguistico sobre a fala, certas atitudes didaticas e pedagogicas no trato
com o ensino da lingua que cerceiam, limitam, parcializam e dificultam tanto o
ensino quanto o aprendizado desta.

A compreensiao do autor ¢ a de que para vencer as dificuldades antes
postas pela linguagem, a sua evolugdo e a sua historia, o individual e o social
que ela abarca, seria “necessario colocar-se primeiramente no terreno da lingua
e toma-la como norma de todas as outras manifestacoes da linguagem.” (SAUS-
SURE, 1995, p. 16-17)

Podemos afirmar que em razao desse posicionamento, aquilo que ¢ es-
tatico, fixo, repetivel na lingua tornou-se regra na escola, no ensino, enquanto
sin6nimo de linguagem e assim se mantém.

Bakhtin/Volochinov apontam os limites das duas formas de conceber
a fala, a lingua e a linguagem, o SI e o OA, e propdem, de modo a supera-las,
que: 1) alingua entendida como “um sistema estavel de formas normativamente
idéntica é apenas uma abstra¢io cientifica que s6 pode servir a certos fins ted-
ricos e praticos particulares” e “nio da conta de maneira adequada da realidade
concreta da lingua”; 2) “a lingua constitui um processo de evolucao ninterrupto,
que se realiza pela znteracao verbal social dos interlocutores”; 3) se, por um lado, “as
leis da evolugdo linguistica ndo sdo as leis da evolug@o da psicologia individual,
também nio podem ser divorciadas da atividade dos falantes. As leis da evo-
lucao linguistica sao essencialmente leis socioligicas’”; 4) a criatividade da lingua
se distingue da criatividade artistica ou ideoldgica, no entanto, “nao pode ser
compreendida independentemente dos contedidos e valores ideoldgicos que a elas se ligans”.
A lingua evolui, mas se trata de uma evolucio histoérica, que ocorre como ne-
cessidade consciente e desejada; e, finalmente, 5) “a estrutura da ennnciagao ¢ nma
estrutura puramente social’, que sé se efetiva entre falantes (BAKHTIN; VOLO-

mesmo tempo, eles devem ser trilhados separadamente. Pode-se a rigor conservar o nome de linguistica da
fala. Mas, ndo devera confundi-la com a linguistica propriamente dita, aquele em que a lingua ¢ o inico objeto’

(Op. cit. p. 39)".
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CHINOV, 2014, p. 131-132 — grifos dos autores).

Fica estabelecido, portanto, ainda e sempre segundo Bakhtin e seu Circu-
lo, que linguagem ¢ interacao humana, ¢ interlocucio. Os sujeitos, na interlocu-
¢do, permitem fazer a lingua viver e “evoluir”, na comunicag¢do verbal concreta,
e nio no sistema linguistico abstrato ou na consciéncia individual do falante
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2014, p. 128), e assim merece ser reconhecida
e ensinada.

Nesse sentido, Geraldi (1984), ao tratar das concepgdes de linguagem
presentes em nossa sociedade, nas escolas brasileiras, reconhece trés principais,
quais sejam: 1- A linguagem ¢é expressao do pensamento (estudos tradicionais
— estudos da gramatica tradicional); 2- A linguagem ¢ instrumento de comu-
nica¢io (teoria da comunicac¢io, lingua como cédigo capaz de transmitir ao
receptor uma mensagem — comum nos livros didaticos — estruturalismo e trans-
formalismo); 3- A linguagem é uma forma de interagao (linguistica da enuncia-
¢a0). Contrapondo-se as duas primeiras concepgoes, Geraldi (1984) apresenta
a linguagem como lugar de interacdo humana: por meio dela o sujeito realiza
acOes que nio conseguiria por outros meios, elabora compromissos e vinculos
que nio preexistiam antes dela. Podemos atestar entdo, que a lingua sé tem
vida na sociedade, na interlocucao, e é no interior de seu funcionamento que se
pode procurar estabelecer suas regras. Assim, apropriar-se da lingua é detectar
0s compromissos que se criam por meio da fala e as condi¢Ges que devem ser
preenchidas para determinada situagao concreta de interacio.

A partir desta concepcio de linguagem é que procuramos compreender
como trabalhar pedagogicamente com a linguagem para a sua apropriacio pela
crianca em perfodo de Educacio Infantil, tendo a clareza quanto significativa é
esta apropriacio para a promocdo do desenvolvimento infantil.

Diante da concepgio interlocutiva de linguagem, apresentada e defendi-
da como a capaz de engendrar um trabalho pedagégico produtivo na dire¢ao da
apropriacao da linguagem pela crianca e seu maximo desenvolvimento, aborda-
mos na se¢do seguinte os condicionantes necessarios para que ambos, apren-
dizado e desenvolvimento, numa relagdo de interdependéncia, ocorram. Esses
condicionantes perpassam pela consideragdao de que ha diferentes periodos no
desenvolvimento da crianca; que em cada um deles prepondera uma atividade
principal; e que situagoes de ensino com a linguagem, ocasides sistematizadas
de interlocugao, de interacdo dos professores e alunos com as produgdes huma-
nas, sao fundantes para atingir o sucesso esperado no desenvolvimento pleno
da crianca na Educacao Infantil.

A Linguagem, os periodos de desenvolvimento da crianga e a
organizagio do trabalho pedagogico

Com a concepe¢io de linguagem interlocutiva e compreendendo que as-
sim a crian¢a apropria-se da lingua como signo, instrumento de apreensio da re-
alidade, é necessario que tenhamos clareza de que s6 nos fazemos humanos pela
apropriacao dos bens culturais de nossos antepassados. Diferentemente dos
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outros animais o homem tem, conforme aponta Leontiev (2005), a experiéncia
histérico-social. O tedrico assevera com isso que a experiéncia histérico-social
nao coincide com aquela

[...] biologicamente herdada, nem com experiéncia individual, apesar
de frequentemente se confundir com ela. [...] No decurso da historia,
os homens, governados por leis sociais, desenvolveram caracteristicas
mentais superiores. [...] As conquistas do desenvolvimento histérico
humano sio consolidadas e transmitidas de uma geragao para outra
de maneira particular, e precisamente de maneira exotérica, externa

(LEONTIEYV, 2005, p. 91).

Isso significa compreender que os mais basicos conhecimentos, como
pegar em uma colher e a utilizar para a alimentac¢do, por exemplo, ndo aconte-
cem sem a mediacdo proveniente das relagdes humanas, e, na especificidade do
aqui abordado, propiciada a crianca em idade de frequentar a Educagao Infantil.
Evidenciar isso é extremamente relevante para que possamos superar a ideia,
muito propalada e naturalizada, de que uns nascem para aprender, estudar, siao
inteligentes, e que outros nao nasceriam com essas aptidoes. Nao ha grupos
seletos quando se trata da possibilidade de ensinar e aprender, todos podem
apreender, conhecer, apropriar-se, para isso ¢ imprescindivel o ensino.

Aquilo que a crianga na Educacao Infantil conseguir desenvolver deve-se
ndo as suas caracteristicas biologicas, mas, sim a qualidade das relagoes, que
especificamente, nas escolas de Educacao Infantil, puder participar, ou seja,
nas relagdes que os professores organizarem para tal fim. Isso significa afirmar
que as relagbes que a crianga estabelece com o mundo que a rodeia sao medi-
das pelas suas relagdes com as pessoas, que se comunicam com ela também
por meio do discurso (LEONTIEYV, 2005). Veja que Leontiev (2005) destaca
o papel dos sujeitos e 0 que comunicam as criangas, completamos, por meio
da linguagem interlocutiva. Assinala, ainda, que a apropriacdo do saber sé se
da sob a influéncia do ensino que ird orientar a atividade da crianca, além de
organizar suas acOes. Estd af a tarefa, funcio de existir da escola, também ao se
tratar da Educac¢io Infantil.

O ensino nio se dard apenas com a relagdo estabelecida entre a crianga e
o adulto, mas na mediac¢ao, e na qualidade dela, que o ultimo fara entre a crianca
e os objetos propriamente humanos. Isso é parte da organizacdo do processo
que conduz a crianga ao desenvolvimento, que s6 ocorre por meio da promo-
¢ao de atividades que serdo referentes tanto aos objetos como também aos

[...] fenbmenos do mundo que a rodeia, no qual se realizam as con-
quistas do género humano. Esta atividade ndo pode desenvolver-se
na crianca, independentemente, mas desenvolve-se mediante as re-
lagbes e praticas verbais que existem entre ela e as pessoas que
arodeiam, na atividade comum; quando o objetivo especifico des-
ta atividade ¢é transmitir a crianga determinadas nog¢oes, capacidades
e habitos, dizemos que a crianca aprende e o adulto ensina (LEON-
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TIEV, 2005, p. 96, negrito do autor).

Por isso evidenciamos anteriormente a importancia da linguagem como
interlocucao, dos momentos em que o professor planeja para a aprendizagem, —
momentos em que ele fala e propicia que a crianga fale e, ainda, ouca, responda
e acrescente ainda mais a compreensio inicial da crianca, em um processo dia-
légico que promova a aprendizagem e, consequentemente, o desenvolvimento.

A linguagem e sua aprendizagem, conforme ensina Leontiev (2005), é a
condicdo mais relevante para o desenvolvimento mental da crianga, pois, é por
meio dela que a experiéncia socio-historica do homem generaliza-se e se reflete.
E especificamente com a compreensio da linguagem que a crianca acumula o
conhecimento humano da sociedade em que vive (LEONTIEYV, 2005). E a sua
apropriacio, ndo ocorre por outro meio sendo pela aprendizagem que

[..] ¢ um momento intrinsecamente necessario e universal para que
desenvolvam na crianca essas caracteristicas humanas nao naturais,
mas formadas historicamente. [...] todo o processo de aprendizagem
¢ uma fonte de desenvolvimento que ativa numerosos processos, que
ndo poderiam desenvolver-se por si mesmos sem a aprendizagem

(VIGOTSKI, 2005, p. 40).

A partir desta ideia, Vigotski determina um ponto central ao estudar o
desenvolvimento humano, qual seja: a de que o processo de desenvolvimento
nao ¢ coincidente com o da aprendizagem, por outro lado o processo de de-
senvolvimento segue o da aprendizagem; este ultimo ¢ que origina a zona de
desenvolvimento iminente® (VIGOTSKI, 2005).

Ao conceituar o que seria a zona de desenvolvimento iminente, alia-a a
proptia concepgio de zona de desenvolvimento real/atual, ou seja, o desenvol-
vimento real/atual caractetiza-se por aquilo que a crianca ja consegue realizar
sozinha, sem media¢ao — conhecimento ja apropriado pela crianga a partir das
experiéncias e ensinamentos que ja teve — ja o desenvolvimento iminente sig-
nifica o que a crianca ainda necessita de mediagao para realizar (VIGOTSKI,
2005). E nesta area — de desenvolvimento iminente — que atua o processo de
ensino, de modo que o professor deve centrar sua atencio, pois nela se revela o
que a crianca pode vir a desenvolver, o que s6 ocorrerd com a acdo do adulto,
no caso especifico do professor na Educac¢ao Infantil.

Nessa direcio, o desenvolvimento da linguagem, que esta ligado ao de-
senvolvimento do sistema nervoso central, também ocorre por meio da me-
diagio realizada pelo professor no processo de organizacdo do ensino, pois
conforme assevera Vigotski “Cada matéria escolar tem uma relagio prépria
com o curso do desenvolvimento da crianga, relagdo que muda com a passagem

87oia Prestes (2010) desenvolveu estudo em que contesta a tradugdo de obras de Vigotski, assinalando equi-
vocos de termos, dentre eles estd o de zona de desenvolvimento potencial/proximal e efetivo que ela traduz
como zona de desenvolvimento iminente ¢ zona de desenvolvimento real/atual, respectivamente. Como
Prestes (2010) foi diretamente aos escritos de Vigotski, optamos por utilizar os termos indicados por ela, qual
seja: zona de desenvolvimento iminente e zona de desenvolvimento real/atual.
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da crianca de uma etapa para outra” (VIGOTSKI, 2005, p. 42).

O que Vigotski (2005) enuncia no excerto como etapas que a crianga vi-
véncia em seu processo de desenvolvimento sio periodos’ que se caractetizam
por atividades marcantes/principais em cada um deles. Estes petiodos nio sio
fixos, ou seja, nem todas as criangas passardo por eles exatamente na mesma
idade.

Nesse ponto ¢ interessante compreendermos que o conceito de infan-
cia'’, isto ¢, o lugar que delimitamos para a ctianca em determinada sociedade,
pode influenciar também na forma, no tempo, enfim no “como, quando e se”
a crianca chegara a determinado periodo de desenvolvimento. Nesse sentido, a
infancia deve ser compreendida como historicamente construida por meio das
relagdes sociais estabelecidas e ndo por mero acaso do destino. Assim, se o0s
petiodos de desenvolvimento sio também produto das relagdes que a crianga
consegue estabelecer com os adultos que a cercam, reveste-se de fundamental
relevancia a qualidade da relacdo de ensino ofertada pelos professores na Edu-
cacdo Infantil.

De acordo com Elkonin (1987), na histéria humana, a crianca sempre
fez parte da sociedade, todavia, nas etapas iniciais do desenvolvimento da hu-
manidade a conexdo da crianca com a sociedade era direta e imediata, ou seja,
as criancas participavam desde muito cedo da vida comum dos adultos, seu
desenvolvimento ocorria nas mesmas atividades dos adultos, na vida comum
destes. Desse modo, a crianc¢a fazia parte da vida produtiva da sociedade, em
que sua participagdo s6 encontrava limites nas possibilidades fisicas, diversas
dos adultos.

Essa participacio, entretanto, modifica-se a partir do momento em que
se complexificam os meios de producio e, consequentemente, as relagdes so-
ciais. A partir dai, modifica-se a conexio da crian¢a com a sociedade, que, de di-
reta e imediata, passa a ser mediatizada pelo processo de educacido. A transfor-
magao na forma de compreender a infancia, que passa a ter esta denominagao,
engendra um periodo especifico em que a instrugao comega a ser importante.

A concordancia com Elkonin (1987), permite afirmar que o conceito de
infancia identifica-se com a formag¢ao de um sujeito que estd em processo de
apropriacdo dos bens culturais produzidos pela humanidade. E isso nos leva a
compreender a importancia de uma educagdo sistematicamente planejada para
a Educacao Infantil, no sentido de que o ensino, as brincadeiras propostas e
engendradas pelos professores, traga esse contetdo sécio-cultural, por meio do
qual a crianca se apropriara do mundo que a cerca.

Para tanto, compreendemos a necessidade de um trabalho pedagdgi-

’De acordo com os estudos de Elkonin (1987), os principais periodos de desenvolvimento sio seis: comu-
nicacio emocional direta; atividade objetal manipulatéria; jogo/brincadeira de papéis sociais; atividade de
estudo; comunicagido intima pessoal; e atividade profissional/estudo. Neste capitulo por tratarmos, especifi-
camente, da Educacao Infantil, nossa atencao volta-se somente para os primeiros trés periodos (comunicagao
emocional com o adulto; atividade objetal manipulatoria e jogo de papéis sociais).

1 Assim como o conceito de infincia foi e é construido historicamente, de acordo com a sociedade em
que vivemos, Elkonin (1987) aponta que a brincadeira também é um constructo social; teria surgido e foi
determinada pela mudanca na posicio que a crianca passou a ocupar na sociedade, por isso seu conteudo é
também social.
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co com o desenvolvimento da linguagem na Educacio Infantil, que explore
tanto os conceitos das zonas de desenvolvimento real/atual e iminente, como
a elaboracio de atividades especificas para cada periodo de desenvolvimento
da crianca. Periodos estes entendidos como essenciais no desenvolvimento da
crianca, na medida em que a organizacio das atividades pedagogicas esteja de
acordo com as interagdes que sao proporcionadas a crianga, com o lugar que
ocupa na sociedade, com suas necessidades e interesses provenientes das ativi-
dades infantis das quais participa.

Desse modo, apresentamos a seguir um quadro'’ que evidencia quais
seriam os perfodos de desenvolvimento identificados pelos tedricos, tais como
Elkonin (1987), Leontiev (1987), relacionando-os com a idade da crian¢a e com
o que significa cada um deles:

Quadro 1: Periodo/Idade e Atividade Principal

Periodo/idade | Atividade principal O que significa

Para suprir suas necessidades o bebé
emprega 20 nascer recursos com intuito de
estabelecer alguma forma de comunicagio
com os adultos que o cercam (o choro, o
sorriso em que consegue expressar aquilo
que o esta incomodando e o que The

Primeiro ano Comunicacao
de vida emocional direta

agrada). Como ainda nio dispoe de uma
linguagem estabelecida busca outras
formas de fazer-se entender socialmente.

A crianga busca a apropriagao dos
instrumentos, dos objetos produzidos
socialmente e procura agir sobre eles, ou

o seja, procura apreender a fungao social de
Primeira infancia

Objetal manipulatéria cada objeto. Isso remete ao inicio do uso
(1 a 3 anos)

da linguagem, que propicia a organizacao
deste momento; seu emprego maximo esta
ligado a apreensio pela crianga da agdo
sobre os objetos, sua fung¢io social.

Aqui o jogo/brincadeira tem espago
central. A partir do jogo/brincadeira, a
crianga vai apropriar-se do contexto social
Jogo de papéis sociais que a cerca. Por meio do jogo/brincadeira
ela equaciona a impossibilidade de realizar

Pré-escolar
(4 a7 anos)

tudo o que os adultos fazem com a
possiblidade de apresentar sua ago.

Fonte: Elaboracao das autoras (2018), a partir de estudos de Elkonin (1987), Leontiev (1987)
e Mukhina (1996).

""Quadro elaborado pelas autoras a partir das leituras e apropriagio dos periodos de desenvolvimento elabo-
rados por Elkonin (1987); Leontiev (1987) e ainda a partir dos estudos de Mukhina (1996).

84



E necessario assinalarmos que a atividade principal em determinado pe-
tiodo serd a promotora/fundamento da atividade subsequente, ou seja, a comu-
nica¢do emocional direta ofertara as bases para a atividade objetal manipulatoria
e estas para o jogo/brincadeira de papéis sociais. Entretanto, a passagem de
uma etapa a outra nao ocorrera por eliminagao das atividades proprias do peri-
odo anterior, mas por incorpora¢ao das mesmas, 0 que permite afirmar que se
supera o conhecimento anterior por incorporagao.

Nesse sentido, conforme ja asseveramos, os professores da Educacio
Infantil tém papel central, pois serdo eles que fardo a mediagdo do ensino ao
levarem em conta as possibilidades das ctiancas (zona de desenvolvimento real/
atual e iminente). Os professores podem e devem mudar o carater das ativida-
des que serdo realizadas, por exemplo, a comunica¢do emocional direta passa
a ter tematica voltada para objetos e a¢des (cria-se um mundo adaptado para a
crianca realizar varias agdes; é preciso manejar objetos) e, em seguida, as con-
tradi¢oes no processo de desenvolvimento psiquico que ddo origem a novas
necessidades e interesses e o desejo de novas atividades. Essas sdo as forcas que
impulsionam aquele mesmo desenvolvimento, dando inicio a um novo periodo,
o de jogo/brincadeira de papéis sociais.

Com isso, assinalamos que o desenvolvimento da crianca ndo surge es-
pontaneamente: ¢ fruto de um processo de educagdo e de instrucdo que se
apoia nas atividades da crianga; em que determinadas condi¢oes de educacio e
instrucdo propiciam a formacio de qualidades distintas. A caracteristica psico-
logica da idade consiste em estabelecer que qualidade pode e deve se formar na
crianca de dada idade com base nas necessidades, interesses e tipo de atividade
proposta. O ensino, da lingua materna af incluido, em cada periodo tem, desse
modo, a incumbéncia de enriquecer o desenvolvimento, utilizar a0 maximo as
vantagens que cada um deles oferece.

O trabalho com a linguagem na Educacdo Infantil, na perspectiva que
vimos defendendo, a da interlocu¢io, é uma condi¢do de educagio que visa a
promogao do desenvolvimento infantil. Isso porque linguagem, assim como o
trabalho, é constituidora do homem e das relagdes em sociedade, e precisa ser
tomada e ensinada a partir da compreensao de que

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém e se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interagao do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a #z em relagao ao outro. Através da pala-
vra, defino-me em relagio ao outro, isto ¢, em ultima analise, em re-
lagdo a coletividade. A palavra ¢ uma espécie de ponte lancada entre
mim e os outros. Se ela se apodia [sic] sobre mim numa extremidade,
na outra apoia-se [sic|] sobre meu interlocutor. A palavra é territo-
rio comum do locutor e intetlocutor (BAKHTIN; VOLOCHiNOV,
2014, p. 117, grifos dos autores).

E, como afirmamos, um trabalho pedagdgico com a linguagem, que se
queira produtivo na Educacio Infantil, na direcio de desenvolvimento maximo
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das potencialidades da crianga dessa etapa de ensino ¢ a perspectiva interlocuti-
va de linguagem. Na interlocug¢@o, em um processo dialogico de ensino, com o
professor exer-
cendo seu papel de mediador entre as criangas e a linguagem, certamente o
aprendizado e o desenvolvimento da crianga estardo favorecidos. Um ensino
com situacOes concretas, de modo planejado, organizado, conforme a atividade
principal de cada perfodo do desenvolvimento infantil, respeitadas as possibili-
dades de apropriacio da crianga, sem duvida, promove a inser¢do qualificada da
crian¢a no mundo dos signos linguisticos.

Dessa assertiva de Bakhtin/Volochinov (2014), e do ponto de vista que
defendemos para o ensino da linguagem, em Educacdo Infantil, a seguir apre-
sentamos algumas possibilidades de atividades'? que podem ser realizadas com
a crianca nessa etapa da Educaco Basica, nos trés periodos antes mencionados,
capazes de promoverem o aprendizado da linguagem e o consequente desen-
volvimento infantil.

Algumas atividades pedagégicas sob a perspectiva de linguagem
interlocutiva e dos periodos de desenvolvimento

Se tomarmos as crian¢as de bergario, naquele primeiro periodo de de-
senvolvimento, o primeiro ano de vida — assim como em todos os periodos
posteriores - ¢ essencial que a crianga seja envolvida em relagOes afetivas que
lhe transmitam seguranca, amor, carinho, pertencimento e acolhimento. Isso
envolve todos os momentos em que o professor estd com a crianga, desde a
acolhida, ao trocar as fraldas, a alimentaco, as brincadeiras propostas, ao ba-
nho, enfim, todos os aspectos temporais e espaciais do contato entre ambos e
a situagao vivenciada.

E necessario que o professor converse com a crianga para que esta possa
ir assimilando a lingua materna; nao fale “da crianga”, mas, fale “com a crianga”,
dirija-se a ela com o olhar, o gesto, a voz. Assim, ¢ imperativo ter a sensibilidade
de saber que a crianca observa, sente aquilo que ocorre ao seu redor, ou seja,
a paciéncia, a empatia, o carinho, sdo sentidos pela crianca. Isso significa dizer
que seus contrarios — a impaciéncia, a indiferenca, a hostilidade, entre outros
— também sio sentidas e apreendidas e a crian¢a ndo desenvolvera suas possibli-
dades neste ambiente em que tem a percepe¢ao de que nio ¢ acolhida.

Além do falar diretamente com a crianga assinalamos, ainda, que o ouvir
e cantar musicas, as cantigas de roda, o contar historias, sao muito importantes.
Podemos, nesse sentido, elencar algumas atividades pedagogicas que perpas-
sam os trés periodos de desenvolvimento — Primeiro ano de vida (comunicacio
emocional direta), Primeira Infancia (objetal manipulatéria) e Pré-escolar (jogo
de papéis sociais), sendo essenciais: a contagao de historias, em que o contador
expresse verbalmente, facialmente e gesticuladamente a emogao da historia. Ao

?Nio temos a intencdo de apresentar uma lista de atividades, mas, demarcar de modo geral aquelas que
devem ser direcionadoras do planejamento escolar na Educacio Infantil, considerando-se a concepgio inter-
locutiva de linguagem e as atividades principais que marcam cada periodo de desenvolvimento.
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falarmos da emoc¢ao queremos demarcar que esta ¢ elemento fundamental na
contag¢io, pois ¢ por meio da emogao transmitida, ao contar a histéria, que o
professor consegue fazer com que a ctrianga se envolva com a natrativa, queira
ouvir, busque acompanhar com os olhos, busque compreender o que foi reali-
zado/gesticulado e ouvido.

Nesse sentido, é preciso dar vida aos personagens. Pode-se lancar mao
de fantoches, bonecos, ilustracGes impressas — grandes e coloridas — que serdo
apontadas, acompanhadas da fala, para “contar” o conteudo a que se refere,
entre outros materiais. Estes, todavia, sdo apenas instrumentos que, certamente,
podem enriquecer a contagdo de acordo com o uso que se fizer deles. O que
queremos dizer é que o professor é que dara vida a histéria, dependendo da
emogao que imprimir a ela, ao explorar espacos, sinalizar e buscar lugares, com
olhares e gestos ritmados, compassados, pois de nada vale passar horas pro-
duzindo fantoches, por exemplo, se nao houver a exploragao adequada destes,
port isso a preparacio, o planejamento, a intencionalidade, os objetivos de cada
atividade realizada sdo essenciais. Nem mesmo nos adultos prendemo-nos a
uma narrativa amorfa, sem vida, desinteressante; imagine a crianga: sao 0s sons,
a énfase dada a esta ou aquela fala, a entonagdo, enfim a emog¢ao transmitida que
fard com que crianga foque sua atencio, apreenda e se desenvolva.

Podemos apreender, a partir disso, que a contacao de histérias é uma ati-
vidade de dialogo, e, na dialogia, ha interlocutores que de algum modo se mani-
festam, acompanham, seja com o olhar, balbucio, siléncio, aten¢ao, movimentos
corporais. Se ha interlocutores, ha que se ouvi-los, conversar com eles sobre o
visto e o mostrado. Trata-se de “ouvir” a crianga, dar tempo a ela para “mani-
festar-se”, “responder”, isso ja envolve o tocar os instrumentos utilizados pelo
professor, olhar “de perto” para ir apropriando-se daquilo que foi organizado.

Ao ouvir e cantar musicas requet-se a mesma proximidade do professor
com aquilo que este pretende que a crianca apreenda; a musica deve chamar
a atenc¢ao da crianga, mas, para que isso ocorra faz-se necessario apresentar a
musica, “chamar” a aten¢do da crianca para ela, melodia, refrios; papel media-
dor do professor. Ou seja, entramos novamente naquilo que o professor pode
imprimir ou nao a musica ouvida e cantada, isso envolve as caretas, 0s gestos,
o pular, levantar, sentar, enfim, a emoc¢io presente no que esta sendo ouvido e
cantado. Reparemos que o que demarcamos aqui, e o que caracteriza essas ativi-
dades, ¢ a total dependéncia que a crianga tem com o adulto: uma relagdo emo-
cional. Logo, o adulto — o professor — é o grande responsavel pelas mudancas
que vao se processando na vida da crianca, a partir da definicio dos objetivos e
do planejamento dos momentos em que ela esta na escola.

Ao tratarmos, especificamente, do periodo denominado como Primeira
Infancia (1 a 3 anos), tendo em vista os conhecimentos apropriados anteriot-
mente, é neste que a crianca amplia seu vocabulario e passa a utilizar-se com
mais propriedade da linguagem para estabelecer suas relagdes com os adultos,
com as demais criangas e com o reconhecimento daquilo que é o foco de seu
interesse, 0s objetos, e acrescentarfamos, os objetos em seus espagos.

E imprescindivel que as atividades apontadas no perfodo anterior con-
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tinuem e se ampliem em relacdo a complexidade. O professor deve ter clareza
de que a crian¢a nao abandona as atividades anteriores; ela as incorpora, e essa
incorporagao ¢ que oferece os fundamentos para a atividade principal que ca-
racteriza este novo periodo, qual seja: a objetal manipulatoria.

Neste periodo a agio sobre os objetos ganha vida, é essencial. Para que
isto se efetive é imprescindivel que o professor organize momentos em que es-
tas acOes sobre os objetos possam ser realizadas como, por exemplo, a explora-
¢ao dos objetos, a sua manipulacao, atividades que culminam com a compreen-
sao do uso social que se faz destes objetos, locais adequados em que se possam
guarda-los, envolvendo outros objetos. Este dltimo aspecto — a apreensio do
uso social dos objetos — é que impulsiona a agdo sobre eles. Ou seja, a crianca
ndo passa a manipular objetos espontanea e naturalmente, ela sente a necessida-
de de fazé-lo para conhecer/agir sobre e com eles e, assim, aproptiar-se do uso
social que os adultos fazem deles. Delimita-se aqui a passagem da comunicacao
emocional com o adulto para a cooperagdo para apropriar-se — por meio da
manipula¢io, do contato direto, da atuacao sobre os objetos.

O professor ¢ que ird demonstrar a finalidade do objeto. Isso significa
dizer que, inicialmente, a crian¢a podera utilizar determinado objeto com objeti-
vos diversos daquele previsto. Todavia, a partir da agao do professor, apreende-
ra a sua finalidade social e mudara também seu comportamento em relagio ao
objeto. Nesse sentido, o professor aponta os usos sociais, norteia o agir; o que
pode ser realizado a partir da demonstracdo e manipulacio direta dos objetos,
como também, da nominagao oral (realizada de variadas maneiras: contacao de
histérias, teatro, musicas, passeios, entre outros), a fim de que ocorra a apropria-
¢do. Logo, a linguagem se mostrara indispensavel para que crianca se aproprie
tanto do uso social dos objetos, como também, do uso da propria linguagem
para que a acio social adequada sobre os objetos ocorra, em uma relagio dialé-
tica, dialogica, pois envolve a interlocugdo permanente com o outro.

A disposicao de objetos variados no chio da sala de aula ¢ incentivo para
que as criangas explorem-nos, toquem-nos, rolem-nos, observem sua textura
pelo tato, experimentem-nos enquanto sentidos e lhes atribuam novos sentidos
enquanto significacdo. Daf a importancia, dos formatos variados, das texturas,
dos tamanhos e da presenca fundante do professor na formula¢ao do jogo ou
brincadeira a ser imitada, ou mesmo dos questionamentos, didlogos a serem
introduzidos a partir do jogo imitativo proposto pela crianca. Também é pos-
sivel organizar conta¢io de historias com estes mesmos objetos, com outros
que fagam parte do cotidiano, ou outros ainda, que lhes permitam extrapolar
o imediatamente dado e conhecido. Sempre privilegiando esses objetos como
objetivacdo humana.

O trabalho com a producio textual oral por meio da caixa magica (caixa
em que o professor pode dispor varios objetos que vao ser retirados pelos alu-
nos) ¢ outra op¢ao de atividade pedagdgica, que pode ocorrer em dois momen-
tos: com o objeto em maos, apds todo aquele momento inicial de apresentagao
e tatil ja ocorrido, elabora-se oralmente com os alunos uma histéria, que, tendo
o professor como escriba, podera ser escrita no quadro; posteriormente, o pro-
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fessor pode propor que dois alunos venham contar a histéria para os colegas de
sala, além de outras possibilidades.

Como vimos a partir, aproximadamente, dos quatro anos de idade inicia-
-se o perfodo denominado de jogo de papéis sociais, em que a crianca passa a
imitar, copiar os adultos no sentido de compreender as proprias relagdes sociais
estabelecidas, ou seja, a crianca busca apreender o mundo a sua volta de outra
maneira, agindo sobre ele, buscando atuar nele pelo meio que lhe esta disponi-
vel: 0 jogo, a brincadeira.

Essa atuacio pode ocorrer por meio da imitacio daquilo que os adultos
que a cercam realizam, das agoes sobre os objetos que eles executam, como
também, das relagdes que estes estabelecem com outros sujeitos e que sao apre-
endidas pela ctianca ao vivencid-las e as reproduzir. Cada jogo/brincadeira rea-
lizada pela ctianca esta prenhe/imersa de percepedes que esta conseguiu apren-
der nas relagdes das quais participa. Isso significa compreender que a crianca
ndo brinca porque tem uma “imagina¢ao fértil”, como se costuma dizer, mas
que desenvolve sua imaginac¢ao a partir daquilo que lhe é permitido participar,
apreender.

Neste contexto, o professor pode entiquecer os momentos de jogo/
brincadeira trazendo novos elementos que nao estdo diretamente ligados ao
cotidiano das criangas, apresentar obras de arte, realizar teatros, fazer conhecer
por meio de fotos, videos, musicas, outros lugares e outras culturas. Por exem-
plo, quando se oferece no ambiente escolar situacbes em que uma obra de arte
¢ apresentada a crianga, suas cores, seu sentido, o que estava envolvido na cria-
¢do, oportuniza-se a crianga, no jogo de imitagdo que a ela pode ser proposto,
também “brincar” de artista; quando se promove uma atividade em que a rima,
a melodia, os sons, a entonagao, podem ser observados, quando se ouve um po-
ema, o pulpito pode ser um lugar em que a promogao emocional a seguranca, a
positividade, a confianga da crianca pode ser destacada ao declamar um poema.
Gravar esses momentos e os exibir, posteriormente, também podem ser ativi-
dade de enaltecimento do sentido criativo da crianga; a exibi¢io de uma mostra
de bal¢, além da danga, também oportuniza o contar a histéria de outros povos.

Essas situagoes planejadas de ensino na Educagao Infantil, em que se
oferecem contextos diversificados de ac¢do adulta que podem ser protagoni-
zadas pelas criangas, contribuem para a apropriacdo de conhecimento linguis-
tico variado, cultural e histérico. Mas, em especial, ampliam as possibilidades
de desenvolvimento mais elaborado da linguagem, do psiquismo e das demais
condicOes psicoldgicas da crianca que contribuirdo para sua formacio integral.

Com essas rapidas sugestoes, o que se quer frisar ¢ que muito mais pode
o professor organizar como atividade pedagogica, criativa, com a crianga, pot-
que este tem algumas certezas: 1) domina o conhecimento sobre as atividades
principais; 2) planejou atividades de modo a promover ainda mais o que ¢ pe-
culiar nesta idade infantil; e 3) tem clareza sobre os objetivos e a finalidade das
atividades que planeja.

Nessa dire¢do, a apresentacao de algumas atividades que podem ser reali-
zadas na Educac¢io Infantil, vem apenas ilustrar e reforcar o fundamental papel
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mediador do professor desse nivel de ensino, na definicdo e organizacdo de
seu trabalho pedagdgico para o desenvolvimento da linguagem e do psiquismo
infantil.

Consideragoes finais

Neste capitulo, apresentamos elementos para refletirmos tanto sobre os
fundamentos, como também, sobre as praticas pedagdgicas que envolvem a
apropriacao da linguagem pela crianca na Educacao Infantil, desde o primeiro
ano de vida a idade pré-escolar. Demarcamos que isso s6 ocorre pela agao pe-
dagdgica realizada pelos professores, ou seja, os professores siao os intelectuais
que apresentam a cultura sistematizada para os sujeitos em processo de forma-
¢ao, para as criangas.

Na reflex@o assumida, defendemos que a concepgio de linguagem inter-
locutiva é o elemento orientador para o trabalho pedagdgico que possibilita me-
lhor promover o desenvolvimento infantil. Concomitante a concepgao de lin-
guagem adotada, articulamos os periodos de desenvolvimento da crianga como
orientadores do planejamento do trabalho pedagdgico para o desenvolvimento
da linguagem na crianga e seu progresso de modo integral. Ou seja, trouxemos
a teoria no sentido de fundamentar e amparar a pratica, modificando-a numa
relacdo dialética.

O entendimento de que as criangas nao sao adultos em miniatura, mas
sujeitos que se fazem nas e pelas relagdes sociais, mostra que cabe aos adultos,
professores, encontrarem formas para que este sujeito possa desenvolver-se e,
especificamente, apropriar-se da linguagem tanto oral como escrita. Porque a
base de seu desenvolvimento pleno esta se fazendo, inclusive e também, na
escola, em especial, para as classes populares.

Se os professores da Educac¢ao Infantil tém este importante papel, a nés
outros, professores formadores de professores, ou professores em qualquer ni-
vel, cabe a necessaria luta diuturna por politicas consequentes que caminhem
no sentido de se concretizarem condi¢des objetivas para a efetivacdo dessas
praticas, desde a formagao do professor.
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CAPITULO 5

O ENSINO DA GEOMETRIA NA EDUCACAO INFANTIL:
POSSIBILIDADES HUMANIZADORAS

Elvenice Tatiana Zoia

Introdugao

Este capitulo originou-se de reflexdes sobre o trabalho envolvendo con-
teudos matematicos na Educagao Infantil a partir da nossa atuagiao na formagao
inicial e continuada de professores para a primeira etapa da Educag¢io Basica. O
que ensinar e como ensinar criangas pequenas sao preocupacoes de diversos au-
tores. Entretanto, para este momento, colocamos em discussao o objeto de en-
sino da Matematica, tradicionalmente concebida como a area responsavel para
ensinar os numeros. Mas Matemdtica ndao é s6 nimero, seu objeto compde-se
das relacGes espaciais e quantitativas, portanto, a Geometria também deve ser
objeto de ensino.

Diante dessa problematizagao, o presente capitulo tem como objetivo
analisar os pressupostos teéricos e metodoldgicos do Curriculo da AMOP' no
que se refere ao ensino de noc¢oes de Geometria na Educagao Infantil e relacio-
nar possibilidades pedagogicas de enfrentamento a concepgio tradicional que
se restringe a nominagdo das formas bidimensionais como quadrado, circulo,
retangulo e triangulo. Para atender ao proposto, o capitulo apresenta a seguin-
te estrutura: inicialmente discute a dinamica do desenvolvimento psiquico da
crianga nos primeiros cinco anos de vida; com o objetivo de enfatizar a compre-
ensiao da Geometria como uma produgao humana, apresenta o desafio de uma
viagem no tempo para localizar a origem da Geometria; na sequéncia, discute os
pressupostos tedricos e metodologicos do Curriculo da AMOP para o trabalho
com a Geometria na Educacdo Infantil e finaliza com proposi¢oes de explo-
ragdo do espago tridimensional que possibilite ao sujeito da Educa¢iao Infantil
agir, se reconhecer e compreender gradativamente o espago como resultado da
acao e transformacio do homem.

A dinamica do desenvolvimento infantil: breves consideragoes

No processo de producio de novas formas de vida em que a socieda-
de vai se complexificando e elaborando instrumentos e simbolos, para que a
crianga se aproprie destas ferramentas, ela precisa ser incluida neste universo
simbdlico, o que implica um processo de educagao.

Para Leontiev (1978), esse processo em que a crianga vai assimilando os
comportamentos humanos, os modos de agao com os objetos e as formas de
comunica¢ao humana, ocorre por meio da atividade principal que se forma nas

' Associagdo dos municipios do Oeste do Parana.
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condig¢des concretas de vida.

Desse modo, Silva (2013, p. 60) compreende que “[...] o adulto tem um
papel decisivo no desenvolvimento infantil, uma vez que ¢ através da estimu-
lagao, do trabalho intencional que se potencializa o desenvolvimento integral
infantil”.

Para que o processo educativo ocorra, segundo Martins (2009), ja no
decorrer do primeiro ano de vida, o bebé deve ser exposto a diversas e variadas
situagoes de estimulacdo cultural, de forma a enriquecer as relagdes entre os
objetos, sons e significagdes. F necessario um trabalho efetivo e comprometido
com o desenvolvimento da motricidade, da percep¢ao, da atenciao, da memoria
e da linguagem.

Nessa dire¢ao, Martins (2009, p. 110) compreende ainda que em funcio
do contato constante com os adultos a crianca amplia a sua atuagao no mundo.
“Se no transcurso do primeiro ano, o outro (pessoas) ocupava o primeiro pla-
no de suas percepgdes e 0os objetos um segundo plano, agora, gradativamente
essa situacio se inverte”. O segundo e o terceiro ano de vida se colocam como
momentos de grande oportunidade para ensinar a crianca formas adequadas
de a¢do com os objetos, bem como a sua funcio social, pois, de posse desses
conhecimentos, paulatinamente, ela passa, a reproduzir e a imitar a forma pela
qual os adultos exercem os diversos papéis na sociedade, atingindo assim um
novo periodo do desenvolvimento, o jogo de papéis sociais, também conhecido
como jogo protagonizado.

Portanto, a compreensao sobre o processo de desenvolvimento biologi-
co e psicologico da crianga, torna-se fundamental para o professor de Educagao
Infantil, pois ¢ ele o sujeito responsavel pela organiza¢ao do trabalho pedagé-
gico, de modo a possibilitar situa¢oes de aprendizagem, considerando que a
atividade principal da crianca em seu primeiro ano de vida ¢ a comunicagao
emocional, de um a trés anos ¢ a atividade objetal manipulatéria e de trés a seis
anos aproximadamente é o jogo protagonizado.

A Matematica como produgio humana

Quando a crianga nasce, ela ¢ inserida em um mundo ja organizado, o
que exige a criacao de situagSes que lhe permitam humanizar-se. Para isso, Le-
ontiev (1978) expressa que a crianca deve apropriar-se das aquisicdes elabora-
das pelas geragcoes anteriores, como por exemplo, a linguagem matematica; o
que demanda um processo de educacio. Neste, ao apreender os conteudos, a
crianca também desenvolve as fun¢des psicologicas superiores como a memoria
mediada, a linguagem, o pensamento l6gico, a aten¢ao voluntaria, o raciocinio, a
voli¢do e o controle do comportamento.

Em relagio ao conhecimento matematico, Moura (2007) tem estudado
e debatido sobre quais conteudos devem ser ensinados as criangas pequenas,
considerando-os como necessarios para que elas constituam-se como sujeitos.
Assim, perguntas relativas ao COMO e ao POR QUE ensinar Matematica na
Educacao Infantil, demandam a compreensio sobre a concepcio e a especifi-
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cidade da infancia.

Esta preocupacio requer a analise de dois aspectos que implicam a com-
preensao da Matematica como producido cultural e ferramenta simbodlica e a
concepe¢ao de infancia como um periodo da vida que nio ¢é natural, mas uma
condicdo que se coloca em func¢io do contexto histérico e social do sujeito que
aprende.

Em relacio a concepg¢ao de infancia, o Curriculo da Associac¢ao dos Mu-
nicipios do Oeste do Paranda — AMOP (2015), no eixo Nogdes 16gico matema-
ticas, apresenta a seguinte defini¢ao:

[...] um periodo de curiosidades, de exploracio e de descoberta. B
um momento de grande percepgio. [..] o movimento, o envolvi-
mento, a participa¢ao, a integragao, as situacoes desafiadoras, a pro-
blematizacao, a expressividade, os momentos coletivos e individu-
ais e a criacdo envolvem o conhecimento e estao inter-relacionados
(AMOP, 2015, p. 73).

Diante dessa concep¢ao, o documento da AMOP enfatiza que as situa-
¢Oes planejadas intencionalmente, contemplando as no¢oes 16gico matematicas,
constituem-se em elementos fundamentais no trabalho pedagégico direcionado
as crian¢as pequenas, especificamente as de zero a cinco anos. Neste contexto,
0s jogos, os brinquedos e as brincadeiras, ao possibilitarem um pensamento em
acao, favorecem a capacidade de, aos poucos, a crianga estabelecer relagdes mais
complexas.

Para Ifrah (1989) e Moura (2007), a Matematica ¢ um conhecimento pro-
duzido, elaborado e organizado no processo de desenvolvimento para atender
as necessidades e as demandas histéricas e sociais.

Segundo Caraga (1989), todos os conceitos matematicos resultaram das
relacGes entre o homem-natureza e entre o homem-homem devido a busca
para solucionar problemas produzidos no movimento destas relagdes, o que
demonstra que o desenvolvimento da sociedade e das capacidades humanas ¢é
movido pela necessidade.

Moura (2007) expressa que a defasagem bioldgica dos homens em re-
lag¢do aos demais animais, os conduziu na dire¢ao de unirem-se a outros para,
coletivamente, buscarem alternativas para aumentar as capacidades que lhes
permitissem proteger-se das intempéries, relacionarem-se com a natureza para
procurar o alimento, dividirem a¢bes entre os integrantes do grupo para aper-
feicoarem os resultados. As buscas pela satisfacio das necessidades primarias
permitiram aos homens o desenvolvimento de a¢oes e de operagoes de modo
compartilhado para potencializar a cacada a animais que, na individualidade,
dificilmente teriam condi¢des de efetivar. Portanto, pode-se inferir que, no pro-
cesso cujo motivo era obter alimento para o coletivo, as diferentes a¢ées como
a forma de proceder, a comunicagdo entre os integrantes do grupo, a precisio
do planejamento, a avaliacao sobre as acGes, oportunizando novos planos, no-
vos instrumentos, bem como a divisdo de tarefas, permitiram a apropriacio e
a producio de novos conhecimentos. Esse processo expressa que o desenvol-
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vimento do conhecimento Matematico respondeu as demandas coletivas, tam-
bém contribuindo para a criacdo de instrumentos e signos que possibilitaram a
ampliagdo das potencialidades humanas.

Da caverna, enquanto abrigo natural, a construcio de edificios moder-
nos, confortaveis e inteligentes, muitos anos se passaram, assim como o desen-
volvimento de novos e muitos conhecimentos. Por exemplo, a invengdo do tijo-
lo foi um grande momento na histéria da criagdo da Geometria. A possibilidade
de moldar a pedra e poder encaixa-la na outra foi um grande momento de sinte-
se em que os encaixes poderiam ser determinados nao mais pelos caprichos da
natureza. O homem passou a ter o controle sobre a pedra de barro, permitindo
a reproduc¢ao das formas existentes na natureza, bem como a cria¢ao de novas
estéticas, o desenvolvimento da Engenharia, da Arquitetura e a conquista do
Espaco.

Isso significa que aprender a fazer tijolos, aprender a coloca-los uns sobre
os outros na construcio da parede e determinar qual a forma de ocupacio de
um terreno, permitiu o desenvolvimento de modos de agdo que precisariam ser
socializados para que a atividade de criar abrigo fosse a mais perfeita possivel.

Neste processo, Moura (2007) afirma que as no¢Oes de paralelismo, de
perpendicularismo, de perimetro, de area, de angulo, entre outras, desenvolve-
ram-se em funcio da necessidade do homem de buscar alternativas para pro-
teger-se das intempéries. Por conseguinte, é possivel compreender mais uma
vez que sdo as necessidades primarias que provocaram o desenvolvimento do
homem, de forma cada vez mais elaborada, mais rapida e também mais facil.

Com base nos estudos de Leontiev (1978) sobre a dependéncia do bebé
humano para sobreviver, Moura (2007) busca a compreensio sobre os pro-
cessos psicologicos para dedicar-se as questdes que poderdo contribuir com a
discussio sobre como a Matematica esta fazendo parte do desenvolvimento da
crianga para que ela possa participar do grupo em que esta inserida.

A proposito, a compreensao sobre a atividade principal, abordada na pri-
meira secdo deste capitulo, ¢ fundamental para esclarecer sobre como a crian-
¢a se desenvolve psiquicamente no continuo movimento de intera¢ao entre a
aprendizagem e o desenvolvimento.

Uma viagem pelas origens da Geometria

Estudos desenvolvidos por Santos (2009) enfatizam que:

Os primeiros conhecimentos geométricos foram elaborados a partir
das necessidades do homem em compreender melhor o meio onde
ele se encontrava, o que talvez justifique a origem de sua palavra.
No sentido ptéprio da palavra, a geometria detiva do grego "geo-
metrein" e significa medi¢do de terras — geo: terra, metrein: medit,
surgindo como ciéncia empirica para resolver problemas praticos do
homem (SANTOS, 2009, p. 01).

A medicio de terras para determinar o limite de cada propriedade tor-

96



nou-se uma atividade necessaria para os povos das civiliza¢es antigas, parti-
cularmente no Egito. Entretanto, devido as enchentes anuais do Rio Nilo que
tomavam conta das terras férteis e destrufam os marcos, os proprietarios de
terras eram obrigados a demarcar novamente os limites de seus espacos de culti-
vo. Consequentemente, o povo egipcio desenvolveu a habilidade de delimitagao
de terra e paralelo a isso descobriu principios relacionados as caracteristicas de
linhas, angulos e figuras. Trata-se de um conhecimento elaborado devido as
necessidades humanas de compreender o espaco vivido.

Ja Carvalho (2005, apud MARCON; BURGO, 2012) enfatiza que a com-
preensao do processo de construcdo da Geometria demanda o conhecimento
da histéria da Matematica que iniciou no periodo paleolitico. Neste, 0 homem,
na condi¢dao de extrativista, vivia da caga e dos produtos oferecidos pela na-
tureza; tinha no¢oes de quantidade e de tamanho mesmo que de forma sub-
consciente, conforme expressa Ifrah (2005) e para construir seus instrumentos
utilizava formas geométricas.

No final deste periodo, 0 homem ao observar e ao utilizar a natureza a
seu favor, comegou a cultivar plantas e a domesticar animais. Consequentemen-
te, outros conhecimentos passaram a ser exigidos, como por exemplo, a percep-
¢ao do tempo de plantio das sementes, da colheita, bem como a construgao de
moradias e de espacos para armazenar os alimentos. Em func¢ao da necessidade
de sobrevivéncia, de problemas advindos da pratica, este perfodo provocou,
portanto, a elabora¢io de novos conhecimentos matematicos.

Segundo Carvalho (2005, apud MARCON; BURGO, 2012, p. 7): “O
homem neolitico representava elementos do seu convivio, através de desenhos,
criando utensilios e instrumentos para expressar as relacOes vivenciadas por ele
no seu dia-a-dia [sic]”. Desta forma, passou a registrar a histéria e também a
preocupagao com as relagdes espaciais.

Lorenzato (2011, p. 43) contribui com o olhar histérico sobre a crono-
logia da constru¢ao do conhecimento geométrico ao reforgar a tese de que “o
homem comeg¢ou a geometrizar por conta da necessidade de reconstruir limites
(fronteiras) em terras, de construir artefatos, ornamentos ou instrumentos, de
construir moradias, de navegar, de se orientar, etc”’. Estes conhecimentos ad-
quiridos com a pratica, ap6s muitos séculos foram organizados no século 11
a.C., por Euclides na Grécia.

A compreensio sobre o desenvolvimento histérico dos conceitos ma-
tematicos relacionados as contribuicdes da Teoria Historico-Cultural sobre o
processo de desenvolvimento e de aprendizagem, sio fundamentais para pen-
sarmos em como organizar o ensino na Hducag¢do Infantil de forma que este
possa promover o desenvolvimento das criangas.

Da mesma maneira em que as necessidades praticas impulsionaram o
homem no decorrer da histéria a resolver problemas, a compreender e a ex-
plicar os mesmos problemas, é fundamental aos profissionais da educacio, a
clareza de que a compreensao do espa¢o pela crianca depende, inicialmente,
e necessariamente da vivéncia e exploracio do mesmo. Hsse processo inclui a
percepgao dos objetos por meio da imagem visual, o tocar, o pegar, o deslo-
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camento entre os objetos e o espaco, que possibilita a ampliaciao do repertorio
cultural, e a representacido do espago por meio do pensamento. Processo este
que deve ser permeado pela oralidade, pois permite a inser¢do das criangas no
universo cultural.

Desta forma, Lorenzato (2011) ressalta que os cursos de formacio de
professores devem necessariamente considerar e preocupar-se com uma solida
base dos conhecimentos da Geometria para instrumentalizar o docente a pen-
sar em possibilidades de organizacio da pratica pedagdgica. Ou seja, pensar em
como explorar metodologicamente os conceitos de Geometria esta relacionado
ao dominio do conteudo pelo professor, o que evidencia a necessaria relagao
entre forma e conteudo.

No atual contexto educacional, em que estd posta a negagao do ato de
ensinar, conforme preconiza Duarte (2001), do processo de defesa do enfoque
pragmatista e do aligeiramento da formagao docente que tem sido destaque nas
politicas educacionais, que tém como objetivo o desmonte da escola publica,
novos e velhos desafios se colocam a pratica pedagdgica. Entre os desafios,
consideramos a necessaria apropriacao do conteido das diversas areas do co-
nhecimento, articulada ao dominio dos fundamentos da acio docente numa
perspectiva critica e emancipadora. Estes aspectos sao fundamentais para que o
docente da Educacao Infantil articule o trabalho com conceitos da linguagem
matematica considerando as especificidades do desenvolvimento infantil da
crianga de zero a cinco anos e esteja instrumentalizado para organizar de forma
intencional situa¢oes desencadeadoras de aprendizagem.

A Geometria na Educagio Infantil: em discussdo o Curriculo da
AMOP

Na pratica social, as criancas, desde tenra idade, sdo expostas as diferen-
tes representacoes simbolicas, envolvendo inclusive conceitos matematicos, seja
por meio de brincadeiras, musicas, jogos e historias infantis e assim, paulatina-
mente, internalizam palavras e conceitos expressos oralmente.

Constantemente observamos os sujeitos mais experientes apresentando
0s espacos, 0s objetos e a sua nomenclatura aos sujeitos mais novos. Esta prati-
ca, comum no cotidiano das diversas e diferentes geragdes, tem como objetivo
a inser¢ao no universo cultural, mesmo que nao explicitamente.

Entretanto, torna-se importante ressaltar que, na atual conjuntura em
que as criangas estao sendo incluidas no espaco escolar, cada vez mais cedo, esse
trabalho de inser¢do nas praticas culturais, precisa ser realizado de modo inten-
cional e sistematico pela escola de Educac¢ao Infantil, visto que esta instituicao
tem a incumbéncia de ensinar os conhecimentos historicamente produzidos
pela humanidade.

Nesse contexto, em que a escola de Educagio Infantil tem um objetivo
formativo, ou seja, de formar a humanidade, entende-se que as criancas de zero
a cinco anos também deve ser apresentado o que existe de mais elaborado em
termos de conhecimento, produ¢do humana. Dessa forma, ao compreender-
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mos que a escola de Educagdo Infantil trabalha com conteudos que precisam
ser sistematizados de acordo com as especificidades de cada periodo do desen-
volvimento, na sequéncia destacamos os pressupostos teoricos e metodolégicos
que o Curriculo da AMOP apresenta em relacao ao trabalho com a Geometria
na Educacio Infantil. Por fim, elencamos uma proposta pedagdgica para a ex-
ploracgao do espago tridimensional que possibilite ao sujeito da Educag¢io Infan-
til agir, reconhecer-se e compreender aos poucos, o espago como resultado da
acio e transformacdo do homem.

Face ao exposto, inicialmente ressaltamos que o Curriculo da AMOP
(2014) expde que o trabalho com as nog¢des de Geometria na Educacio Infantil
deve originar-se da exploracido e da sistematizacdo das experiéncias realizadas
pelas criancas, considerando o espaco vivido e os objetos do entorno. E neces-
sario, a principio, organizar situacOes que permitam relacionar o corpo com 0s
objetos que se encontram a sua volta e com os seus pares. A exploracio e a in-
terpretacdo dos objetos e suas formas enriquecem o trabalho pedagégico, pois
ao utilizarem-se dos sentidos, as criangas conseguem ver, tocar, apalpar, ouvir,
sentir, cheirar, de forma a obter diferentes sensagdes e percepcoes.

Portanto, o trabalho pedagégico tem como premissa o espaco vivido,
pois este se apresenta para a crian¢a de forma pratica. O desenvolvimento, a
ampliacdo e o dominio das relagdes espaciais dependem das interacoes opot-
tunizadas as criangas, principalmente nos primeiros cinco anos de vida. Isso
significa que

[...] a responsabilidade dos educadores ¢ a de propiciar o contato
com uma variedade de objetos e espacos, com detalhes de cor, for-
ma, tamanho, dentre outros componentes do ambiente. Além dis-
so, a exploracio do espaco percebido/vivido, por meio dos érgaos
sensoriais e dos movimentos e deslocamentos que a crianga realiza
desde o nascimento sdo importantes para o desenvolvimento do en-
gatinhar, pegar, rolar, pular, agarrar, sentir, perceber, comparar gran-
dezas, perceber espagos abertos, fechados, fronteiras, vizinhangas,
interior e exterior (AMOP, 2014, p. 76).

Reforcamos entdo, que o espaco vivido, que se apresenta em sua forma
tridimensional é o principio para a organiza¢ao de situa¢oes pedagogicas desa-
fiadoras que envolvam os conteudos escolares.

Podemos observar, no quadro abaixo, os conteudos que norteiam o tra-
balho com as no¢oes de Geometria na Educacido Infantil, nos municipios da
Regiio Oeste do Parand, que tém como diretriz o Curriculo da AMOP.

2Os conteudos de Geometria que integram o eixo Nogdes logico matematicas sio trabalhados conforme a
faixa etaria. Desse modo os simbolos I, T, A, apresentam o seguinte significado:

I: INTRODUZIR. O contetudo deve ser apresentado a crianca como nogio, sem focar no processo de sis-
tematizagao.

T: TRABALHAR. Expressa um avanco em relagio a introducio das nocdes, pois objetiva a sistematizagio
por meio de atividades praticas, relacionando com a vivéncia e almejando a fase cientifica do conhecimento.
A: APROFUNDAR. Objetiva a continuidade da sistematizacio dos conceitos de modo a aprofunda-los.
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Quadro 2 — Contetdos de Geometria contemplados no Curriculo da AMOP

Nogdes de geometria | 0 alano |1a2anos |2a3anos |3 a4 anos|4ab5anos

Posicao: Nogoes de dentro,
fora, embaixo, em cima, atrds
de, na frente de, ao lado de,
primeiro, iltimo, entre, de 1 1/T T
frente, de costas, acima,
abaixo, a direita, 2 esquerda,

aberta/fechada.

Direcio e sentido: para cima,
pata baixo, para o lado, para
frente, para tras, para a 1 1/T T T
direita, para a esquerda, uma
volta, meia volta.

Relagio espacial: perto de,
mais baixo que, na frente de,
atras de, a0 lado de, a direita
de, 2 esquerda de.

Semelhancas e diferengas
entre os objetos culturais e as
formas encontradas na
natureza.

Sélidos geométricos
(tridimensionais): possibilida-
des de: empilhar, desempi-
lhar, encaixar, desencaixar,
enfileirar, encher, esvazia,
juntar, separar.

Sélidos geométricos
(tridimensionais):classificagio
de acordo com a superficie 1 1/T T
plana (nio rolam) e curva
(que rolam).

Figuras planas (bidimensio-
nal): identificagdo de
caracteristicas por semelhan-
cas e diferencas.

Figuras planas (bidimensio-
nal): classificagdo (tridngulo, 1 /T T
retangulo, quadrado, circulo).

Fonte: Curriculo da AMOP.

E possivel observar na relacio de contetdos que o trabalho com as no-
¢oes de Geometria n3o se limita 2 nominacao das formas bidimensionais. Essa
clareza é fundamental na organizacio do trabalho pedagdgico, visto que, prin-
cipalmente nos primeiros cinco anos de vida, a crianga precisa explorar o am-
biente em que esta inserida para compreendé-lo. Isso demanda a organizagao
de situagoes que possibilitem a agdo da crianga sobre os objetos que ocupam o
espaco de modo que ela possa observar, analisar, explorar e perceber que, assim
como os objetos tém um nome, também tém dimensdes e fungdes sociais. A
principio, por meio dos sentidos, vai explorando e compreendendo conceitos
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que envolvem situa¢des como a posi¢ao dos objetos (dentro, fora, encima, em-
baixo, etc), a direcdo e o sentido (para cima, para baixo, para frente, para trés,
etc), perto, longe, direita, esquerda e conceitos como dentro, fora, entre outros.
Para tanto, ¢ basilar que o encontro da crianga com esses conceitos seja pensado
de forma intencional e organizada para além do lapis e do papel.

Na Educacio Infantil, quando falamos em especificidade, precisamos
ter a clareza de que o trabalho a ser desenvolvido com as criancas menores de
seis anos, precisa considerar as diversas linguagens, inclusive o movimento. Por
exemplo, nos dois primeiros anos de vida, situagdes como engatinhar, rastejar,
arrastar, pegar objetos, jogar no chio, esconder, andar, pular, jogos diversos,
brincadeiras, manipulagao de objetos, entre outras situacOes, permitirdo a crian-
¢a apropriar-se da linguagem matematica, conhecer o espago, e o organizar gra-
dativamente.

A planificacdo dos solidos geométricos pode ocorrer por meio do con-
torno das faces dos objetos, da desmontagem e construcio de caixas, permitin-
do o reconhecimento, a percep¢ao e o desenho das figuras planas, empilhando
caixas, trabalhando com as sombras, com a descri¢do das formas e espagos por
meio da oralidade. A orienta¢io no espaco deve ser explorada constantemente,
com pontos de referéncia que permitam as criancas situarem-se em relacdo as
outras criangas e em relagdo aos objetos que compdem o espago.

Em sintese, o trabalho com a Geometria implica em movimento, em ma-
nipula¢io de objetos, em brincar de faz de conta. Pela via do siléncio e do nao
movimento nio ¢é possivel trabalhar Matematica na Educagao Infantil se a nossa
referéncia direcionar-se para uma formagao humanizadora e emancipadora.

Entre jogos, brinquedos, bolas, garrafas e potes...” - Deixa eu brin-
car com esta caixar”

Com base nos estudos da Teoria Historico-Cultural, Souza (2014) de-
fende que por meio das brincadeiras, as criancas “[...] devem ser convidadas
a se encontrarem, pedagogicamente, com a linguagem matematica” (SOUZA,
2014, p. 61). Portanto, o trabalho com os sujeitos menores de seis anos deve ser
intencional e ndo restringir-se apenas a manipulagio espontanea dos objetos ou
o preenchimento de folhas de papel. E fundamental a organizacio de brincadei-
ras e atividades que lhes permitam, paulatinamente, a apropriacao dos aspectos
que envolvem também o esquema corporal, a percep¢io e a orientacdo espacial
e o desenvolvimento de nogdes geométricas (percep¢ao das propriedades dos
objetos).

O Curriculo da AMOP concebe como necessaria a exploragao das for-
mas dos objetos que integram a cultura. O ponto de partida ¢ o sélido geomé-
trico, devendo-se observa-los e os agrupar a partir de critérios definidos por si
ou fornecidos pelo professor, identificando as semelhangas e as diferencas, bem
como caracterfsticas comuns ou nio — rolam, niao rolam, por que nao rolam,
tém tampa, fundo, entre outros aspectos.

No primeiro ano de vida, em que a comunicagido emocional é o que di-
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reciona o desenvolvimento da crianca, o trabalho pedagdgico deve contemplar
a humanizacio dos sentidos, sempre com a media¢do da oralidade. Compete
ao professor a organizaciao dos espagos ocupados pelos bebés de modo a lhes
oferecer uma diversidade de objetos coloridos, com sons e odores para pro-
vocar a curiosidade, a exploracio e a necessidade de locomogao. Para ilustrar,
citamos alguns materiais como: moébiles, chocalhos de sucata, texturas, materiais
e brinquedos diversos, livros de pano, de plastico, o proprio corpo e outros ma-
teriais que possibilitem empilhar, desempilhar, encaixar, desencaixar, enfileirar,
esvaziar, juntar, separar.

Na faixa etaria entre um e trés anos torna-se interessante e desafiador a
realizacdo de circuitos motores, a organizagdo de tuneis para atravessar, obsta-
culos para subir e descer. Atividades com bolas, com a inser¢ao de regras, po-
dem ser introduzidas, como, por exemplo, a brincadeira para encher e esvaziar a
caixa, proposta por Giardinetto (2007, p. 195): Caixa grande com bolas de meia
ou de borracha de diversos tamanhos. A partir do comando dado pelo profes-
sor (“Vou esvaziar a caixa e vocés terdo que pegar as bolas e enché-la novamen-
te”), as criancas devem correr e pegar o maior numero de bolas possiveis para
devolver a caixa. O professor continua jogando as bolas em diversas direcOes
com o objetivo de esvazia-la. Nesta atividade, as criancas aprenderdo sobre ve-
locidade, quantidade, tamanho das bolas (maior, menor, pequena, grande), mais
perto, mais longe e principalmente sobre a exploracio do espaco.

Para além dessas possibilidades, com o objetivo de organizar atividades
orientadoras de ensino, conforme explicita Moura, Aradjo, Moretti, Panossian e
Ribeiro (2010), elaboramos uma situacao pedagogica em que a partir da histo-
ria O HOMEM QUE AMAVA CAIXAS, da autoria de Stephen Michael King
(1997), as criangas das turmas de pré-escolar podem explorar, de forma ludica,
aspectos que envolvam o espaco, a direcdo, a posicao e sentido, semelhancas e
diferencas, a classifica¢do, a seriacio, sem a preocupacio exclusiva com a nomi-
nacao das formas e sélidos geométricos.

Figura 1 - Imagem da capa do livro

Fonte: Livro de Literatura.

1@



Era uma vez um homem. O homem tinha um filho. O filho amava o homem ¢ o
homem amava caixas. Caixas grandes, caixas redondas, caixas pequenas, caixas altas, todos
05 1ipos de caixas!

O homem tinha dificuldades em diger ao filho que 0 amava; entio com suas caixas, ele
comegont a construir coisas para seu filho. Ele era perito em fager castelos e seus avides sempre
voavam...a nao ser, claro, se chovesse.

As caixas apareciam de repente, quando os amigos chegavam, e, nessas caixas, eles
brincavam... ¢ brincavam... e brincavan.

A maioria das pessoas achava que o homen era muito estranho.

As velhas olbavam zangadas para ele.

Seus viginhos riam dele pelas costas.

Mas nada disso preocupava o homem, porgue ele sabia que tinbam encontrado nma
maneira especial de compartilharem o amor de um pelo outro. (KING, 1997).

Durante a leitura da historia, o narrador apresenta uma caixa, conforme
imagem abaixo, contendo em seu interior, 0s personagens e os objetos que
compdem os diversos momentos do enredo.

Figura 2 — Imagem da caixa utilizada na contacio da historia

Fonte: A autora.

Figura 3 e 4 — Imagens dos personagens da hist6ria

Fonte: A autora.
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Figura 5 e 6 — Imagens dos brinquedos produzidos

Fonte: A autora.

Ap6s a leitura da historia, elencamos algumas possibilidades de explo-
ragdo e sistematizacdo de nog¢des de Geometria, considerando que a atividade
que mais provoca o desenvolvimento das criangas no perfodo pré-escolar é a
brincadeira de papéis sociais:

a) As crian¢as poderao fazer a representacdo da historia, por meio do faz de
conta, utilizando objetos variados, figurinos organizados e disponibilizados pe-
lo(a) professor(a), além da exploragdo sobre os sentimentos que envolvem as
relagbes humanas, especificamente no caso da obra de literatura, a relagio entre
pais e filhos.

b) A partir da exploragdo de caixas de diversas formas e tamanhos, criar objetos
que aparecem na historia e outros brinquedos preferidos pelas criangas. O pro-
fessor tem a incumbéncia de desafiar a crianc¢a fazendo-a pensar sobre a acio e
a transformacao dos objetos, com as suas diferentes formas como resultado da
produg¢ao humana.

¢) A classifica¢do e a seriacdo das caixas também podem tornar-se um momento
desafiador de aprendizagem, sendo que o professor precisa provocar a crianca
a pensar sobre os critérios que estao sendo considerados para incluir uma caixa
em um determinado grupo e nao em outro.

d) A observacdo das formas das caixas e sua relacio com objetos do entorno:
da escola, da casa e suas proximidades.

d) A planificacdo das caixas poderd ser realizada objetivando a percepgao da
crianca acerca das relagSes bidimensionais e tridimensionais.

e) A construcao de brinquedos utilizando materiais tridimensionais. Definir com
as criang¢as quais brinquedos ou objetos serdo construidos para planejar o tipo
de material a ser providenciado, quantidade, forma, tamanho, os procedimentos
a serem seguidos, desafiando-as a pensarem sobre o processo envolvido.

f) O registro ¢ a sistematizacdao das proposi¢oes poderao ocorrer por meio de
fotografias, desenhos, tentativa de escrita, exposi¢ao dos trabalhos desenvolvi-
dos para o coletivo da instituicdo em que as criangas expoem as suas compreen-
soes por meio da oralidade.
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Esta proposi¢cao metodolégica pode ser utilizada como uma alternativa
para possibilitar a crianca da Educacdo Infantil passar do espago vivenciado
para o espaco pensado e representado. Nesse sentido, nao estamos negando
a importancia do registro no papel, mas enfatizamos que o registro deve ser o
ponto de chegada e ndo o ponto de partida da organizacao do trabalho pedagé-
gico, pois a crianca da Educagao Infantil apresenta determinadas especificidades
para aprender e se desenvolver que precisam ser considerados se pretendemos
um processo formativo direcionado para a maxima apropriacao das qualidades
e capacidades humanas.

Consideragdes finais

Considerando que as criangas pequenas precisam apropriar-se das rela-
¢Oes espaciais, das formas e das grandezas, o professor, como o sujeito mais
experiente (que tem o dominio do conhecimento mais elaborado e também
a compreensao dos aspectos que envolvem o desenvolvimento psiquico) é o
responsavel para, de modo intencional, organizar os espacos, os brinquedos e
os objetos, na inten¢ao de criar nas criangas, novas necessidades e curiosidades.
Desta forma, o trabalho pedagdgico deve potencializar nas criancas a ampliagao
do seu conhecimento, lembrando que a comunicagiao por meio da oralidade
deve ser constante. Envolve, um trabalho continuo, portanto, nao pontual, que
vai além do registro em papel. A crianga precisa colocar a “mio na massa’™, ou
seja, viver e explorar o espaco, falar sobre as atividades, sobre as brincadeiras,
aprender a locomover-se, a observar, a se localizar e, consequentemente, com-
preender o espago.

Para tanto, a compreensio sobre as caracteristicas e as especificidades do
desenvolvimento infantil é basilar para que o docente esteja instrumentalizado
para organizar situacdes problematizadoras e desafiadoras para que as crian-
cas da Educacio Infantil se familiarizem e se apropriem gradativamente das
produgdes mais significativas da histéria da humanidade, como por exemplo, a
linguagem, os simbolos e no¢des matematicas, com destaque para os conteudos
relacionados a Geometria, objeto deste estudo.

Em sintese, as discussoes expostas no decorrer deste capitulo expressam
que: “As qualidades psiquicas nio surgem espontaneamente: sao frutos de um
processo de educac¢io e de instrugdao que se apoia nas atividades da crianga”
(MUKHINA, 1995, p. 63), o que significa compreender as circunstancias em
que ela foi e estd sendo educada e instruida. Nesse contexto, o trabalho peda-
gogico desenvolvido nas instituicbes de Educacio Infantil deve fundamentar-se
nos dominios da Ciéncia, de modo a organizar uma diversidade de situacoes
que oferecam as criancas possibilidades de viver a infancia, que possam se ex-
pressar, brincar, se encantar, e, assim, aprender e se desenvolver.

’Expressio utilizada por Hai (2018).
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CAPITULO 6

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NA EDUCACAO INFANTIL:
DISCUSSOES A PARTIR DO CURRICULO PARA A REDE
PUBLICA MUNICIPAL DE ENSINO DE CASCAVEL - PR

Nassara Regina Claro
Marcia Cossetin

Introdugao

A Educagio Infantil como primeira etapa da Educagido Basica Brasileira
¢ recente na histéria do pafs. Inicialmente as institui¢cOes existiam para atender
aos filhos de maes trabalhadoras, com objetivo apenas de cuidado e protecio.
Com mudancas na legislagao e estudos crescentes sobre o desenvolvimento
infantil, essa etapa de ensino ganhou mais visibilidade e vem transformando o
seu carater assistencialista em educacional.

A qualidade da Educacio Infantil se expressa em uma educagio que pos-
sibilite o desenvolvimento integral da crianca que frequenta uma institui¢ao de
ensino. Para que essa qualidade se efetive, é necessario ir além de nimeros e
estatisticas, e alcancar um trabalho pedagbgico que se preocupe com a apren-
dizagem e desenvolvimento dos alunos. A avaliacdo, nesse contexto, se torna
fundamental na busca de tal qualidade, quando a consideramos parte do pro-
cesso educacional.

O interesse pela avaliacao da aprendizagem na Educacio Infantil se con-
cretiza pelas dificuldades encontradas em traduzir a concepgao de avaliagio
para a Educagdo Infantil, por atender criangas pequenas em constante desen-
volvimento. Para isso o Curriculo, enquanto documento norteador do trabalho
pedagogico torna-se fundamental ferramenta para professores e gestores que
atuam com essa faixa etaria.

Com isso, na pesquisa teorica e bibliografica ora realizada analisamos o
Curriculo para a Rede Publica Municipal de Educagao de Cascavel — PR, volu-
me I — Educacdo Infantil e discutimos o que os tedricos que escrevem sobre o
tema apresentam a respeito da avaliagdo na Educacdo Infantil. Para, além disso,
propomos, a partir dos fundamentos do Curriculo e dos tedricos estudados,
uma possibilidade de instrumento avaliativo: o portfélio. No primeiro subtitulo
constam considera¢bes sobre o Curriculo mencionado, no segundo, trazemos
discussoes dos autores sobre o tema e no terceiro abordamos o portfélio como
possibilidade para a avaliagao na Educaciao Infantil.

Curriculo para a Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel -
PR: consideragoes

Quando se propde uma discussao sobre a avaliacio da aprendizagem
em uma determinada etapa de ensino nao é possivel fazé-lo sem que se discuta
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o curriculo, a concepgao tedrica, os procedimentos de ensino, a proposta pe-
dagdgica. Isto porque a avaliagdo nio é independente do processo de ensino e
aprendizado, ao contrario, ela precisa estar do inicio ao fim, articulada com todo
o trabalho realizado nas instituicGes de ensino.

Logo, ao tratar de avaliagdo também ¢ necessario abordar sobre todos os
aspectos que circundam o trabalho pedagdgico da escola e que acabam por de-
finir concepgodes e formas de avaliar, pois, concepgdes que norteiam o trabalho
pedagogico engendram o pensar as formas de avaliacdo construidas. A partir
deste entendimento, ¢ abordado, inicialmente, aspectos do Curriculo para Rede
Publica Municipal de Ensino de Cascavel — PR.

De acordo com o texto inicial do documento, a possibilidade de um
Curriculo proprio da Rede Publica de Ensino do Municipio comegou a ser
pensada pelos profissionais da educagio deste local, no ano de 2004 ¢ teve
prosseguimento no ano seguinte, no anseio de construir-se uma unidade tedrica
metodolégica que atendesse as necessidades dos sujeitos na sociedade em que
estamos inseridos.

A construcio do curriculo, conforme consta no mesmo, deu-se a partir
de estudos e discussoes coletivas dos professores da Rede Publica de Casca-
vel— PR, pareceristas convidados e universidades, a fim de definir concepgoes,
método, pressupostos filosoficos e pedagdgicos. Foram realizados estudos en-
volvendo os profissionais da educa¢do com textos e encontros e formaram-se
grupos de estudos para a sistematiza¢ao do Curriculo.

O material produzido nos grupos de estudos era encaminhado para as
Escolas e Centros Municipais de Educag¢dao Infantil — Cmei para discussoes e
intervencoes. A partir dessas sistematizagdes, definiu-se como método o Mate-
rialismo Hist6rico-Dialético e como fundamento pedagégico a Pedagogia His-
torico Critica e, psicolégico, a Psicologia Historico-Cultural. Estes fundamentos
sdo essenciais no sentido de que influenciam e definem também a compreensao
sobre avaliacio e suas finalidades mudam de acordo com a concepg¢io de edu-
cag¢do que se tem, qual homem se pretende formar, que sociedade que se almeja.

Desse modo, em 2008, o Curriculo para a Rede Publica Municipal de
Ensino de Cascavel — PR foi lan¢ado e passou a ser o norteador do trabalho
em Escolas e Cmeis publicas do municipio. Como resultado de toda discussao
e sistematizacao provenientes dos diversos encontros e grupos de estudos, o
Curriculo de Cascavel — PR foi organizado em trés volumes, conforme explica
o texto de apresentacio do documento:

O trabalho desenvolvido resultou em trés volumes: Volume I — Cur-
riculo para Educagao Infantil; Volume II — Curriculo para os Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e o Volume III — Curriculo para a
Educagio de Jovens e Adultos — Fase I. A modalidade de Educacao
Especial, com as areas especificas de atendimento, estd inserida em
todos os volumes (CASCAVEL, 2008, p. 3).

O Volume 1, que corresponde a Educacio Infantil, serda o foco de estudo
deste capitulo. Este volume esta dividido em trés partes, os Fundamentos Ted-
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ricos, os Pressupostos Tedricos para a Educagao de Pessoas com Deficiéncia e a
Organizagao Curricular. Sendo que parte-se do principio do direito das criangas
pequenas ao acesso a educacdo de qualidade e que seja respeitada a sua faixa
etaria em relagio ao atendimento educacional.

Nos Fundamentos Teoricos ¢ discutido sobre a op¢ao pelo método ma-
terialista histérico-dialético por expressar melhor o projeto de sociedade que
se deseja e por entender a educagdo como um processo de humanizagao. Estes
fundamentos perpassam também a Educacao Infantil espago em que se procura
superar a caracteristica nao escolar com que essa etapa de ensino foi marcada
historicamente. Desta forma, o Curriculo de Cascavel — PR assevera que na

[...] Educagao Infantil, defendemos nesta proposta uma contraposi-
¢a0 a0 idedrio antiescolar para essa etapa da educacio, representado
principalmente pela pedagogia da infancia que postula a desvaloriza-
¢ao do ato de ensinar, a desintelectualizacao docente e a fetichizacio
da infancia (CASCAVEL, 2008, p. 9, grifos dos autores).

No documento evidencia-se a concep¢ao de homem e sociedade que o
norteia, colocando o homem como um ser histérico, que tem a possibilidade de
progredir na relagao com seus semelhantes e por meio do trabalho, na tentativa
de suprir suas necessidades, sendo que essas necessidades mudam a partir das
modificagdes provenientes da organiza¢do social advinda de cada perfodo his-
torico. Sobre isso, afirma-se no documento que:

O homem nao se constitui individualmente, mas se modifica na rela-
¢ao com outros seres da sua espécie e na interagdo com o meio. Ao
satisfazer suas necessidades de producio da vida material, o homem
interfere na natureza ¢ a transforma. Esta intervenciao tem um ca-
rater dinamico, pois as novas necessidades criadas possibilitam ao
homem a producio de novos conhecimentos (CASCAVEL, 2008,

p. 11).

O Curriculo de Cascavel expressa a funcao politica da escola publica, que
busca a universalizacio dos conhecimentos mais elaborados produzidos pela
humanidade. J4 que o capitalismo como modo de producio atual, permite que
esse conhecimento cientifico, que poderia garantir a humanidade evoluir, seja
propriedade da classe economicamente dominante. Mesmo que aparentemente
essa universalizagao exista o Curriculo de Cascavel explica:

Ao mesmo tempo em que 0 acesso aos bens culturais é regido por
programas assistenciais e por meio de comunicagio, cria-se uma falsa
concepeao de que o conhecimento estaria sendo amplamente socia-
lizado. Contudo, quanto mais a difusdo do conhecimento for regida
por leis econdmicas, mais superficiais vao se tornando as necessida-
des intelectuais dos individuos, produzindo assim a derrota do saber
e contribuindo para o esvaziamento intelectual destes (CASCAVEL,
2008, p. 15).
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Nesse sentido, demarca que toda agdo humana produz conhecimento
e esse conhecimento ¢é transmitido historicamente pelos homens. Mesmo que
faga parte de do contexto do capitalismo, ndo devemos nega-lo, pois faz parte
da ciéncia, das descobertas, dos avancos da humanidade a que todos devem ter
acesso.

O conhecimento perpassa o tempo por meio das relagdes sociais, assim
sao constituidos os processos educativos. Esses processos educativos ocorrem
desde 0 momento em que nascemos até o final da vida humana, porém como
explica o Curriculo de Cascavel- PR: “[...] enfatizamos a consolidacio de um
local especifico para a transmissdo de conhecimentos sistematizados: a escola”
(CASCAVEL, 2008, p. 25). Assim, ao tratar de educa¢io escolar, o Curriculo de
Cascavel — PR assevera que historicamente ocorreram mudangas nas concep-
¢oes de educacio. Entretanto, tendo como Método, o Materialismo Histérico
Dialético, a escola deve e propde-se a garantir a transmissao e a producao dos
conteddos cientificos, igualmente na Educagao Infantil.

Para que a universalizagao dos conhecimentos ocorra por meio do pro-
cesso de escolarizacdo, ¢ necessario compreender como o ser humano desen-
volve-se. Com isso, no Curriculo de Cascavel — PR destaca-se a concepgio de
periodiza¢io do desenvolvimento infantil, que se baseia nos estudiosos Vigot-
ski, Leontiev e Elkonin'. O desenvolvimento humano é compreendido por pe-
riodos, nao linearmente estabelecidos, sendo que cada um dele é guiado por
uma atividade dominante.

Os perfodos do desenvolvimento sofrem transformag¢des conforme a
atividade dominante muda, tal atividade é a que promove mais desenvolvimento
para o ser humano em determinado perfodo, porém, nao quer dizer que ela seja
unica, e tampouco que deixa de existir quando se alcanca o proximo perfodo.
Porém, esse processo nio ocorre de forma espontanea e sim por meio, unica-
mente, das relagdes com outros sujeitos e com o meio. Ao tratar-se da escola,
isso ocorre por intermédio do ensino, sistematizado pelo professor.

A periodizac¢ao do desenvolvimento infantil na etapa da Educagdo Infan-
til consiste em trés perfodos, conforme explica o Curriculo de Cascavel — PR: A
comunica¢do emocional com o bebé, de zero a um ano, a manipulagao objetal
manipulatéria, de um a trés anos e o jogo de papéis sociais de trés a seis anos.
Importante destacar que essas idades sao aproximadas, que a transi¢do de um
periodo para o outro ¢ individual e vai depender das relagdes que proporciona-
mos as criancas estabelecerem com o mundo social e material. Neste sentido,
no documento ¢ evidenciado que o trabalho do professor deve levar em conta
o petriodo que a crianga esta passando.

A avaliacio por sua vez deve corresponder aos periodos de desenvolvi-
mento, respeitando as individualidades dos alunos. Ao estar atento a periodiza-
¢do, o professor ndo corre o risco de se equivocar em uma avaliacdo incoerente
como também, poder avangar, proporcionando encaminhamentos que trarao
desenvolvimento e sejam adequados para cada periodo, por isso a importancia

'Vigotski, Leontiev e Elkonin sio psicélogos russos, que se ocuparam em pesquisar o desenvolvimento hu-
mano, e em especial o desenvolvimento infantil na perspectivava histérico cultural.
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de tal conhecimento ao tratar-se da construcao do processo de avaliagio.

Com a fundamentacdo tedrica apresentada no Curriculo de Cascavel
— PR ¢ refletido que desde que a crianga nasce ela apreende as atividades da
vida humana por meio das relagdes sociais, inicialmente, sem uma necessaria
reflexo sobre seus atos. Afirma-se que: “[...] a educagdo ¢ a forma cultural
de transmitir as novas geracoes os conceitos elaborados ao longo da historia”
(CASCAVEL, 2008, p. 34).

Ao tratar-se da educago escolar, essa deve ser: “um processo educativo
intencional” (CASCAVEL, 2008, p. 35). Ou seja, o processo envolvendo pro-
fessor e aluno, que deve ir além do conhecimento cotidiano, chegando ao co-
nhecimento cientifico em um trabalho intencional e planejado pelo professor,
que por sua vez deve conhecer como seus alunos aprendem e, assim, como esta
aprendizagem ¢ promotora do desenvolvimento, bem como, suas necessidades
em diferentes faixas etarias.

A transmissdao de conhecimento ¢ apresentada no Curriculo de Cascavel
— PR como a forma de passar as novas geracoes as conquistas da humanidade
e ¢ na escola que isso ¢ sistematizado e se da na relacdo entre o aluno e o co-
nhecimento, tendo o professor como mediador desse processo. O documento
aponta que: “E o professor quem direciona as atividades a serem desenvolvidas
de forma a tornar a producio cientifica acessivel e compreensivel aos alunos”
(CASCAVEL, 2008, p. 38). Neste sentido, Mello (2007), afirma que na perspec-
tiva ““|...] histérico-cultural, é responsabilidade do processo educativo organizar
intencionalmente as condi¢cGes adequadas para proporcionar a maxima apro-
priacao das qualidades humanas pelas novas geracdes” (MELLO, 2007, p. 89).

Neste contexto, a relagdo entre os sujeitos do processo ensino e apren-
dizado, ou seja, o professor e o aluno, ¢ marcada como sendo uma relacio de
respeito. Destaca-se que na Educac¢do Infantil, o educar deve caminhar junto
com o cuidar, devido as necessidades dos alunos nessa etapa de ensino, onde
a afetividade deve vir acompanhada do profissionalismo. O documento diz:
“Agir como profissional nao significa ser indiferente, ao contrario, o professor
precisa dar toda a atencdo e o cuidado que a crianca necessita. Cuidar implica
educar e o educar implica em cuidar, agindo como profissional” (CASCAVEL,
2008, p. 41).

O documento expde sobre a importancia da rotina e da construcio de
regras na Educacio Infantil. A rotina deve ser pensada e organizada levando em
conta as necessidades dos alunos nas diferentes faixas etrias, promovendo seu
desenvolvimento. Ela ajuda as criangas a se organizarem, criarem habitos e tam-
bém transmite seguranca a elas, podendo antecipar os acontecimentos diarios
na institui¢ao, tendo sempre que ser observado os momentos de alimentagao,
higiene, descanso, bem como, o tempo apropriado para o desenvolvimento de
atividades.

As regras de conivéncia sociais sao um processo a ser construido por
meio das rela¢des na escola, baseando-se sempre no didlogo. Logo, discutir e
criar regras coletivamente com os alunos faz refletir sobre as relagdes e sobre
suas atitudes. Articulado a isto, o Curriculo aponta que é importante planejar
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atividades que desenvolvam a cooperacio, o respeito as diferentes opinides, a
participa¢do na organizagao da sala, a participa¢ao na solucio de conflitos, para
que a crianga comece a entender as relagdes sociais estabelecidas no ambiente
escolar.

Para que esse trabalho de construcio de rotinas e de regras se efetive
com qualidade, a avaliagdo ¢ fundamental. Perceber em que medida a rotina
esta favorecendo ou nio o desenvolvimento dos alunos e como as regras estao
sendo compreendidas e executadas por eles do mesmo modo faz parte de um
acompanhamento avaliativo do professor em relacdo a seus alunos, podendo
assim ser pensado e redimensionado a partir da avaliagao feita.

O Curriculo de Cascavel — PR assevera, ainda, sobre o trabalho pedago-
gico no ber¢ario devido as suas especificidades. Afirma-se que nesta faixa etaria
o aluno deve ser inserido no mundo cultural, destacando a linguagem como
fundamental, nio s6 pelo seu poder de comunica¢do, mas também, pela contri-
buicdo que ela ocupa em relagdo a organizacio do pensamento.

Nesta faixa etaria que corresponde a Educagao Infantil é predominante
a preocupacao do professor com o tempo de cada atividade, sempre buscando
trazer elementos novos ao cotidiano para possibilitar desenvolvimento para a
crianca, objetivando a concentragdo, percepgao e comunicagdo. Destaca-se que
o trabalho realizado no ber¢ario deve ser intencionalmente planejado e orga-
nizado pelo professor, buscando explorar os lugares disponiveis, bem como
diferenciar materiais, lembrando que o trabalho deve ser uma a¢io educativa,
superando as concepgoes espontaneistas muito difundida na Educac¢ao Infantil.

Diante disso, entendendo-se que a avaliacdo perpassa todos os aspectos
da organizacao do trabalho pedagégico na Educagao Infantil, sobre concepgao
de avaliagio, no Curriculo de Cascavel afirma-se que as concepg¢oes estao dire-
tamente ligadas ao momento histérico de cada tempo. No modo de produgiao
capitalista, a avaliacio assume equivocadamente um papel de exclusio e dis-
criminac¢do na sociedade. Porém, nao ¢ estd a caracteristica que o documento
defende sobre o tema, ao evidenciar que:

A compreensio da avaliacdo neste curriculo nao pode estar desvin-
culada da compreensao das relagdes sociais, da pratica escolar e inte-
ragoes efetivadas dentro da escola, pois sem entender as contradigoes
inerentes a0 modelo econdémico-social vigente, avaliar acaba por se
tornar apenas um processo técnico. No entanto, compreendendo a
escola como um espaco de contradicio, ¢ possivel conceber a avalia-
¢ao de outra forma (CASCAVEL, 2008, p. 52).

Muito além da aprovagio, a avaliacio deve buscar a promog¢ao da apren-
dizagem, ela deve servir para orientar as a¢cdes do professor, ajudando-o a levar
a todos os seus alunos, sem excecao, aos conhecimentos elaborados socialmen-
te. De forma alguma a avaliagdo deve assumir carater punitivo aos alunos.

Para discutir avaliacio o Curticulo de Cascavel — PR baseou-se na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio Brasileira, Lei 9.394/96, e na Deliberacio
n° 02/05 do Conselho Estadual de Educacio do Estado do Parana. Parte do
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pressuposto que a crian¢a na Educagdo Infantil deve ser avaliada em todo o
processo, levando em conta todas suas atitudes e produgdes, o olhar avaliador
deve sempre estar ligado aos objetivos tracados pelo professor, conforme escla-
rece o Curticulo de Cascavel — PR:

Os critérios para essa avaliagio estdo intimamente ligados aos ob-
jetivos que queremos alcangar em cada faixa etaria. Objetivos estes
que sdo estabelecidos no planejamento, pois a avaliagio faz parte do
mesmo e ela ndo pode ser vista com um fim em si mesma, mas como
orientadora da agao pedagogica (CASCAVEL, 2008, p. 506).

A partir dessas analises seguiremos a discussao sobre avaliacao da apren-
dizagem na Educac¢io Infantil, abordando o que os tedricos que tratam da
tematica nos apresentam e procurando compreender o que ¢ evidenciado no
Curriculo de Cascavel — PR? ao tratar-se da avaliagio nesta etapa da Educacgio
Basica.

Contribuigées do Curriculo para Rede Publica Municipal de
Ensino de Cascavel - PR: a avaliagao na Educagio Infantil

A Educac¢io Infantil em seus aspectos historicos é recente no Brasil,
comparado a outras modalidades de ensino. No final do Século XIX surgem os
primeiros atendimentos as criancas pequenas, destinado para atender familias
pobres, filhos e filhas da classe trabalhadora, onde predominava o atendimento
de carater assistencialista, com énfase no objetivo de cuidados de higiene, ali-
mentagao e protecao.

Ap6s a Constituicao Federal de 1988, a crianca pequena passa a ser re-
conhecida como um sujeito de direitos e na Lei de Diretrizes ¢ Bases da Edu-
cacdo Brasileira — LBDEN 9.394/96 a Educacio Infantil é reconhecida como
parte da Educac@o Basica, atendendo criangas nas creches e pré-escolas. Essa
previsao na legislagio ¢ um marco, representando um grande avanco para a
Educacio, porém a mudanga do carater assistencialista para um atendimento
educacional ndo aconteceu instantaneamente ¢ ainda hoje nao se pode afirmar
que essa transformacao tenha ocorrido totalmente no pafs.

E inegavel a importancia de se ter uma Educacio Infantil de qualidade,
que garanta a universalidade do atendimento, o desenvolvimento e aprendizado
dos alunos. Considerando todas essas necessidades na elaboracio de um Cur-
riculo proprio, o Municipio de Cascavel — PR reservou um volume para falar
sobre essa etapa de ensino da Educacio Basica, como visto na sessao anterior.

Na Educagao Infantil um dos aspectos importantes é a avaliacao, des-
se modo, na tentativa de garantir um atendimento educacional de qualidade, a
avaliacdo da aprendizagem faz-se necessaria, pois, ¢ ela que nos sinalizara se o

>0 Curriculo para Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel, além disso, apresenta Pressupostos Teo-
ricos para a Educac¢io de Pessoa com Deficiéncia e também em outro item mostra a otganizacio curricular
pata turmas de Maternal II e Pré-escolar I e I por meio de disciplinas.
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trabalho realizado estd sendo suficiente ou nao, que mostrara dados do aluno
e de suas necessidades e que apontara como dar sequéncia no planejamento.
Conforme afirma Luckesi:

[...] a avaliacdo ¢é a parceira de cada um de nds, em nossa acio, seja
ela qual for, para chegarmos ao melhor resultado. Atua como o ‘grilo
no ouvido do Pinéquio’, indicando o que esta satisfatorio e o que
nao esta satisfatorio, sinalizando cuidados necessarios se desejamos
chegar ao resultado desejado (LUCKESI, 2014, p. 2).

Com isso no Curriculo de Cascavel — PR apresenta-se um titulo especifi-
co abordando a avaliacdo de forma geral e um subtitulo para discutir a avaliagao
da crianca de 0 a 5 anos, pautando-se na legislacdo vigente e em documentos
oficiais. A Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional em seu Art. 31 de-
fine sobre a avaliagio na Educacio Infantil. Conforme a LDB 9.394/96, “[..] a
Educacao Infantil sera organizada de acordo com as seguintes regras comuns:
I - Avaliagio mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento das
criangas, sem o objetivo de promog¢ao, mesmo para o acesso ao Ensino Funda-
mental” (BRASIL, 1996).

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagao Infantil — DCNEI
(2010) em seu item 12 apresentam, mesmo que sucintamente, como proceder
no acompanhamento do desenvolvimento dos alunos:

As instituicoes de Educagio Infantil devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagdgico e para avaliagio do desen-
volvimento das criangas, sem objetivo de selegao, promocio ou clas-
sificagdo, garantindo: A observacio critica e criativa das atividades,
das brincadeiras e interacdes das criancas no cotidiano; Utilizacdo
de multiplos registros realizados por adultos e criangas (relatorios,
fotografias, desenhos, albuns etc.); A continuidade dos processos de
aprendizagens por meio da criacio de estratégias adequadas aos di-
ferentes momentos de transi¢io vividos pela crianga (transicao casa/
instituicao de Educagao Infantil, transicdes no interior da institui¢ao,
transicio creche/pré-escola e transicio pré-escola/Ensino Funda-
mental); Documentagdo especifica que permita as familias conhecer
o trabalho da institui¢io junto as criangas e os processos de desen-
volvimento e aprendizagem da crianca na Educacio Infantil; A nio
retencio das criangas na Educacgao Infantil (BRASIL, 2010, p. 29).

Outro documento relevante que rege sobre a Educacio Infantil, decisivo
para o Curriculo de Cascavel — PR ¢é a Deliberacdo do Conselho Estadual de
Educacio - CEE n° 02/05, versa sobre Avaliacio:

Art. 12 - A avaliacdo na educacio infantil devera ter dimensao forma-
dora, com o acompanhamento do processo continuo de desenvolvi-
mento da crianga e da apropriagao do conhecimento, tornando-se o
suporte para a agio educativa.
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§ 1.° - A avaliacdo devera subsidiar permanentemente o professor e
a instituicdo, permitindo:

I - A organizacdo ou reorganiza¢io das a¢oes pedagogicas junto as
criancas;

II - A observagao, a reflexao e o dialogo, centrados nas manifestagoes
de cada crianca, representando o acompanhamento do cotidiano es-
colar;

III - Os registros sobre o desenvolvimento da crianga, de forma con-
tinua.

§ 2.° - A avaliacdo do processo ensino e da aprendizagem nio terd
carater seletivo da crianca, mas serd o indicador da necessidade de
intervengao pedagogica.

§ 3.°- Os registros descritivos elaborados durante o processo educa-
tivo, deverao conter pareceres sobre os diferentes aspectos do desen-
volvimento e da aprendizagem da crianca.

§ 4.° - Sdo vedadas avaliagbes seletivas que levem a retencio de crian-
¢as no ingresso ao Ensino Fundamental, bem como a matricula de
criancas com menos de seis anos de idade na 1.* série ou etapa do
ensino fundamental (PARANA, 2015, p. 5).

E importante salientar que ap6s a implantacdo do Curriculo de Cascavel
— PR o Conselho Municipal de Educacio estabeleceu a Deliberagiao n® 004 de
16 de outubro de 2013, na sessao 111 discorre sobre a avaliacio.

A referida Deliberacio destaca que a avaliagdo deve ser um ato reflexivo
de reconstrucido da pratica pedagdgica, reforca a questio do acompanhamento
e registro do desenvolvimento da crianca, de forma diagnostica e processual,
sem objetivo de promog¢io (CME, 2013). Este propde indicagdes que vem ao
encontro das DCNEI, porém de forma mais abrangente e evidenciando o mé-
todo adotado pelo municipio de Cascavel — PR.

Primeiramente, pontua-se o que a avaliacdo da aprendizagem nio ¢é, mas,
no entanto, ocorre frequentemente em todas as etapas de ensino, destacando-se
que a avaliagdo teria assumido um cardter classificatério e excludente no pro-
cesso de ensino e aprendizado. Usualmente é confundida com notas, vinculada
com a aprovagdo ou reprovacao, provas, testes e atividades extraescolares. So-
bre isso Fernandes e Freitas (2007) apontam que: “Nossa cultura meritocratica
naturaliza o uso de notas a fim de classificar os melhores e os piores avaliados”
(FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 19). Essa concepgao de avaliagdo perpas-
saria também a Educacao Infantil.

Isso pode ocorrer por diversas razdes, Vasconcellos (2008) destaca a
questao de utilizar a avaliagdo como forma de controle, punicao ou gratificacao
e ainda alerta para os riscos:

Tanto o prémio como o castigo sao deseducativos, uma vez que o
prémio gera satisfacio e dependéncia (se nao tiver uma recompensa
o sujeito nio age |[...], e o segundo gera revolta e também dependén-
cia (se ndo tiver alguma ameaca o sujeito nao age [...] (VASCON-

CELLOS, 2008, p. 55).
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Luckesi (2014) similarmente discorda sobre essa concepgao equivocada
de avaliagao para a Educacao Infantil, analisando que se a avaliaciao da aprendi-
zagem estd submetida a notas escolares, aprovagio e reprovagao, entio, numa
linguagem de senso comum na Educacdo Infantil nio se efetiva avaliacao, ja
que esses fendomenos nao acontecem. Porém a avaliacdo ndo ¢ isso, ou melhor,
nao ¢ soé isso.

No Curriculo de Cascavel — PR aborda-se esse aspecto, coadunando-se
com os autores ao reafirmar que: “F necessario que estes ndo representem
instrumentos de ameaga e controle disciplinar, mas ao contrario, que sejam uti-
lizados para possibilitar um diagndstico coerente e eficaz” (CASCAVEL, 2008,
p. 55).

Fernandes e Freitas (2007) apontam que: “Avaliar ¢ um processo em que
realizar provas e testes, atribuir notas ou conceitos ¢ apenas parte do todo”
(FERNANDES; FREITAS, 2007, p. 19). Ou seja, as notas escolares no contex-
to escolar organizativo que temos na atualidade podem ser necessarias, o pro-
blema esta no processo de avaliagdo que se inicia no dia marcado para avaliagao
e se finaliza no dia que ¢ dado o conceito. Sendo que o conceito que o aluno
“ganhou” representa muito além do seu desempenho, representa também todo
o trabalho que foi desenvolvido. Sobre isso Luckesi afirma:

Importa observar que ‘nota escolat’ significa simplesmente uma for-
ma de registrar o testemunho do educador ou da educadora de que
ele (ela) acompanhou o educando e esta testemunhando oficialmente
a qualidade detectada de sua aprendizagem e de seu desempenho em
determinada tarefa (LUCKESI, 2014, p. 1, grifo do autor).

A avaliacdo na Educagao Infantil, nao deve ter datas marcadas, ela pre-
cisa estar presente no decorrer de todo o processo de ensino e aprendizagem,
avalia-se para conhecer e compreender o nivel de desenvolvimento do aluno e,
partir disso, organizar os encaminhamentos pedagdgicos propostos para pet-
ceber se estdo contribuindo para o desenvolvimento do aluno e para ver se os
objetivos tragados foram atingidos ou nao, e ainda, se nio tiverem sido atingi-
dos, a avaliacdo deve servir de reorientacdo da pratica pedagogica para auxiliar
o aluno a chegar ao conhecimento objetivado. Sobre isso Bhering e Fullgraf
(2012) afirmam:

A avaliacdo deve ter como proposito acompanhar o desenvolvimen-
to das criangas e possibilitar planejamentos futuros, uma vez que a
avaliagdo acompanha todo o agir pedagdgico com a principal func¢ao
de dialogar com o ensino e a aprendizagem das criancas (BHERING;
FULGRAEF, 2012, p. 172).

Logo, mais do que avaliar o aluno, se avalia da mesma forma as prati-
cas pedagogicas em sala de aula, os encaminhamentos propostos, as atividades
realizadas, o trabalho do professor. Todo esse processo transparece o acom-
panhamento do desenvolvimento do aluno citado anteriormente na LDBEN
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9394/1996, nas DCNEI e na Deliberacio 04/05 do Conselho Estadual de Edu-
cagao. O Curriculo de Cascavel — PR coaduna-se com o exposto quando diz:

Durante o processo de ensino-aprendizagem, a avaliacio desenvolvi-
da pelo professor orienta constantemente sua a¢ao, ¢ por meio dela
que se verifica se o plano de aula estda adequando e a metodologia
usada garante a aprendizagem do conteudo, sendo necessario consi-
derar se todos os aspectos estruturais (fisicos, humanos e pedagdgi-
cos) envolvidos no processo estio adequados para atingir os objeti-
vos (CASCAVEL, 2008, p. 53).

Quando falamos sobre avaliacio nio se pode deixar de falar sobre os
objetivos. Sdo os objetivos estabelecidos no planejamento do professor que
norteardo a avaliagao a ser feita em sala de aula. S6 se sabe o que avaliar ap6s os
objetivos a serem alcancados terem sido definidos.

Nesse aspecto destaca-se a importancia do planejamento escolar para o
processo de ensino e aprendizagem, pois para que um bom processo de avalia-
¢do aconteca ¢ imprescindivel que os critérios avaliativos estejam bem defini-
dos, considerando sempre e faixa etaria do aluno e os conteidos elencados no
curriculo. Conforme Vasconcelos:

Se nao sabemos para onde queremos ir, como podemos avaliar se
estamos indo bem? Um posicionamento fundamental quando se fala
de avaliagao ¢ relativamente aos objetivos da educagdo escolar, pois
deles ¢ que derivarao os critérios de analise do aproveitamento (VAS-
CONCELLOS, 2008, p. 506).

Micarello (2010) aponta que “[...] avaliar a pratica pedagogica ¢ um ato
intencional, por isso precisa ser cuidadosamente planejado e orientado por cri-
térios” (MICARELLO, 2010, p. 1). A avalia¢ao inicia-se entdo na elabora¢io do
planejamento, quando se definem objetivos e critérios a serem avaliados a partir
dos conteudos estabelecidos e s6 finaliza-se na concretiza¢ao desses objetivos e
nao apenas no levantamento de notas. Neste sentido, Magalhaes (2007) afirma
que: “Na Educacido Infantil, a pratica de avaliagdo precisa assumir finalidade
investigativa e ndo apenas servir de mera constatacio de algo ao final de um
processo” (MAGALHAES, 2007, p. 51).

Os critérios avaliativos devem estar de acordo com as praticas pedagdgi-
cas vivenciadas em sala de aula. Exemplificamos por meio da pesquisa realizada
por Neves e Moro (2013), onde as praticas avaliativas ndo estavam em conso-
nancia com o que foi observado em relacdo aos encaminhamentos da sala de

aula:

De forma contraditoria, as aprendizagens conquistadas com as ro-
das de conversa e com as brincadeiras coletivas nao foram avalia-
das individualmente com as criancas. Por outro lado, nos momentos
de avaliacdo individual evidenciou-se aquilo que nio foi enfatizado
a0 longo do ano nas praticas educativas da professora: a escrita do
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proéprio nome; o reconhecimento das letras do alfabeto; dos nume-
rais e das cores; a contagem dos materiais. Mesmo percebendo que
algumas criancas nio reconheceram todas as letras do alfabeto ou
conseguiram contar, por exemplo, a professora nao incluiu o traba-
lho sistemadtico, com o sistema numérico ou da escrita, com o grupo.
Ou seja, a avaliacio individual das criancas ndo serviu como base
para a pratica pedagdgica. A pergunta que se apresenta aqui ¢: quais
os motivos levaram a professora a escolher tais aspectos para serem
avaliados? NEVES; MORO, 2013, p. 294).

No caso exposto, a avaliagdo cumpriu uma tarefa meramente burocratica
e técnica. Se esse trabalho, com o sistema de ndmeros e da escrita, nao foi evi-
denciado no decorrer do ano pela professora, certamente nao deveria estar em
seus critérios avaliativos e ainda mais que na constatacao de que alguns alunos
nao se apropriaram desse conhecimento ele nao foi abordado, a professora nao
redimensionou seu trabalho. Neves e Moro (2013) ainda analisam:

Pode ser considerado que houve, nesses momentos, uma demonstra-
¢do do que seria uma expectativa ‘minima’ de aprendizagem na con-
clusdo desta fase escolar. Entretanto, percebe-se também uma con-
cepcao de que tal aprendizagem aconteceria de maneira ‘espontanea’
a0 longo do ano, uma vez que nao foi alvo do ensino sistematizado
naquele contexto educativo (NEVES; MORO, 2013, p. 294, grifos
dos autores).

Destaca-se com isso, que a intencionalidade é imprescindivel para o tra-
balho pedagdgico, e deve perpassar todo o processo de ensino e aprendizado
do aluno. O professor, orientado pelos conteudos, deve definir objetivos, pro-
cedimentos e avaliacdo, sempre estando atendo ao perfodo de desenvolvimento
do aluno.

Na elaboracao do planejamento, atentar-se a faixa etaria que serd tra-
balhada, o periodo de desenvolvimento das criangas, e, ja saber, mesmo que
aproximadamente, seus limites e possibilidades sao aspectos fundamentais para
o sucesso do planejamento, pois, ¢ incoerente realizar um planejamento e uma
avaliacdo que estejam distantes disso. Corre-se o risco de ndo avancar, ficando
em um nivel de aprendizado que o aluno ja possui, como ir tao além que o aluno
nao consiga acompanhar, ficando prejudicado na avaliacdo. Luckesi assevera
sobre isso:

Em relacio a todas as faixas etarias, se sabe, hoje, quais sdo as carac-
terfsticas de seu nivel de desenvolvimento, fato que possibilita tragar
o que se deseja obter em cada faixa de idade, o que, por sua vez, pos-
sibilita também estabelecer as atividades (media¢Ses) para que essas
criangas se desenvolvam como devem se desenvolver (LUCKESI,

2014, p. 4)

Ao considerar-se a necessidade desse avanco, Vigotski (2008, apud
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PRESTES, 2010) assinala sobte a Zona de Desenvolvimento Préximo’, que
pode ser encontrado na literatura como Zona de Desenvolvimento Imediato
ou Iminente. Tal zona refere-se a0 que a crianga nio consegue fazer sozinha,
e precisa da mediacdo de outra pessoa para conseguir realizar determinadas
atividades que ainda ndo domina e apds algum tempo, tendo essa mediagao,
conseguira realizar sozinha. Conforme explica:

Nesta conferéncia eu falei de zona de desenvolvimento imediato.
Quero lembrar do que se trata. Antes se imaginava que sé tinham
importancia os testes que a crianca resolvesse sozinha, e se alguém a
ajudasse, isso era um sintoma para avaliar o desenvolvimento mental.
A imitagdo s6 € possivel quando ela se situa na zona das possibili-
dades aproximadas da crianca, e por isso o que a crianga pode fazer
com auxilio de uma sugestio ¢ muito importante para o estado do
seu desenvolvimento. Falando propriamente, isso exprime um pensa-
mento ha muito conhecido e empiricamente estabelecido pela peda-
gogia: o desenvolvimento mental da crian¢a nio se caracteriza s6 por
aquilo que ela conhece mas também pelo que ela pode aprender. O
simples fato de que a crianca pode facilmente aprender algebra é im-
portante para o desenvolvimento mental. O estudo pedolégico nao
s6 determina o nivel de desenvolvimento atual da crianga, ou seja, o
nivel das fun¢ées amadurecidas, mas também sonda as fungdes que
ainda ndo concluiram o seu desenvolvimento e se encontra na zona
de desenvolvimento imediato, ou seja, em maturacio (VIGOTSKI
apud PRESTES, 2010, p. 170).

No Curriculo de Cascavel — PR, em conformidade com o exposto, des-
taca-se a importancia do planejamento para o processo avaliativo, bem como, a
relacio dos objetivos com os critérios avaliativos. Neste processo,

Os critérios para esta avaliagdo estdo intimamente ligados aos objeti-
vos em que queremos alcangar em cada faixa etaria. Objetivos estes
que sdo estabelecidos no planejamento, pois a avaliagio faz parte do
mesmo e ela ndo pode ser vista como um fim em si mesma, mas
como orientadora da acdo pedagdgica (CASCAVEL, 2008, p. 506).

O acompanhamento do desenvolvimento do aluno como parte da ava-
liacio na Educacio Infantil, destaca-se, tanto na LDBEN 9394/96, como nas
DCNEI (2010) e na Deliberacio CEE 04/04. Esse acompanhamento deve set-
vir como material de reflexdo para o professor para a reorientacdo da pratica
pedagdgica. Para que isso se efetive e ndo fique em um campo de informalidade,
¢ necessaria uma sistematizacio, ja que a avaliacao faz parte de um processo de
ensino e aprendizado, vinculado com um curriculo, um projeto politico peda-
gbgico e um planejamento.

*PRESTES, Zoia Ribeiro. Quando ndo ¢ a mesma coisa. Analise de tradugdes de Lev Semionovitch Vigotski
no Brasil. Repercussoes no Campo Educacional. 2010. 198 f. Tese (Doutorado em Educacio) — Universidade
de Brasilia, Brasilia, 2010.
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Tal acompanhamento se inicia com a observag¢do do aluno pelo profes-
sor, esta, a observagao, deve ser atenta e sensivel, ja que precisa perceber como
o aluno esta se desenvolvendo diante das atividades que estao sendo oportu-
nizadas a ele. Deve ser também individual, mesmo em situacdes de atividades
coletivas, pois cada aluno se apropriarda (ou nio) dos conteddos de maneira
diferente. Magalhaes (2007) aponta que:

Observar ¢ uma acao fundamental dos fazeres docentes. Mas nio
pode limitar-se a constatacdo das superagdes e dificuldades de apren-
dizagem, pois precisa comprometer-se com a re-organizaciao do en-
sino pela proposi¢io de novas tarefas (MAGALHAES, 2007, p. 48).

As DCNEIs colocam a observagao em destaque nas suas indicagdes so-
bre avaliagdo, bem como, é citada na Deliberacio CEE 04/05. Micatello (2010)
aponta que:

O olhar observador do adulto deve estar presente em todos os mo-
mentos do cotidiano das criancas na instituicao: nas brincadeiras li-
vre ou dirigidas, nos momentos de interagio entre as criangas sem a
participacdo dos adultos e nas interacoes das criancas com os adultos
(MICARELLO, 2010, p. 4).

Porém, apesar de sua importancia, a observagao precisa vir acompanha-
da de registro, essa é a forma de sistematizar o acompanhamento pelo profes-
sor. Registrar é parte fundamental do processo de avaliacdo, é a documentacao
oficial do acompanhamento realizado pelo professor. Por meio dele é possivel
realizar a reflexdo da pratica pedagogica e reorienta-la com base no que se ob-
serva e no que se sistematiza no papel através dos registros do professor. Sendo
assim:

A observagdo perde sua valiosa importancia se o professor nao re-
gistrar suas leituras daquela realidade, se nao usar parte de seu tempo
para refletir sobre o que escreve e sobre como a crianga revela os
seus saberes. Confiar na nossa memoria nao ¢ exigir dela todo o con-
teddo que precisamos retomar. Mesmo anotagoes rapidas (a serem
reescritas posteriormente), quanto narrativas descritivas detalhadas,
formam a nossa memoria de uma maneira mais fidedigna e util para
o processo avaliativo (MORO, 2011, p. 9).

Os registros do acompanhamento do desenvolvimento dos alunos de-
vem ter base nos critérios avaliativos estabelecidos no planejamento. No en-
tanto, tudo em relacdo a crianca é importante para seu desenvolvimento, logo,
mesmo que seja os critérios que orientam os registros ele pode ser flexivel, o
professor pode ter a liberdade de registrar tudo aquilo que julgue relevante, po-
dendo, por exemplo, abranger questdes de cunho emocional, comportamental,
de saude, pois,



Registrar para avaliar significa falar sobre as dificuldades e avancos,
comparando o antes com o depois, buscando informagdes que me-
lhor descrevam a participagao da crianca. Esse registro deve ser de-
talhado o suficiente de maneira a visualizar o caminho para acGes,
pensamentos e atitudes mais complexas ao se defrontarem com no-
vas situacGes e problemas (BHERING; FULLGRAF, 2012, p. 175).

E necessério que se tenha um cuidado importante, mesmo que o profes-
sor compreenda ser relevante registrar questdes comportamentais por também
fazer parte do aprendizado e desenvolvimento do aluno, é necessario nio pet-
der de vista a avaliacdo dos conhecimentos cientificos selecionados e organiza-
dos, através do curticulo e do planejamento, para ser transmitido aos alunos.

No Curriculo de Cascavel — PR versa-se sobtre a observacio durante o
processo de avaliagao: “O desempenho da crianca deve ser observado duran-
te toda essa etapa”. E ainda alerta: “Cabe ressaltar que a comparacdo de seus
avancos deve ser feita apenas com ela mesma e ndo com as demais criangas”
(CASCAVEL, 2008, p. 506).

Ao compararmos as crian¢as uma com as outras, as “mais inteligentes
com as mais fracas” estamos buscando um ideal de aluno, uma crianca perfeita
que na realidade nao existe. Nao existe na medida em que compreendemos que
cada crianga se desenvolve de um jeito diferente, e que esse desenvolvimento
nao ¢ linear. Conforme Mello: “[...] a crianca aprende de um jeito diferente do
adulto e de um jeito diferente em cada etapa de desenvolvimento” (MELLO,
2007, p. 95). Com isso se reforca a necessidade do registro do acompanhamento
do aluno, desta forma o professor tem mais condi¢des de acompanhar indivi-
dualmente os seus avancos.

Apesar do Curriculo de Cascavel — PR nao abordar o conceito de regis-
tro, ele aponta sobre a importancia de instrumentos avaliativos, que na pratica,
ambos tém a mesma finalidade. Sobre isso destaca-se no documento:

Os instrumentos utilizados na avaliacdo devem fazer parte de um
acervo de coleta de dados que permitam a descricdo da realidade
a ser avaliada. Estes sdo recursos metodologicos com a fungao de
ampliar a observacdo feita pelo professor, constatando a realida-
de, configurando-a numa descri¢do que demonstra a aprendizagem

(CASCAVEL, 2008, p. 55).

No documento ainda abordam-se questoes relacionadas aos alunos que
apresentam dificuldades durante o processo de ensino e aprendizagem:

Levando em consideragdo que cada crianga apresenta um ritmo de
desenvolvimento, o professor, ao perceber a dificuldade do aluno de-
vera iniciar a avaliacio em contexto a partir das producoes da crianca,
o portfolio, dos pareceres descritivos os quais deverdo contemplar
as aquisi¢oes da crianga em relagdo aos conteudos trabalhados, com
termos claros e objetivos que realmente apresentam os avangos da
crianca, ressaltando aspectos cognitivos, ndo desconsiderando seu
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desenvolvimento integral (CASCAVEL, 2008, p. 57).

Contudo a avalia¢io da aprendizagem tem como funcio principal o redi-
recionamento da pratica pedagogica para auxiliar o aluno no processo de ensino
e aprendizado. Todo o exposto contempla a uma avaliacao formativa, que ocot-
re durante todo o processo de ensino e de aprendizagem, sem objetivo de classi-
ficacdo, discriminac¢io ou exclusdo dos alunos, pelo contrario, parte do principio
de todos crescerem juntos. Sobre isso, Fernandes e Freitas (2007) afirmam:

O professor, trabalhando na perspectiva de avaliacdo formativa, ndo
esta preocupado no dia-a-dia em atribuir notas aos estudantes, mas
em observar e registrar seus percursos durante as aulas, a fim de ana-
lisar as possibilidades de aprendizagem de cada um e do grupo como
um todo. Pode, dessa forma, planejar e replanejar os processos de
ensino, bem como pode planejar as possibilidades de intervencao
junto as aprendizagens de seus estudantes (FERNANDES; FREI-
TAS, 2007, p. 30).

A avaliacao deve ser um tema de discussao e estudos dentro das escolas
de Educacio Infantil visto sua importancia para o desenvolvimento dos alunos,
considerando sempre que a qualidade desse desenvolvimento vai depender das
mediacGes oferecidas pelos adultos, no caso da escola, este adulto é o professor.

Nesse sentido, o Curriculo de Cascavel — PR e a legislagao vigente expos-
ta anteriormente coadunam-se no sentido de defenderem uma concepgao de
avaliacdo da aprendizagem formativa, que nio apresente carater classificatorio
e excludente e que seja realizada para contribuir com a qualidade da educacio
ofertada para as criangas pequenas.

Com isso é importante que se discuta sobre os instrumentos avaliativos
adequados, que supere a visio classificatoria e excludente de avaliacio e que re-
almente cumpra esse papel formativo que ela deve ter. A partir do aporte teori-
co oferecido pelos autores estudados e, ainda, com as orientacSes provenientes
das legislaces e que mostram-se presentes no texto do Curriculo de Cascavel —
PR ao tratar-se, também, da Educacio Infantil, discutiremos a seguir o portfélio
como uma possibilidade de instrumento avaliativo formativo.

O Portf6lio como uma possibilidade de instrumento avaliativo

Os registros para o processo de avaliacio sao fundamentais para o acom-
panhando do desenvolvimento dos alunos. Mas nio é qualquer registro e qual-
quer instrumento avaliativo que expressa uma avaliagdo coerente. Um registro
feito de qualquer forma, para cumprimento técnico e burocratico de nada acres-
centa ao trabalho pedagogico. Sobre isso Ostetto (2008) diz:

Nio se trata apenas de contar o que aconteceu e se passou naquele
determinado dia, dia a dia (embora isso ja seja um 6timo comecol),
mas de tentar compreender o passado, estabelecendo relagdes com a
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continuidade do trabalho, o que veio antes, o que vira depois; ensaiar
analises sobre o vivido para, assim, aprender com a experiéncia (OS-

TETTO, 2008, p. 20).

O portfélio se apresenta ndo s6 como o registro do professor em rela¢io
a0 que se observa no cotidiano da sala de aula, mais que isso, registra também
as producSes dos alunos. Expressa os conteudos trabalhados em sala de aula,
as atividades desenvolvidas individual e coletivamente, registra o percurso do
aluno bem como seus avancos e dificuldades. Magalhies (2007) complementa:
“Compreende que o portfélio ndo apenas avalia e julga os resultados finais em
um curso, mas apresenta de forma detalhada todo o desenvolvimento do trajeto
percorrido pelo educando” (MAGALHAES, 2007, p. 63).

E importante esclarecer que o portfélio nio é apenas o agrupamento das
produgdes de registro dos alunos de um determinado tempo em ordem crono-
légica. Para Magalhiaes (2007): “O portfélio pode ser compreendido como uma
coleta de dados significativos e relevantes na evidenciacao do desenvolvimen-
to da crianga, especialmente para o acompanhamento de suas aprendizagens”
(MAGALHAES, 2007, p. 74). E ainda explica:

O Portfélio nao pode simplesmente agrupat, selecionar e armazenar,
mas, ao contrario, precisa possibilitar uma maior reflexao sobre os
objetivos propostos, sobre as estratégias empreendidas e sobre os
caminhos percorridos pela crianca na construcao de sua prépria his-

toria (MAGALHAES, 2007, p. 68).

Essa coleta de dados deve ser realizada em parceria entre professor e
aluno. Sim! O aluno da Educacio Infantil pode participar da escolha das ativi-
dades que sdo significativas para ele para compor seu portfolio. Ao fazer essa
revisita nas atividades realizadas, ele tem a oportunidade se auto avaliar, verificar
onde foi bem e onde nio foi tao bem assim, se expressar de diferentes formas
as situacdes tanto do cotidiano como dos conteudos trabalhados. Sobre isso
Magalhies explica que:

As criancas sao pequenas, algumas ainda nio verbalizam seus senti-
mentos e emogdes, conquistas e dificuldades, entio, o portfélio apre-
senta-se como uma ferramenta rica e diversificada, que documenta
de maneira significativa todo o processo vivenciado pelo educando
e registra cada uma das pegadas dessa vivéncia rica e essencial para
toda a vida. Afinal, neles estdao os registros dos primeiros passos de
uma longa caminhada (MAGALHAES, 2007, p. 59).

O Portfoélio documenta o trabalho realizado pelo professor e pelo aluno.
Deixa registrado o desenvolvimento da crian¢a, bem como, é fonte segura de
acompanhamento do professor. Ele deve auxiliar o professor na reflexdo de
suas acoes, possibilitando a avaliacio das praticas pedagogicas ofertadas a crian-
¢a, demonstrando se os objetivos estdo sendo alcancados. Magalhaes (2007)
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nos auxilia nessa COI’Ilpl'CCflS?NJ.OZ

O Portfolio na Educagao Infantil tem o carater de acompanhamen-
to e registro das atividades, auxiliando e incentivando as criangas a
utilizarem diferentes linguagens e formas de representagdo que evi-
denciem seu desenvolvimento longitudinalmente (MAGALHAES,
2007, p. 72).

E imprescindivel que esse Portfdlio expresse todas as producdes das
criancas. Essas produgdes ndo se limitam a folhas com atividades elaboradas
por ele, até mesmo, por vezes, xerocadas, quase prontas. Nele podem constar
fotos de atividades realizadas coletivamente, brincadeiras, experiéncias, registro
de textos feitos coletivamente, gravacdes em audio e video de conversas, intera-
¢Oes, estudos de campo. Sao varias as possibilidades que ndo limitam a a¢do da
professora somente a um emaranhado de papéis. Conforme Moro:

O portfélio pode incluir, além dos elementos de identifica¢io, ou-
tros conteddos tais como: trabalhos individuais e/ou coletivos das
criangas, desenhos, registros escritos selecionados pela crianga e pelo
professor, com pequenos comentarios, anotagdes ou registros relati-
vos a cada um, para descrevé-los ou para relatar os encaminhamentos
referentes a eles; atividades realizadas em outros contextos, em casa
com os pais, por exemplo; amostra de trabalhos selecionados pelo
professor, a fim de explicitar os processos, conteudos e conceitos
implicados; fotografias comentadas; grava¢oes de imagem e de audio,
em CDs ou DVDs; explicagbes relacionadas aos principios do tra-
balho, as questdes curriculares e areas do conhecimento ou eixos de
trabalho; registros escritos, sistematicos ou informais, relatérios do
grupo, pareceres descritivos individuais, relatos de incidentes criticos
vivenciados pelo grupo ou pela crianca realizados pela professora, re-
gistrando os avancos importantes ou os problemas ocorridos; infor-
magcdes dos pais, entrevistas, comentarios sobre ocorréncias da casa,
relatos dos pais acerca de indagacdes feitas pela professora; registros
das escutas da crianga por parte da professora, nas conversas em
grupo, em conversas individualizadas (MORO, 2011, p. 15).

O parecer do professor durante esse processo também ¢ fundamental,
registrando como esta ocorrendo ou ndo avangos de seus alunos. Se em deter-
minada atividade o aluno compreendeu o proposto, se em determinada brin-
cadeira soube compartilhar os brinquedos e respeitar as regras, e ainda se, mais
importante, se precisou de auxilio, ou se aquela produ¢io fez sozinho, com
autonomia.

Com esse trabalho, o professor visita constantemente seu fazer peda-
gbgico, tendo a possibilidade de redimensionar sua pratica levando em conta
como esta ocorrendo o desenvolvimento dos seus alunos. Tem amparo sempre
para saber o que retomar e o que ja foi superado por eles. Neste sentido, Maga-
lhaes (2007) afirma que:



A andlise se volta para o processo em desenvolvimento e nao se lo-
caliza somente em sua conclusao. Talvez essa seja uma das caracterfs-
ticas mais importantes do Portfélio. Nao se espera chegar ao fim do
processo, ao resultado final, a0 ponto maximo da dificuldade, pontu-
ando cada permanéncia (MAGALHAES, 2007, p. 66).

Podemos apreender, deste modo, que o Portfélio apresenta-se como um
dos instrumentos que sao adequados para a avaliagdo da aprendizagem na Edu-
cagao Infantil, considerando o trabalho pedagogico realizado com a crianga, o
acompanhamento de seu desenvolvimento e a defini¢ao de avaliacdo formati-
va, alcancando todos os aspectos importantes destacados nas discussoes sobre
avaliacio.

Consideragdes finais

O Curriculo de Cascavel — PR aborda questdes fundamentais no que se
refere a avaliagdo de criancas de 0 a 5 anos. QuestOes essas que coadunam com
0 que os autores propoem sobre a avaliacdo nesta faixa etaria. Ambos negando
praticas avaliativas excludentes e classificatorias, que ndo atendem as necessi-
dades dos estudantes, quanto mais a de crian¢as pequenas, que necessitam dos
adultos para crescerem e se desenvolverem. Tudo isso sem desconsiderar o que
a legislagdo preconiza sobre o tema.

Contudo, concordamos que a avaliacio formativa é o caminho mais ade-
quado para o acompanhamento do desenvolvimento e aprendizado do aluno,
por meio de observagao e multiplos registros, sem perder de vista sua principal
atribuicio de redimensionamento do trabalho pedagdgico sempre que necessa-
rio, a0 verificar que os objetivos nio estao sendo alcangados.

Como forma de registro, o portfélio se apresenta como um instrumento
avaliativo completo e dinamico. Abrange diversas questoes importantes sobre
avalia¢do, como acompanhamento, andlises, reflexdo do trabalho, auto avaliagao
e avaliacio das praticas pedagogicas planejadas.

Nio consideramos aqui esgotadas as discussGes sobre avaliagio da
aprendizagem na Educacio Infantil, pelo contrario, muito ainda ha para deba-
ter sobre o tema, enquanto curriculo, enquanto pratica pedagogica e também
sobre suas finalidades e possibilidades. Importante destacar sobre a analise do
Curriculo para Rede Pablica Municipal de Ensino de Cascavel — PR que ele foi
analisado enquanto documento norteador do trabalho e a concepgiao que trazia
sobre avaliacao, pois ¢ a partir disto que o professor ird organizar suas praticas
avaliativas.
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CAPITULO 7

A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO
DA CRIANCA EM ATIVIDADE OBJETAL MANIPULATORIA:
ANALISE DE UM INSTRUMENTO AVALIATIVO

Camila Molon Delazeri
Lucyelle Cristina Pasqualotto

Introducgao

Ao ser reconhecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
n 9.394/96 - LDBEN como primeira etapa da Educacio Basica, a Educacio
Infantil, passou a ter um papel primordial no desenvolvimento da crianga pe-
quena, sendo que a partir dessa mudanca foram pensadas diretrizes e propostas
curriculares para orientar o trabalho com esse nivel de ensino. Por meio dessa
necessidade, é que o municipio de Cascavel — PR elaborou o Curriculo para a
Rede de Ensino Municipal.

Nesse sentido, nossa pesquisa analisou como esta sistematizada a diretriz
curricular e como ocorre a avalia¢do da crianga no perfodo do desenvolvimento
em que predomina a atividade objetal manipulatoria. Partiu-se da necessidade
de maior compreensao e aprofundamento desta diretriz e da avaliagao da apren-
dizagem e do desenvolvimento da crianga nesse periodo, considerando a analise
do instrumento avaliativo utilizado na rede municipal de Cascavel - PR.

O instrumento avaliativo elaborado pela Secretaria Municipal de Edu-
cagao - SEMED, é preenchido pelos professores nos Centros Municipais de
Educacao Infantil - CMEI semestralmente, com critérios preestabelecidos. O
mesmo tornou-se um desafio para os professores, seja pelos critérios repetiti-
vos, ou até mesmo pela dificuldade em explicitar de fato como esta ocorrendo
o desenvolvimento da criancga.

Para tanto, realizou-se pesquisas documentais e bibliograficas, visando
uma discussdo a partir da perspectiva da Teoria Histérico-Cultural. Para apre-
sentar essa discussao, organizou-se esse capitulo em trés se¢Oes: a primeira trata
da histéria e das legislagdes que regularizam tanto a Educa¢ao Infantil, quanto
o processo de avaliagdao. A segunda, aborda aspectos do Curriculo da Rede Mu-
nicipal de Cascavel, como o mesmo se materializou, seus fundamentos e sua
proposta de avaliacio da aprendizagem da crianca pequena. E o dltimo, apro-
funda os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, quanto a concepg¢ao de
aprendizagem e desenvolvimento, enfocando a avaliagao na Educacao Infantil.

Educagao Infantil: historia, legislagao e avaliagao

No Brasil, as creches materializaram-se com um cariter assistencialis-
ta, com vistas a auxiliar as mulheres inseridas, nio s6 no trabalho fabril, mas
também, como aponta Kuhlmann Jr. (2001), atender as necessidades das maes
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domésticas.

A principio, no pafs, a criacao das creches estava ligada ao trabalho ex-
tradomiciliar das mulheres, ou seja, a sua origem relaciona-se ao trin6mio mu-
lher-trabalho-crianca, observando-se que as creches brasileiras “surgiram para
minimizar os problemas sociais decorrentes de miséria de mulheres e criancas”
(ANDRADE, 2010, p. 135).

Ainda, no Brasil essas instituicGes materializaram-se no final do século
XIX e inicio do século XX, pois a ““|...] articulagdao de interesses juridicos, em-
presarios, politicos, médicos, pedagdgicos e religiosos, determinou trés distintas
influéncias na histéria das institui¢oes infantis” (KUHLMANN JR., 2001, p.
77). Sendo estas, a “[...] juridico-policial, que defendia a infancia moralmen-
te abandonada, a médico-higienista e a religiosa, ambas tinham a inten¢ao de
combater o alto indice de mortalidade infantil tanto no interior da familia como
nas institui¢oes de atendimento a infancia” (PASCHOAL; MACHADO, 2009,
p- 83).

Em 1940, no perfodo ditatorial de Getulio Vargas, a Consolidagao das
Leis Trabalhistas - CLT, obrigou legalmente as empresas privadas, com nimero
maior de 30 funcionarias com idade a partir de 16 anos, a manterem creches
para atender os filhos em periodo de amamentagao. No entanto, ““[...] a auséncia
de fiscalizacdo do poder publico possibilitou o ndo cumprimento da CLT pela
maioria dos empresarios, o que se mantém até os dias atuais”, (ANDRADE,
2010, p. 139).

No ano de 1959, com a Declaracao Universal dos Direitos da Crianca,
conforme explica Glap (2013), a crianca passou a ser reconhecida como sujeito
de direito, e dentre os principios estabelecidos nesta, destaca-se no 7° principio
a educagdo gratuita e obrigatéria, pelo menos nas etapas elementares. Nesse
sentido, ao tratar sobre esse principio, a autora salienta que nao fica explicito
a faixa etaria a ser contemplada, referindo-se apenas as etapas elementares do
ensino. No entanto, nao ha como negar que a partir desta Declaragio, a crianca
comegou a aparecer legalmente, tanto politica quanto socialmente.

Embora a men¢io de educacdo gratuita pela Declaracao Universal dos
Direitos da Crianca, a Lei n 4.024/61, Lei de Diretrizes e Bases da Educacio
Nacional, ndo garantiu a educacio pré-primaria como direito da crian¢a. Con-
forme Andrade (2010), a LDB fez referéncia discreta a educacio de criangas
menores de 7 anos, ofertada por escolas maternais e jardins da infancia ou insti-
tuicdes equivalentes, prevendo também que as empresas organizassem a Educa-
¢do Pré-escolar para os filhos de suas trabalhadoras. Saviani (2006) destaca que
a Lei n 5692/71 foi apenas uma reforma da primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional e Andrade (2010), ao referir-se a essa Lei, destaca que
quanto a Educacio Pré-Primdria’, somente reforca a responsabilidade das em-
presas perante os filhos de suas funcionarias, conforme previsto anteriormente.

Ao tratar da pré-escola de massa, projeto proposto no periodo da Di-
tadura Militar, Rosemberg (1997), afirma que nas décadas de 1950 e 1960 se
expandiram modelos de educagiao pré-primaria em diversos paises, e que no

'"Nomenclatura que constava na Lei n 5692/71.



Brasil ha énfase em trés orientagOes: “[...] a énfase na participagdo da comuni-
dade como estratégia para implantacao da politica social destinada a infancia
pobre; a estratégia de atuar junto aos governos nacionais; sua entrada na area da
educa¢ao” (ROSEMBERG, 1997, p. 148).

Representado pelo Departamento Nacional da Crianga, em Conferéncia
em Santiago no Chile, no ano de 1965, o Brasil apresentou um diagnostico
sobre o pré-escolar no pafs, que resultou em ideias para o plano de assisténcia,
orientacOes das propostas governamentais da pré-escola de massa, que con-
forme Rosemberg (1997), seriam implantadas nas décadas de 1970 e 1980. A
autora também destaca que conforme o Plano do Departamento Nacional da
Crianga de 1967, ”’[...] se trata de uma politica de assisténcia ao pré-escolar e nao
de uma politica para a pré-escola (educacio)”. (ROSEMBERG, 1997, p. 150).

Apesar de o programa nio ter sido implantado na época, forneceu o
modelo para o Projeto Casulo, implantado em 1977. A década de 1970, de
acordo com Glap (2013), também foi marcada por esse enfoque maior para as
institui¢oes pré-escolares.

Em seus estudos, ao tratar do Projeto Casulo, Rosemberg (1997) afirma
que nos anos de 1980, projetos como este foram essenciais para a expansao da
educacio da crian¢a pequena. No entanto, para isso, foram adotados modelos
de baixo custo, destinados a classe trabalhadora, com propostas advindas de
ideia de caréncia e deficiéncia; enquanto, propostas de instituicdes particulares
para criancas mais abastadas forneciam uma educacio privilegiada, voltada ao
pedagdgico.

Nesse contexto, os movimentos feministas desempenharam um papel
importante, a0 defenderem a ideia de que as creches deveriam atender aos filhos
de todas as mulheres independente de suas necessidades de trabalho ou de sua
classe econémica. Como consequéncia, ao final dessa década “[...] a educacio
passou a ndo ter somente o carater assistencialista, mas ja apresentava indicios
de um viés mais educativo e formativo” (GLAP, 2013, p. 28).

Com o processo de redemocratiza¢ao politica do pais, em torno de 1985,
a educagdo passou a ser pensada sob um aspecto mais amplo. Somente com o
fim da Ditadura Militar, com uma maior abertura politica, no final da década
de 1980 é que se adotaram politicas publicas que procuraram melhorar o aten-
dimento a crian¢a, bem como, a populagio passou a ter mais acesso a escola.

A proclamacio da Constituicao Federal em 1988 por sua vez representou
um grande avan¢o quanto aos direitos sociais, bem como um novo momento
na legislacao infantil, pois reconheceu a crianga como cidada, além de assegurar
como dever do Estado, e ndo somente da familia e da sociedade, a garantia de
direitos da infancia e juventude, conforme art. 227:

E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, ao
adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida,
a saude, a alimentacdo, a educagio, ao lazer, a profissionalizagao, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia,
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discriminacéo, exploracio, violéncia, crueldade e opressio (BRASIL,

1988, n.p).

A Carta Magna, também legitima as instituicbes de Educacio Infantil e
afirma a sua natureza educativa, que, centrada na crianca, reconhece e amplia
o0 seu espaco como educativo, “[...] aberto a todas as criangas, independente do
trabalho materno, extradomiciliar” (ANDRADE, 2010, p. 92).

Dessa forma, no art. 208, ao tratar da Educacao Infantil, busca assegurar
legalmente em seu inciso 1V: “atendimento em creche e pré-escola as criangas
de zero a seis anos de idade”” (BRASIL, 1988, n.p). Quanto a organizacio do
sistema de ensino, postula que esta devera ocorrer em regime de colaboracio
entre Unifo, Estados, Distrito Federal e Municipios conforme seu art. 211, sen-
do que § 2° “Os Municipios atuario prioritariamente no ensino fundamental e
pré-escolar”™ (BRASIL, 1988, n.p).

Dois anos depois, na década de 1990 foi elaborada e sancionada a Lei
n 8.069/90, o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente - ECA, que conforme
Andrade (2010), introduziu uma concepg¢io de protecio integral a crianca e ao
adolescente e, ainda, reiterou os dispositivos constitucionais quanto a condi¢ao
destes como sujeitos de direitos, e a necessidade de serem prioridade na agenda
das politicas publicas.

Nos artigos 3 e 4 do Estatuto da Crianca e do Adolescente, é reforcado
o que esta posto no art. 227 da Constituicao Federal. Em seu art. 53, postula o
direito a Educacao visando o desenvolvimento integral da crianca, bem como,
destaca no art. 54 inciso IV como dever do Estado assegurar o “atendimento
em creche e pré-escolas as criancas de zero a seis anos de idade” (BRASIL,
1990, n.p), reafirmando novamente a Constitui¢ao Federal.

Dentre esses avancos em relacio ao atendimento da crianca na primeira
infancia, conforme Andrade (2010), apds oito anos nos bastidores da Assem-
bleia Constituinte, foi promulgada a Lei n 9.394/96, Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educa¢ao Nacional - LDBEN que significou um grande progresso, pois
colocou em seu art. 21, a Educagio Infantil como a primeira etapa da Educacao
Basica. Isso implica, de acordo com Cury (1998), em consequéncias que vao
desde o estabelecimento de Diretrizes para a Educac¢ao Infantil pela Unido, até a
formacao exigida para os profissionais que atuam com essa etapa, dado que nes-
se momento além do cuidado necessario com a crianca pequena, passa a existir
afirmado em Lei, o carater educativo da instituicio que oferece o atendimento.

Desse modo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educaciao em seu art. 9, nos
incisos I e 1V, respectivamente, apresenta como incumbéncia da Unido, “elabo-
rar o Plano Nacional de Educacdo, em colaboracio com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios” e

2 Alterado pela Emenda Constitucional n 53, de 19 de dezembro de 2006. Apresentando a seguinte redacio:
IV - Educacio Infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade.

? Alterado pela Emenda Constitucional n® 14, de 12 de setembro de 1996. Apresentando como nova redacio:
§ 2° Os Municipios atuardo priotitariamente no Ensino Fundamental e na Educacao Infantil.

* Alterado pela Lei n® 13.306, de 4 de julho de 2016. Apresentando a seguinte redagio: IV — atendimento em
creche e pré-escola as criancas de zero a cinco anos de idade.

134



Estabelecer, em colaboracio com os Estados, o Distrito Federal ¢
os Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacio Infantil, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que norteardo os curriculos
e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formacio basica

comum?® (BRASIL, 1996, n.p).

Do art. 29 ao art. 31, a Lei n 9.394/96 trata da Educacio Infantil, postula
que sua finalidade é o desenvolvimento integral da crianca de 0 (zero) até 6
(seis) anos’, em seus aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, comple-
mentando a a¢do da familia e da comunidade. Explicita, ainda, que o atendimen-
to até 3 (trés) anos de idade dar-se-4 em creches ou em institui¢oes equivalentes
e de 4 (quatro) a 6 (seis) anos, o atendimento deverd acontecer em pré-escolas’.

No que diz respeito a avaliagdo da crianca que frequenta Educa¢io In-
fantil, a LDBEN considera em seu art. 31: “Na educacio infantil a avaliacio
far-se-4 mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o
objetivo de promog¢ao, mesmo para o acesso ao ensino fundamental” (BRASIL,
1996, n.p), sendo posteriormente alterado pela Lei n 12.796 de 4 de abril de
2013, com a seguinte reda¢io:

Art. 31. A educacio infantil sera organizada de acordo com as se-
guintes regras comuns: I - avaliagdo mediante acompanhamento e
registro do desenvolvimento das criancas, sem o objetivo de promo-
¢40, mesmo para o acesso ao ensino fundamental; 1T - carga horaria
minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida por um minimo
de 200 (duzentos) dias de trabalho educacional; III - atendimento a
crianca de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para o turno parcial e
de 7 (sete) horas para a jornada integral; IV - controle de frequéncia
pela institui¢dao de educagdo pré-escolar, exigida a frequéncia minima
de 60% (sessenta por cento) do total de horas; V - expedicio de do-
cumentac¢ao que permita atestar os processos de desenvolvimento e
aprendizagem da crianca (BRASIL, 2013, n.p).

Nesse sentido, a avaliagdo nessa faixa etaria deve acontecer sob registro
continuo do desenvolvimento integral da crian¢a e ndo em momentos isolados
a0 longo de um determinado perfodo.

Mediante todas essas mudangas na legislacio e em busca de adequagio
quanto a elas, o municipio de Cascavel — PR implantou no ano de 2008 um
Curriculo para Rede Publica Municipal de Ensino, sendo que este serd discutido
adiante.

STV-A - estabelecer, em colaboragio com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, diretrizes e pro-
cedimentos para identificacao, cadastramento e atendimento, na educag¢ao bésica e na educagao superior, de
alunos com altas habilidades ou superdotacao. Incluido pela Lei n 13.234, de 29 de dezembro de 2015.

¢ Alterado pela Lei n 12.796, de abril de 2013. Apresentando a seguinte redagio: Art. 29. A educagio infan-
til, primeira etapa da educagdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga de até 5
(cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e
da comunidade.

" A Lei n. 12.796, que foi aprovada em abril de 2013, tornando obrigatério a matricula das ctiangas aos quatro
anos de idade na educacio infantil.
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Nessa mesma dire¢ao, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa-
¢ao Infantil — DCNEIs (2010), que expressa o ja previsto em lei, aponta em seu
texto quanto a avaliacdo, que “[...] as institui¢oes de Educac¢io Infantil devem
criar procedimentos para acompanhamento do trabalho pedagdgico e para ava-
liacdo do desenvolvimento das criangas, sem objetivo de sele¢do, promogao ou
classificacao” (BRASIL, 2010, n.p).

Ainda, nessa mesma perspectiva, na Delibera¢io 004/2013 do Conselho
Municipal de Educac¢do do municipio de Cascavel — PR, sdo estabelecidas not-
mas complementares ao seu Sistema de Ensino para a Educac¢ao Infantil. Esta
salienta que a organizac¢ao curricular deve ocorrer em acordo com as DCNEIs,
com o Curriculo da Educa¢io Infantil deste municipio, bem como, com as
normas do Sistema Municipal de Ensino de Cascavel. E, ainda, que deve pro-
porcionar “[...] o acesso a processos de apropriagdo, renovacgao, e articulagao
dos conhecimentos cientificos e aprendizagem de diferentes linguagens” (CAS-
CAVEL, 2013, n.p), garantindo os direitos ja previstos na Constituicio Federal,
Estatuto da Crianca e do Adolescente e Lei de Diretrizes e Bases da Educacio.

No que se refere a avaliagao, a Deliberacao do Conselho Municipal, de-
termina em seu art. 77, que deve acontecer de forma diagnodstica e processual,
sem objetivo de promogido para o acesso ao Ensino Fundamental de 9 (nove)
anos e mediante acompanhamento do desenvolvimento da crianca. Cabe a Ins-
tituicdo de Ensino, conforme art. 78, elaborar estratégias pedagogicas para o
acompanhamento avaliativo dos alunos que permitam:

I - a organizacdo ou reorganizacio das acOes pedagogicas junto as
criangas; IT - a reflexdo, o didlogo e a observacio critica e criativa, das
atividades, das brincadeiras e interacoes, centradas na aprendizagem e
no desenvolvimento de cada crianga, refletindo no acompanhamento
do cotidiano escolar; III - os apontamentos do processo de aprendi-
zagem das criancas deverdo ser continuos, utilizando-se de maltiplos
registros realizados entre o adulto e a crianga; IV - os registros finais,
elaborados ao término do ano ou periodo letivo, deverdo conter Pa-
recer sobre os diferentes aspectos do processo de aprendizagem e do
desenvolvimento da crianca. V - a aproximacao e o didlogo com as
familias numa a¢io compartilhada na busca da qualidade do educar e
cuidar. (CASCAVEL, 2013, n.p).

E importante destacar que, conforme este documento, as atividades pe-
dagdgicas desenvolvidas com os alunos da Educagio Infantil ndo devem ter
como objetivo central alfabetizar, mas sim colocar a crian¢a em contato com
um mundo de multiplas linguagens de forma significativa.

Por meio dessas altera¢Oes nas leis e na concepe¢ao de Educacao Infantil,
esta passa do campo da assisténcia para o campo educacional, essa etapa da
educacio passa a ser responsabilidade, prioritariamente, dos municipios. Des-
sa forma, como expressio desse movimento, materializou-se o Curriculo para
Rede Publica Municipal de Ensino de Cascavel - PR, o qual serd analisado,
considerando sua construcgdo, seus pressupostos teorico-metodologicos e sua
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proposta de avaliagao.

O Curriculo para a Educagio Infantil da Rede Municipal de
ensino de Cascavel - PR: seus fundamentos e a sua proposta de
avaliagdo da aprendizagem

Como visto anteriormente, materializaram-se diversas leis que conside-
ram as criancas como sujeitos e anunciam seus direitos e dentre esses, a educa-
¢ao escolar. Diante das diversas legislacoes que buscam garantir essa educagio,
o municipio de Cascavel — PR, visando a adequagdo as mesmas construiu uma
proposta curricular, que iniciou no ano de 2004. As discussoes, estudos e todos
os trabalhos desenvolvidos em torno da construcio do Curriculo resultaram em
trés volumes: Volume I — Educacio Infantil; Volume 11 — Ensino Fundamental
— Anos Iniciais, e Volume 111 — Educacao de Jovens e adultos — Fase I; sendo
que a modalidade de Educacio Especial, “com dreas especificas de atendimen-
to, esta inserida em todos os volumes” (CASCAVEL, 2008, p. 3).

A partir de debates e reflexdes com coordenadores e diretores das escolas
publicas, chegou-se a conclusiao da necessidade de uma unidade de concepgao
teorica para toda a rede municipal, entendendo-se “[...] que a partir da defini¢ao
de uma concepeio tedrica, pode-se definir os pressupostos filosoficos, psicolo-
gicos, legais e pedagdgicos” visando a supera¢iao do ecletismo e a melhoria na
educaciao no municipio (CASCAVEL, 2008, p. 3).

No ano de 2005, a equipe pedagdgica da Secretaria Municipal de Edu-
cagao direcionou os estudos. Conforme Peletti (2012), os professores demons-
traram a necessidade de maior compreensio sobre os elementos que compdem
uma proposta curricular. Apos os estudos em grupos, diante do que foi apon-
tado quanto ao modo de

[...] compreender educagio, homem e sociedade, e considerando que
o método orienta para esta compreensao, optou-se pelo materialismo
histérico-dialético. Outro motivo da escolha, é o de que este foi o
método que orientou os fundamentos teéricos do Curriculo Basi-
co para a Escola Pablica do Estado do Parana, elaborado em 1990.
Compreendemos que naquele momento histérico os intelectuais es-
tavam iniciando estudos referentes ao método e que hoje com este
novo curriculo podemos superar alguns aspectos, uma vez que vinte
anos de estudos e formagio continuada nos permite fazé-lo (CAS-
CAVEL, 2008, p. 3-4).

No ano de 2005, a Secretaria Municipal de Educagao — SEMED partici-
pava das discussoes de elaboracdo do curriculo da Associagdo dos Municipios
do Oeste do Parana — AMOP, que também estava em processo de construgao
de uma proposta curricular para os municipios dessa regiao, do mesmo modo
que o curriculo do Hstado, também optou-se como fundamento, o materialis-
mo historico-dialético.

No entanto, Peletti (2012) aponta que em 2006, a SEMED reorganizou-
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-se em torno da elaboracao do Curriculo proprio, com a justificativa de envolver
um maior numero de professores nas discussoes. Dessa forma, retirou-se dos
processos encaminhados pela Associagcao dos Municipios do Oeste do Parana.

Também, foi no ano de 2006 que os Centros Municipais de Educacio In-
fantil iniciaram sua participacio nesse processo, entendendo que o atendimento
a crianga de 0 (zero) a 5 (cinco) anos deve propiciar um ensino que impulsione
o desenvolvimento.

Os grupos de estudo e sistematizagdo envolveram profissionais das es-
colas, Centros Municipais de Educaciao Infantil e Secretaria Municipal de Edu-
cag¢do, bem como, consultores para cada disciplina, e também organizou-se um
grupo, “responsavel pela sistematizagdo dos Fundamentos Teoricos do Curti-
culo” (CASCAVEL, 2008, p. 4).

Para a finalizacdo desses trabalhos, foi organizado um cronograma, de
acordo com Peletti (2012), porém, no segundo semestre de 2006, com a mu-
danca do Secretario de Educac¢io e de varios coordenadores da Secretaria, o
cronograma nao foi cumprido, por isso, os trabalhos foram retomados no ano
de 2007.

Dessa forma, no inicio de 2008, o Curriculo foi publicado, ndo havendo
inten¢ao de ser definitivo, tendo em vista a necessidade de ser avaliado e refor-
mulado, “[...] sempre que necessario, principalmente a partir de sua utilizagao
em sala de aula, pois ¢ a partir da efetivacdo pratica que serd possivel avaliar e
reformular este Curriculo” (CASCAVEL, 2008, p. 4-5).

Peletti (2012) salienta que no segundo semestre de 2008, e nos anos se-
guintes, houveram formagoes continuadas, com cursos mensais, destinadas aos
professores da rede publica municipal de ensino, com o objetivo de compre-
ender as proposi¢oes do curriculo, seus fundamentos filosoficos, psicologicos,
legais e pedagdgicos.

O Curriculo para a Rede Pablica Municipal de Ensino de Cascavel esta
organizado em trés topicos principais: I — Fundamentos Teoricos; 11 Pressupos-
tos Tedricos para a Educacio de Pessoas com Deficiéncia e 111 — Organizagao
Curricular. Para este trabalho atenta-se para o primeiro topico, mais especifica-
mente, no que se refere aos seus pressupostos pedagdgicos e a concepe¢ao de
avaliacio.

Baseado nos pressupostos teéricos do Materialismo Histérico-Dialético,
em seus pressupostos pedagogicos o Curriculo afirma que o conhecimento ¢é
um processo educativo, pois, “[...| o processo educacional constitui-se na forma
cultural humana de socializar as novas gera¢oes o produto da atividade dos
homens, a objetivacdo historica da cultura material e intelectual da humanida-
de” (CASCAVEL, 2008, p. 40). Dessa maneira, a educacio materializa-se como
meio de transmitir os conhecimentos elaborados pelo homem ao longo de sua
histéria e da historia da sociedade, bem como, sua relacio com a natureza na
produgio da sua existéncia.

No ambiente escolar, a aprendizagem dos conhecimentos historicamen-
te produzidos nio se dd espontaneamente, mas demanda “[...] um processo arti-
culado, intencional e direcionado” (CASCAVEL, 2008, p. 36), dessa maneira, o
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professor, como mediador no processo educativo, deve trabalhar de forma que
o aluno possa superar o conhecimento do cotidiano.

O Curriculo também se fundamenta na Psicologia Histérico-Cultural,
principalmente nos estudos dos soviéticos Vigotsky, Leontiev e Elkonin, ao
explicitar sua concepcio e periodiza¢do do desenvolvimento infantil.

Dessa forma, o Curriculo conceitua a atividade principal ou dominan-
te, estudada por Leontiev e posteriormente caracterizada por Elkonin; sendo
esta, a atividade que representa as mudangas mais importantes e decisivas no
desenvolvimento psiquico e da personalidade em um determinado periodo de
desenvolvimento. I importante ressaltar, também, que quando “[...] uma nova
atividade, eleva-se a categoria de principal, em momento algum a anterior deixa
de existit” (CASCAVEL, 2008, p. 21).

Ao tratar da concepcio de avaliagdo, o Curriculo traz em seu texto que a
concepeao de avaliagdo do processo ensino e aprendizagem diverge ao longo da
historia, pois as concepgdes de homem, sociedade e conhecimento se alteram
conforme se altera o modo de producio. Na sociedade capitalista, a avaliagio
se caracteriza como um instrumento de discriminacdo e exclusio social, consi-
derando as desigualdades sociais advindas da explora¢io da for¢a de trabalho.

Desse modo, a avaliacio deve ser um recurso para a reflexdo sobre o
ensino, mas para que haja superacio da concep¢ao de avaliagdo como classifica-
toria e excludente, é indispensavel realizar “|...] agdes coletivas dos professores,
com intencionalidade de rever a sua pratica pedagbgica, assim como estabelecer
critérios e objetivos bem definidos para a analise da sociedade, da escola e do
processo ensino-aprendizagem” (CASCAVEL, 2008, p. 54).

E a avaliacio que o professor faz que ir4 orienta-lo na sua acio educativa,
assim:

A avaliagdo ¢é parte fundamental do processo ensino-aprendizagem.
E o momento em que se verifica o nivel de apropriacio dos conteu-
dos pelo aluno, sendo o ponto de partida de acompanhamento e reo-
rientagao permanente da pratica docente, como forma de comprovar
se os resultados foram alcangados, a partir de objetivos previamente
definidos. (CASCACVEL, 2008, p. 55).

Ao fundamentar-se em Luckesi, o Curriculo afirma que a avaliacao deve
ser diagnostica, o que implica uma tomada de decisdao sobre o que esta se ava-
liando. Dessa forma “a avaliacdo diagndstica compreende dois elementos fun-
damentais: a constatagdo e a qualificacdo do objeto que esta sendo avaliado.
Somente a partir da constatagao é que se qualifica o objeto, atribuindo-lhe uma
qualidade” (CASCAVEL, 2008, p. 56). Assim, o professor deve realizar um
acompanhamento sistematico, verificando o aprendizado do aluno, buscando
analisar se 0os objetivos propostos em seu trabalho com os contetidos foram de
fato alcancados.

Também se faz necessario na avaliagdo o uso de instrumentos, que ca-
racterizam-se como parte de um acervo para coleta de dados que possibilitem
a descricdo e constatacio da realidade avaliada, demonstrando a aprendizagem.
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Para tanto, “[...] é necessario observar se os instrumentos utilizados no proces-
so avaliativo s2o adequados e satisfatérios para avaliar os objetivos propostos”
(CASCAVEL, 2008, p. 57).

Quanto 2 avaliagdo da crianca na Educacio Infantil, o Curriculo vai ao
encontro dos principios estabelecidos nas Leis e nas Diretrizes ja menciona-
das, anteriormente. Afirma que, a avaliacio nessa faixa etaria, deve acontecer
mediante acompanhamento realizado pelo professor e registro constante do
desenvolvimento da crianga, nio tendo o objetivo de promogao para o Ensino
Fundamental. Assim como, afirma a Deliberacio do Conselho Municipal de
Educacio em seu Art.77: “A avaliacio na Educacio Infantil é realizada me-
diante acompanhamento e registro do desenvolvimento da crianca, de forma
diagnostica e processual, sem o objetivo de promogao, mesmo em se tratando
de acesso ao Ensino Fundamental de 9 (nove) anos”. (CASCAVEL, 2013).

Os critérios a serem avaliados estdo intimamente ligados aos objetivos
que se almejam para o desenvolvimento de cada faixa etaria, sendo estes esta-
belecidos no planejamento. Para o acompanhamento constante do desenvol-
vimento do aluno, conforme o Curriculo de Cascavel (2008), sio necessarios
instrumentos como: os registros descritivos feitos pelo professor, bem como
os portfolios que integram todas as producSes da crianca, pois possibilitam que
o aluno e a familia acompanhem suas conquistas. Nesse sentido, o Curriculo
ainda salienta que:

[...] nesta etapa de ensino o processo de avaliagdo ndo pode ser ba-
seado apenas em um olhar informal do professor, mas precisa ser
planejado em fungao dos objetivos que se quer alcangar ao final dela.
O desempenho da crianca deve ser observado durante toda esta eta-
pa. Cabe ressaltar que a compara¢ao de seus avangos deve ser feita
apenas com ela mesma e ndo com as demais criangas (CASCAVEL,
2008, p. 59).

Dessa forma, a avaliacdo deve apresentar os avangos da crianca em rela-
¢do a si mesma, bem como, deve considerar seu desenvolvimento integral.

Desse modo, sera feita anilise do instrumento avaliativo da Rede de En-
sino do municipio de Cascavel — PR, e para tanto, faz-se necessario aprofundar
sobre os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, especialmente ao que se
refere a periodiza¢ao do desenvolvimento infantil.

Pressupostos da Teoria Historico-Cultural: concepgiao de
aprendizagem e de desenvolvimento

A Rede Municipal de Ensino de Cascavel — PR, como citado anteriozr-
mente, optou por utilizar em sua base curricular os pressupostos do Materialis-
mo Histoérico-Dialético, bem como a Psicologia Hist6rico-Cultural e a Pedago-
gia Histérico-Critica. Dessa forma, nesta sessdo temos como objetivo analisar
o instrumento utilizado para avaliar a aprendizagem e o desenvolvimento da
crian¢a de um a dois anos, cujo periodo do desenvolvimento é marcado pela
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atividade objetal manipulatoria.
Leontiev (1978, p. 262), em seu livro O desenvolvimento do psiquismo,
afirma que o homem esta sujeito a

[...] duas espécies de leis: em primeiro lugar, as leis biologicas, em
virtude das quais os seus 6rgaos se adaptaram as condi¢Oes e as ne-
cessidades da producio; em segundo lugar, as leis socio-historicas
que regiam o desenvolvimento da propria produgio e os fenomenos
que ela engendra (LEONTIEYV, 1978, p. 262).

Para esse mesmo autor, “a hominizacido, enquanto mudangas essenciais
na organizagio fisica do homem, termina com o surgimento da histéria social
da humanidade” (LEONTIEYV, 1978, p. 283), porém as aquisi¢oes do homem,
nao podem ser transmitidas biologicamente, por isso elas ocorrem de uma for-
ma, que ¢ particular da sociedade humana.

Por meio do trabalho os homens adaptam a natureza em funcio das suas
necessidades, criam objetos/instrumentos que as satisfacam. Dessa forma, os
instrumentos que o homem cria, estdo carregados de significado, ou seja, “...]
no decurso da atividade dos homens, as suas aptidGes, os seus conhecimentos e
o seu saber-fazer cristalizam-se de certa maneira nos seus produtos (materiais,
intelectuais, ideais)” (LEONTIEYV, 1978, p. 263), dessa maneira, o homem se
apropria da cultura criada pelas geracOes precedentes a ele. Portanto, tem a ca-
pacidade de se desenvolver desde a mais tenra idade, no entanto, quando criado
fora da sociedade, o seu nivel de desenvolvimento intelectual é o mesmo que o
dos animais, ou o contrario. O autor cita o exemplo de uma crianca de dois anos
que foi abandonada por uma tribo primitiva, e encontrada por um pesquisador.
Este confiou a educacdo da crianca a sua mie e, anos mais tarde, a menina em
“nada se distinguia no seu desenvolvimento das intelectuais europeias” (LE-
ONTIEV, 1978, p. 264).

Dessa forma, Leontiev (1978) afirma que a principal caracteristica do
processo de apropriacdo ¢é criar no homem “aptiddes novas, fungdes psiquicas
novas”, isto é, “a assimila¢ao do homem ¢é um processo de reproducio, nas pro-
priedades do individuo, das propriedades e aptiddes historicamente formadas
da espécie humana” (LEONTIEYV, 1978, p. 266).

Desse modo, a crianga tem suas relacdes com o mundo que a circunda
mediada por outros homens, por um processo de comunica¢do com os mes-
mos. Diante disso, ““|...] a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua funcao,
este processo ¢, portanto, um processo de educagio” (LEONTIEV, 1978, p. 267,
grifos do autor).

Ao longo do desenvolvimento, a crian¢a vai assimilando o mundo, (Le-
ontiev, 2001), um mundo de objetos humanos, e reproduz as acdes dos homens
com eles. Nesse sentido, faz-se necessario organizar um trabalho educacional
de forma a favorecer o desenvolvimento psiquico da crianca pequena. Assim,
Mello (2015), ao se apropriar da teoria de Vigotsky, afirma que

4l



Se propusermos apenas atividades que a crianca ¢ capaz de fazer
sozinha, ela ndo estara aprendendo novas capacidades. Se, por outro
lado, propusermos situacdes que extrapolam em muito as suas pos-
sibilidades, ou seja, situa¢oes que ela nao dara conta de fazer nem
sozinha e nem com a ajuda da professora, a crian¢a nio estara em
atividade e tampouco exercitando e aprendendo qualidades humanas

(MELLO, 2015, p. 7).

Por isso, é essencial que o profissional que atua na Educa¢io Infantil
tenha conhecimento sobre o desenvolvimento infantil, a fim de realizar um
trabalho planejado e intencional para que a crianca desenvolva plenamente as
qualidades humanas. Ainda, ¢ importante ressaltar que a crian¢a (sendo que
nesse municipio até os quatro anos as criangas, em grande parte, estdo inseridas
no ambiente de Centros de Educacio Infantil), ird desenvolver algumas fun-
¢Oes psiquicas superiores, que cabe ao professor estimular seu desenvolvimen-
to, como: percepcao, memoria, pensamento, linguagem e consciéncia. Levando
isso em conta pode-se afirmar que a “[...] infancia é o tempo em que a crianca
aprende a ser um ser humano” (MELLO, 2015, p. 10).

O desenvolvimento psiquico, conforme Leontiev (2001, p. 63), se da pela
atividade dominante, visto que “[...] alguns tipos de atividade sdao os principais
em um certo perfodo, e sao da maior importancia para o desenvolvimento sub-
sequente do individuo e outros tipos sio menos importantes”. F importante
compreender que a atividade principal da crianga, ndo ¢ a que ela mais reali-
za em determinado periodo de desenvolvimento, mas a atividade carregada de
maior significado. Em sintese, é a ““|...] atividade cujo desenvolvimento governa
as mudancas mais importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicologi-
cos da personalidade da crianca” (LEONTIEV, 2001, p. 65).

E pela atividade principal que a crianca se relaciona com o mundo e a
partir dela ocorrem as principais mudangas nos processos psiquicos e na sua
personalidade. A partir do estudo de Leontiev sobre a atividade dominante no
desenvolvimento infantil, Elkonin (1987, p. 108), afirma que o desenvolvimen-
to estard marcado por diferentes tipos de atividades em diferentes perfodos. O
autor também salienta que:

[...] o sintoma da passagem de um periodo a outro é precisamente a
mudanga do tipo de atividade, na relagio dominante com a realida-
de”. Ou seja, a relacido da crianca com o mundo muda, “essa nova
relagao com o mundo impulsiona uma nova atividade e uma nova
percepcio de si mesma” (MELLO, 2015, p. 9).

Segundo Silva (2013, p. 43), ao se apropriar dos estudos de Elkonin,

[...] A periodizagao ¢ importante por quatro aspectos: primeiro, por-
que possibilita a superacio do rompimento, existente na psicologia
infantil, entre o desenvolvimento dos aspectos motivacionais, das ne-
cessidades e o intelectual, cognitivo; além de mostrar a unidade des-
tes no desenvolvimento da personalidade. Segundo, por considerar o
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processo de desenvolvimento psiquico uma espiral ascendente e nao
linear. Além disso, abre caminho para o estudo dos vinculos existen-
tes entre os periodos isolados, para que se estabeleca a importancia
funcional de todo o periodo precedente para o inicio do seguinte. Por
fim, esta orientada a dividir o desenvolvimento psiquico em épocas
e periodos de modo que esta divisao corresponda as leis internas do
desenvolvimento e ndo apenas fatores externos.

Os perfodos que Elkonin (1987) descreve sao: comunicacao emocional
direta do bebg, atividade objetal manipulatéria, jogo de papéis sociais®, atividade

de estudo’, comunicagio intima pessoal’

e atividade profissional'’.

Neste capitulo serdo aprofundados sobre os dois primeiros periodos de
desenvolvimento, a comunica¢do emocional direta do bebé e a atividade objetal
manipulatéria, haja vista, que este estudo objetiva analisar a avaliacio do pro-
cesso de aprendizagem e desenvolvimento, bem como, os critérios da ficha de
avaliagdo da crianga no primeiro momento do periodo objetal manipulatério
(entre 1 e 2 anos). Para tanto, ha a necessidade de diferenciar esses dois periodos

para discutir a ficha de avaliacao nesse momento do desenvolvimento.

A comunicagiao emocional direta do bebé e a atividade objetal
manipulatéria

Conforme Elkonin (1987, p. 116), a comunicac¢io emocional direta, ¢ a
atividade que orienta o perfodo de desenvolvimento que vai do nascimento até
aproximadamente 1 (um) ano de idade, sendo que “o déficit de comunicacao
emocional (como, provavelmente, seu excesso) exerce uma influéncia decisiva
nesse periodo de desenvolvimento”.

Ao tratar deste periodo do desenvolvimento, é necessario lembrar que o
recém-nascido ¢ dotado somente de alguns reflexos, e por ser o mais indefeso
dos seres vivos, necessita do cuidado dos adultos para sua sobrevivéncia. Silva
(2013, p. 49), ao apropriar-se dos estudos de Elkonin, aponta que, no primeiro
ano de vida do bebé, “ha o aperfeicoamento do cortex cerebral”, que possibi-
litard que ele estabeleca relagbes com o meio. Ao longo do primeiro ano, na
medida em que o bebé desenvolve os sentidos, ira desenvolver também funcdes
cerebrais.

E imprescindivel destacar que Elkonin (1987) apud (Silva) 2013, p. 53):

#“Nesse periodo a crianca modela na brincadeira as relagoes entre as pessoas”, dessa forma, “Aparece como
atividade na qual tem lugar a orientacao da crianca nos sentidos mais gerais, mais fundamentais da atividade
humana” (ELKONIN, 1987, p. 118).

’Nesse momento o ensino tem uma significacio fundamental para a crian¢a que estd em idade escolar
(ELKONIN, 1987, p. 118).

" A comunicacio intima pessoal constitui aquela atividade dentro da qual se formam os pontos de vista gerais
sobre a vida, sobre as relacoes entre as pessoas, o proprio futuro; em uma palavra, se estrutura o sentido
pessoal da vida” (ELKONIN, 1987, p. 120).

"' Conforme Elkonin (1987), esta ¢ atividade dirigida ao futuro, que se origina a partir de atividades conjuntas
do petiodo antetior.
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[...] o nivel que tem alcancado o sistema nervoso no nascimento
da crianga ¢ uma premissa indispensavel para o desenvolvimento
da psique. Mas, as premissas naturais que existem no momento do
nascimento nao sao, por si mesmas, causas determinantes do desen-
volvimento psiquico da crianca. Elas ndo predeterminam como vio
se formar os processos psiquicos, quais qualidades da personalidade
se desenvolverdo e que nivel alcancard o desenvolvimento psiquico.
Tudo isso depende das condi¢oes de vida da crianca e de sua edu-
cagdo. As particularidades do organismo humano, que existem no
momento do nascimento, se desenvolvem sob a influéncia decisiva
das condicoes de vida da crianca e do processo de agao mutua com
o meio ambiente.

Dessa forma, verifica-se que o desenvolvimento bioldgico é importante
para o desenvolvimento da psique, no entanto, o desenvolvimento desta nao
esta dado, mas ¢ influenciado pelo meio em que a crianca se desenvolve.

O primeiro contato do bebé com a realidade ¢ mediado pelo adulto no
decorrer de seu primeiro ano de vida; é nesse primeiro ano que o bebé ird
desenvolver necessidades especificamente humanas. Assim, “[...] aprende a res-
ponder cada vez mais aos requerimentos do adulto, a subordinar-se a proibi¢o,
a compreender o elogio, o incentivo” (SILVA, 2013, p. 56).

No perfodo que corresponde aproximadamente entre um e trés anos, a
crianca se ocupa do objeto, periodo que Elkonin (1987), denomina atividade
objetal manipulatéria. Nesse momento, a comunicagdo emocional direta nao
deixa de existir, porém, passa para um segundo plano. Com o desenvolvimento
da marcha, a crianca ja ndo precisa mais esperar que o adulto venha até ela, e
pode alcangar os objetos por si mesma, atuando sobre eles. E o desenvolvi-
mento da linguagem ira auxiliar na compreensio da crianca sobre a agdo com
0s objetos.

Conforme Varotto (2013), ao apropriar-se de estudos de Elkonin, é na
atividade conjunta com o adulto que a crianga ird agir sobre os objetos, apren-
dendo a importancia social que esses objetos carregam em si. Dessa forma,
o adulto, sera o mediador da crianga com o mundo, estabelecendo meios que
favorecam a aprendizagem.

No inicio desse perfodo, a crianga comega manipulando um grupo pe-
queno de objetos, para posteriormente ampliar seu repertorio, desse modo, de
acordo com Varotto (2013), é necessario oferecer para ela objetos que imitem
os reais. Assim, a crianga ird desenvolver movimentos necessarios para a mani-
pulagio do objeto real. Essa autora salienta ainda que, “[...] a crianca, na etapa
inicial de sua aprendizagem e relacdo com os objetos, reproduzira os atos indi-
cados pelos adultos, de acordo com os objetos e condigdes que esses [sic] lhe
mostraram” (VAROTTO, 2013, p. 79).

A crianga atua com o objeto por conta propria depois de ter atuado com
0s mesmos na a¢do conjunta com o adulto e pela maneira que foram usados
anteriormente. Na medida em que a ampliacdo das acdes sobre os objetos ¢é
assimilada, o seu repert6rio de objetos é ampliado. Nesse momento, “|...] ainda,
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nao ¢ tdo importante que o brinquedo se pareca com o objeto real; na mente da
crianca ainda ndo existe diferenca entre os objetos, mas o que importa, verda-
deiramente, a ela é a acio” (VAROTTO, 2013, p. 80). Nesse sentido, a crianca
utiliza um determinado objeto para substituir diversos elementos dependendo
da acdo que ela queira realizar.

De acordo com Varotto (2013), ao se apropriar de Elkonin, é pela acio
do adulto com os objetos que a crianga se interessa pelo objeto, e é pela re-
producao dessa acdo que ela aprende a func¢ao social; isso acontece quando
a crianga comeca a querer atuar com o objeto real. No inicio, ela ird executar
acoes repetidas com esse objeto, somente no final do segundo ano e meio ela
comecara a imitar os atos dos adultos.

No entanto, a crianga ainda ndo apresenta uma continuidade légica como
na acdo real, somente transfere para o objeto as acOes que aprendeu. Desse
modo, ““[...] na medida em que a crianca aprende a atuar com os objetos, ela ad-
quire maior independéncia em suas ag¢Oes, realizando atividades, agora sozinha,
que antes necessitava de ajuda do adulto” (VAROTTO, 2013, p. 82). Ao final
dos trés anos essa independéncia da crianga em relacdo ao adulto aparecera mais
fortemente, uma vez que buscari realizar atividades/acoes sozinha.

Nesse sentido, faz-se importante conhecer as caracteristicas do desenvol-
vimento humano, para dessa forma mediar de modo a possibilitar a formagio
das fungdes psicologicas superiores, ou seja, as fungdes tipicamente humanas,
como linguagem, pensamento, memoria, imaginacao, percep¢ao, atencio, capa-
cidade de autorregulacido (ato voluntario, intencional).

Para tanto, os objetivos e atividades pedagdgicas necessitam ser organiza-
das de forma que promovam o desenvolvimento da crianga, visto que nio sera
de um momento para o outro que a crian¢a pequena ird adquirir essas funcoes
psicologicas, mas as desenvolvera gradativamente, de acordo com as situagdes
de aprendizagem.

Assim, Varotto (2013, p. 89) destaca a importancia de o adulto estimular
o desenvolvimento da linguagem nos pequenos “|...] tanto em sua compreen-
sdo, quanto em sua manifestacdo, necessita do estimulo ativo do adulte, para que a
crianca utilize e saiba relaciona-las, caso contrario, seu desenvolvimento softe
um retardo, atrasando sua comunicagao verbal” (grifos do autor). Assim, a falta
de estimulos também ira atrasar o desenvolvimento das demais fung¢des psico-
logicas superiores.

Nesse sentido, visando realizar uma avaliagio que seja coerente com o
desenvolvimento da crianga, ¢ necessario ter clareza quanto as caracteristicas
do desenvolvimento humano. Dessa forma, foram trabalhados com os dois
primeiros periodos do desenvolvimento para ressaltar a importancia de um tra-
balho diferenciado entre os mesmos, tendo em vista as especificidades de cada
um. Portanto, sera analisado adiante o instrumento avaliativo da primeira e se-
gunda fase do periodo objetal manipulatéria (entre 1 e 2 anos de idade).
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A Avaliagao da Crianga em Atividade Principal Objetal
Manipulatéria e a Analise do Instrumento Avaliativo

Nesse momento, apos analisar, leis e diretrizes que orientam o trabalho
na Educagdo Infantil, bem como, as concepges de avaliacao desses documen-
tos e a concepcio de avaliagio do Curriculo para a Rede Publica Municipal de
Ensino de Cascavel, é importante destacar que estes apresentam uma proposta
de avaliacdo formativa, diagndstica e continuna. Porém, o que cabe a reflexdo é: O ins-
trumento de registro avaliativo do processo de aprendizagem e desenvolvimen-
to das criangas da faixa etaria de um a trés anos possibilita realizar essa avaliagao
formativa? Ressalta-se que esse instrumento, embora nio esteja contemplado
no Curriculo, foi organizado pela SEMED para ser utilizado como um registro
avaliativo referente ao processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Antes de prosseguir nessa discussdo, ha outro aspecto que se faz im-
portante para analise: o fato de o Curriculo propor um tépico para o trabalho
pedagogico com o Bergario (0 a 1 ano), baseado em areas de estimulagao, no
entanto, nao apresenta uma subdivisao que explore o trabalho com criancas em
idade objetal manipulatéria (entre 1 e 2 anos, que na rede municipal correspon-
de as turmas nomeadas como Maternal I), sendo que no instrumento avaliativo
analisado, a crianga nessa idade tem seu desenvolvimento avaliado ainda pelas
areas de estimulacdo. Dessa forma, o professor obriga-se a utilizar as fichas
avaliativas como base para o planejamento de seu trabalho pedagogico, por isso
hé a necessidade de uma proposta de trabalho no Curriculo para criancas dessa
idade, que seja diferenciada do trabalho pedagdgico com o Bergario, atendendo
a especificidade do perfodo.

Para tanto, é necessario que a base curricular possua uma proposta que
oriente o professor de forma a trabalhar com seus alunos, considerando o pe-
riodo de desenvolvimento dessa crianca. Nesse sentido, Silva, Silva e Ferraz
(2017), ao discutirem quanto as propostas pedagogicas, afirmam que a agdo
educativa deve ser intencional e visar a ampliacao do universo da crianga.

Dessa forma, Bassedas, Huguet e Solé (1999, p. 173), compreendem que
na Educagao Infantil, a avaliagdo tem como finalidade basica “intervir para to-
mar decisbes educativas, para observar a evolugiao e o progresso da crianga e
para planejar se é preciso intervir ou modificar determinadas situagoes, relacoes
ou atividades na aula”. Desse modo, a avaliagdo serd um instrumento para o
acompanhamento dos avan¢os da crianga, tanto em aspectos cognitivos, quanto
afetivos e sociais, bem como sera orientadora da pratica docente. Nesse sentido,
conforme Teodoro (2010): “A avaliagdo se destina a obter informagdes e subsi-
dios capazes de favorecer o desenvolvimento das criangas e ampliacdo de seus
conhecimentos” (TEODORO, 2010, p. 22).

E necessario destacar que as principais conquistas da crianga, no inicio
do periodo objetal manipulatério, sio o andar ereto e a aquisi¢do da lingua-
gem. Conforme destaca Mukhina (1995, p. 104), “[...] o andar se converte no
principal meio de deslocamento, de alcancar o objetivo desejado, sendo que o
caminhar proporciona maior autonomia para a crianga, o que possibilitara que
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a mesma agora possa chegar até objetos sem a ajuda do adulto”.

Nesse momento, salienta-se a passagem da crianga para o periodo objetal
manipulatério, que se destaca pela descoberta quanto as func¢Oes sociais dos
objetos. Mukhina (1995, p. 108), em seu livro, a Psicologia da Idade Pré-esco-
lar, destaca trés fases desse periodo de desenvolvimento, sendo que aqui serdo
discutidos apenas as duas primeiras. Na primeira fase do periodo da atividade
objetal é claro o uso indiscriminado dos objetos, como ressalta a autora, “na pri-
meira fase, a crianca pode realizar com o objeto qualquer uma das agdes que ela
domina”, ja na segunda fase, a crianca faz uso do objeto somente para a fungao
que o mesmo foi designado.

Ao assimilar a atividade objetal, a comunica¢ao da crianca com o adulto
modifica-se, dado que a comunicagio anterior ndo ¢ mais suficiente, “[...] agora,
para ensinar a manejar os objetos e as regras de uso dos objetos ja nao bastam
as formas “mudas” (ensinando-lhe, guiando seus movimentos, aprovando ou
desaprovando sua atitude por meio de gestos)” (MUKHINA, 1995, p. 123-124).
Nesse momento, o interesse pelos objetos faz com que a crianga busque a ajuda
do adulto, e ¢ o que mais a estimula a aprender a linguagem. No entanto, se o
adulto tenta captar todas as vontades da crianca ndo a incentivando a utilizar
a linguagem oral, ela pode dispensar a linguagem por um maior tempo. Nesse
sentido, Mukhina (1995, p. 124), afirma: “|...] na primeira infincia, a linguagem
progride por duas causas: porque a crianga aperfeicoa sua compreensao da lin-
guagem e porque desenvolve sua linguagem ativa”.

Assim, tanto a avaliacdo, quanto o trabalho pedagdgico devem ocorrer
de forma a favorecer o desenvolvimento motor, por meio da manipulacio de
objetos e a linguagem da crianca, uma vez que a aquisicao dessas fun¢oes siao
premissas para a crianca desenvolver as demais func¢Oes psiquicas superiores
como: pensamento, memoria, aten¢ao, imaginagao, entre outros.

A partir desta discussao de desenvolvimento da crianga nesse petiodo,
como ocorre o trabalho pedagdgico e a avaliagao do processo de aprendizagem
e desenvolvimentor? O instrumento avaliativo da rede tem atendido as especifi-
cidades do perfodo?

O instrumento avaliativo na Educag¢do Infantil, no municipio de Casca-
vel — PR, utiliza as fichas de avaliacdo, e como salientado anteriormente, essas
fichas no que concerne a primeira etapa do periodo objetal manipulatério (entre
1 e 2 anos), organizam-se por areas de estimulagio. Cada area de estimulo apre-
senta critérios que serdo avaliados ao fim de cada semestre letivo, sendo que a
professora ira preencher com R para os critérios que a crianga realiza, RM para
o que realiza com mediagao ¢ NR para o que nio realiza. A ficha de avaliagao
também apresenta um espago ao final para que a professora escreva um parecer
descritivo, no entanto, esse parecer deve ser de no maximo 12 (doze) linhas, nao
possibilitando escrever muito sobre a crianca.

Nesse contexto, a avaliacio aparece somente ao final do processo. Con-
tudo, Freitas (1995), ressalta que “a avaliacdo deve aparecer como instrumento
de superacao do estado de compreensiao do aluno”. Ao analisar o instrumen-
to, percebe-se que este pressuposto ndo se manifesta em seus critérios para a
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avaliacdo. Observa-se que os mesmos se apresentam semelhantes e repetitivos,
como no seguinte exemplo: “Manuseia objetos de diferentes texturas” e “Mani-
pula diversos materiais ampliando o dominio motor”, estes se complementam,
pois a0 manusear o objeto a crianga estara conhecendo diferentes caracteristicas
deste, inclusive a textura, porém, a0 mesmo tempo estara aprimorando seu do-
minio motot, o que contribuird para que atue cada vez mais sobre os objetos.

Evidencia-se outro limite das fichas de avaliacdo, que siao preenchidas e
apresentadas as familias ao fim de cada semestre letivo. Cabe refletir se os crité-
rios da ficha analisada sio compreendidos pelos familiares, e se manifestam, de
fato, o que a crianga desenvolveu, possibilitando expressar outros aspectos que
ainda esta desenvolvendo.

Percebe-se que essa forma de documentar nao possibilita maior aprofun-
damento sobre a aprendizagem e desenvolvimento que esta crianca expressa,
pois, conforme Silva, Silva e Ferraz (2017, p. 13) “ndo basta apenas registrar a
rotina do aluno, mas analisar o modo peculiar de cada aluno e verificar quais
dificuldades enfrentadas pelos mesmos em situacoes diferenciadas”. Assim, ¢
necessario ir além da simples constatacdo que inviabiliza um didlogo mais apro-
fundado com os familiares.

Nesse sentido, apesar de nao contemplado pelo instrumento avaliativo, o
Curriculo de Cascavel (2008, p. 55) destaca que ¢ necessario observar o desen-
volvimento da crian¢a durante toda a etapa do processo ensino-aprendizagem,
nao podendo ser a avaliacio feita apenas por um olhar informal do professor,
“[...] sendo necessario considerar se todos os aspectos estruturais (fisicos, hu-
manos e pedagogicos) envolvidos no processo estao adequados para atingir os
objetivos”.

Portanto, se nio as fichas avaliativas, que tipo de documentacao pode-se
utilizar para apresentar a famflia e para anexar ao arquivo do aluno na institui-
¢aor Quanto a essa questao, Magalhdes (et. al., 2015) destaca que deve aconte-
cer gradativamente, a partir da coleta dos trabalhos produzidos pelas criangas,
visto que essa coleta pode acontecer por meio de “[...] observa¢des manuscritas
do que ¢ dito e feito, registros em audio e video, fotografias, graficos de compu-
tador, o proprio trabalho das criancas” (DAHLBERG; MOSS; PENCE, 2003,
p. 194 apud MAGALHAES et.al., 2015, p. 34), dado que estes auxiliardo o pro-
fessor no processo avaliativo e na construcao de relatérios individuais do aluno.
Quanto a essa forma de registro avaliativo é possivel contextualizar aspectos
referentes aos avangos, as dificuldades da aprendizagem e desenvolvimento, sa-
lientando questSes que ainda necessitam ser estimuladas, bem como, formas
que possibilitem alcanca-las.

Assim, cada aluno sera avaliado por critérios diferentes? Nao. Como afir-
mam Vieira e Sforni (2010, p. 56), nao havendo critérios para avaliar a aprendi-
zagem, “[...] qualquer manifestacio do aluno pode ser considerada um conceito
aprendido”, dessa forma, o aluno deve ser avaliado por critérios definidos a
partir dos objetivos estabelecidos no planejamento, conforme o seu periodo
de desenvolvimento, nio se esquecendo de ser avaliado considerando também
suas especificidades como sujeito.

48



Nesse sentido, Silva, Silva e Ferraz (2017, p. 14), ressaltam que “|...] o
ato de registrar vai além de uma simples verificacdo, deve contemplar todos os
aspectos da crian¢a”. Diante disso, os relatérios descritivos favorecem para que
sejam averiguados critérios preestabelecidos do desenvolvimento, bem como
permitem que sejam contemplados outros aspectos e dimensoes deste, como
ja mencionado.

Ao afirmar que a apropriacio ¢ sempre um ato ativo e mediatizado pelas
relagoes estabelecidas pela crianca, Leontiev (2003, p. 66) considera que “quan-
do dizemos, por exemplo, que a crianca “assimila” instrumentos, isto significa
que comega a usa-los com precisio, que forma as correspondentes agbes e ope-
ragdes motoras e mentais”. Nesse sentido, é preciso considerar como um dos
elementos fundamentais, ao avaliar, o que a crianga assimilou, apropriou de fato.

Assim destaca Freitas (1995, p. 264), que “as relagdes entre os objetivos e
a avaliagdo sdo claras: os objetivos apontam o estado final e esse estado final esta
em contradi¢do com o estado real do aluno, o que deve criar motivagao, gerar
movimento”. A avalia¢do serve como mediadora nesse processo, no sentido de
que a partir da avaliagdo o professor ird rever seu planejamento e seu trabalho
em sala, de modo a contribuir da melhor maneira para o desenvolvimento da
crianca. Por fim, 0 mesmo autor ainda salienta que “a avaliacio é um processo
que precisa ser assumido pelo professor e pelo aluno conjuntamente. No entan-
to, os objetivos ndo poderdo ser apenas instrucionais, mas também formativos,
implicando uma concepgao alternativa de homem” (FREITAS, 1995, p. 264).

Assim, ressalta-se que, no que se refere ao periodo de atividade objetal
manipulatéria, a mediacio do adulto serd de extrema importancia para apro-
priacdo pela crianca, tendo em vista que é por meio desta que ird adquirir a
linguagem, que contribuird para que a mesma amplie seu repertério de conheci-
mento, atuando cada vez mais sobre os objetos produzidos ao longo da historia
pelo homem.

Consideragdes finais

A partir da pesquisa realizada, foi possivel verificar as concepg¢oes de
avaliacdo e das praticas avaliativas, que conforme as teorias e os documentos
educacionais devem ser formativas, principalmente no que concerne a Educa-
cao Infantil.

Nesse sentido, e ao encontro da Teoria Histérico-Cultural, a avaliacao
deve ser mediadora no processo ensino e aprendizagem, na medida em que de-
sempenha um papel diagnoéstico, servindo como ferramenta para que o profes-
sor atue posteriormente sobre a aprendizagem e desenvolvimento da crianga.

No entanto, como observado no decorrer da discussio, o instrumento
avaliativo adotado pela Rede Municipal de Ensino nio revela a mesma concep-
¢do presente nos documentos analisados e nos pressupostos da Teoria Histo-
rico-Cultural, deixando brechas para que a mesma acabe sendo classificatoria,
reduzindo em si mesma, a possibilidade de critérios a serem avaliados. Claro, a
avaliacao nio deve acontecer sem critérios, no entanto os mesmos deverao estar
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relacionados aos objetivos almejados no planejamento e proposta de trabalho
pedagogico da institui¢ao, bem como, na proposta curricular, que deve conside-
rar o periodo de desenvolvimento da crianga.

Para que haja uma avaliacio condizente, ¢ preciso buscar conhecer na
teoria o processo de aprendizagem e de desenvolvimento em cada periodo,
visando compreender as fungdes psiquicas superiores que estdo envolvidas no
processo de aprendizagem de cada momento especifico, refletindo nio s6 o
como avaliar, mas o que avaliar.

Nesse sentido, a avalia¢ao ao longo do processo e nio ao final dele, deve
possibilitar ao professor identificar como ocorre o desenvolvimento e a apren-
dizagem da crianga, com vistas a mediar esse movimento, sendo a educa¢ao um
ato sempre intencional.
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