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LAZARETTI, Lucinéia Maria. A organizacdo didatica do ensino na educacgdo infantil:
implicacbes da Teoria Historico-Cultural. 204 f. Tese (Doutorado em Educacdo) —
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RESUMO

A presente tese € resultado de uma pesquisa de natureza bibliografica exploratorio-
explicativa e teve como objetivo explicitar possibilidades de organizacao didatica do ensino,
na Educacdo Infantil, & luz da Teoria Histérico-Cultural, com base nas préticas pedagdgicas
descritas em teses e dissertacGes produzidas no periodo de 1998 a 2010. A investigacao levou
a formulacdo da seguinte tese: a organizacdo didatica do ensino na Educacdo Infantil,
fundamentada nas bases tedrico-metodologicas da Teoria Historico-Cultural, pode orientar
possibilidades que promovam aprendizagem e desenvolvimento das criancas de zero a seis
anos, direcionando a pratica pedagdgica de modo intencional e sistematizado. A coleta e
selecdo do material no portal eletronico da Fundacdo Capes resultou em onze dissertacoes e
teses que descreveram ou analisaram praticas pedagOgicas concretas no cotidiano da
Educacdo Infantil. Dessa andlise sistematizamos: ndo ha um ensino intencional e
sistematizado que direcione as praticas pedagogicas e, com isso, o trabalho educativo assenta-
se em uma didatica fragmentada, em que os objetivos-contetdos-metodologias encontram-se
descontextualizados; ndo ha objetivos representativos que evidenciem o por qué ensinar.
Disso decorre uma indefinicdo em estabelecer o que ensinar, descontextualizando o como
ensinar; as relacGes e interacfes professor-aluno sdo praticamente nulas e a mediacdo
professor-conhecimento-aluno ndo é representativa e promotora de aprendizagem e
desenvolvimento. Essa didatica fragmentada revela a fragilidade da organizacdo didatica do
ensino na Educacdo Infantil, j& que ha uma ruptura na pratica pedagdgica de zero a seis anos:
de um lado, para as criangas menores de trés anos, o0 processo educativo envolve rotinas em
que prevalecem atividades de cuidado, fixas e rigidas, com conteudos voltados para adquirir
habitos e habilidades restritos ao cotidiano, com objetivos de cuidar, alimentar e manter a
higiene e o sono adequados; de outro, para as criancas de quatro a Seis anos, ocorrem
atividades isoladas, com contetidos desconexos e fragmentados, com objetivos de treinar e
preparar para a alfabetizacdo, com exercicios prontos e instrucionais. Dessa constatacao,
tecemos algumas possibilidades de encaminhar a pratica pedagdgica na Educacdo Infantil.
Como sintese conclusiva, defendemos que a organizacdo didatica do ensino precisa ter como
horizonte a plena formacdo da crianca, e € pelo ensino que a crianca apropria-se de formas
culturalmente humanas, e isso ocorre pela mediacdo do professor que interfere na zona de
desenvolvimento proximal, desafiando e incitando a crianga a novas aprendizagens. Para isso,
0 ensino, como representativo de seu trabalho educativo, necessita tracar objetivos que
promovam as maximas potencialidades humanas objetivadas no patrimonio cultural, que
precisam ser apropriadas em forma de conteddos, com metodologias enriquecidas, variadas,
diversificadas e contextualizadas, a ponto de tornar a pratica pedagdgica um espaco que
represente as complexas e elaboradas conquistas humanas a fim de produzir o
desenvolvimento cultural e humano nas criangas.

Palavras-chave: Teoria Historico-Cultural; Educacdo Infantil; Didatica; Ensino.



LAZARETTI, Lucinéia Maria. The didactic organization of teaching in early childhood
education: implications of Historical-Cultural Theory. 204 p. Thesis (Education Doctorate) -
Federal University of Sdo Carlos, Sdo Carlos/SP, 2013.

ABSTRACT

This present thesis is the result of a survey of exploratory bibliographical nature-explanatory
notes and it aimed to analyze the possibilities of organizing didactic teaching in early
childhood education, in the light of the Cultural-Historical Theory, based on pedagogical
practices described in theses and dissertations produced in the period 1998-2010. The
investigation led to the formulation of the following thesis: the didactic organization of
teaching in early childhood education, grounded in theoretical-methodological bases of
historical-Cultural Theory, can steer possibilities that promote children's learning and
development from zero to six, directing the pedagogical practice of intentional and systematic
way. The collection and selection of the material by the Capes portal, resulted in eleven
dissertations and thesis, that described or analysed specific pedagogical practices in the
everyday life of early childhood education. From this analysis, we articulated: there is an
intentional and systematic education that target the pedagogical practices and, with it, the
educational work is based in a fragmented teaching, in which the objectives-contents-
procedures appear off the context; There is no representative goals showing why to teach.
This is due to a lack of to establish what to teach, how to teach and taking off the context; the
teacher-student relationships and interactions are virtually absent and the mediation professor-
student knowledge is not representative and promoter of learning and development. This
fragmented teaching reveals the fragility of didactic organization of teaching in early
childhood education, where there is a break in the pedagogical practice from zero to six years:
on the one hand, for children under three years, the educational process involves routines in
care activities that prevail, fixed and rigid, with content geared to acquire habits and abilities
restricted to daily life with goals of care, feed and maintain hygiene and adequate sleep; on
the other hand, for children four to six years, isolated activities occur, with disconnected and
fragmented subjects aimed to train and prepare for literacy, with exercises, instructional and
training ready. These notes weaved some possibilities for forwarding the pedagogical practice
in early childhood education. As conclusive synthesis, we argue that the didactic organization
of teaching must have as the horizon full formation of the child and the child's education is
takes ownership of the human and cultural forms this is the teacher's mediation that interferes
in the zone of proximal development, challenging and encouraging the child to new learning.
To do it, as representative of its educational work, we need to trace goals that promote
maximum human potential crystallized in cultural heritage that needs to be appropriate in the
form of content, enriched with, various, diverse and contextualized that make the pedagogical
practice a space that represents the complex and elaborate human achievements, producing
the cultural and human development in children.

Keywords: Historical and Cultural Theory; Early Childhood Education; Didactics; Teaching.
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INTRODUCAO

Todo caminho da gente é resvaloso.
Mas; também, cair ndo prejudica demais — a gente levanta,
a gente sobe, a gente volta! [...]
O correr da vida embrulha tudo, a vida é assim: esquenta e esfria,
aperta e dai afrouxa, sossega e depois desinquieta.
O que ela quer da gente é coragem.

Guimardes Rosa

No presente trabalho apresentamos os resultados de uma pesquisa bibliografica
exploratorio-explicativa, cujo objeto de estudo centra-se na organizacdo didatica do ensino na
Educacdo Infantil, especificamente no que se refere a identificacdo, nas praticas pedagdgicas,
dos elementos constitutivos da didatica no ensino da Educacdo Infantil, com base em teses e
dissertacdes produzidas no Brasil no periodo de 1998 a 2010.

Essa problemética, em parte, é originada em nossa formagdo em Pedagogia
(2000-2003/UNICENTRO), com Habilitagdo em Educacéo Infantil. Na ocasido, aproximamo-
nos dos debates e embates tedricos que circundam esse campo e, a0 mesmo tempo, como
professores de Educacdo Infantil, deparamo-nos com uma pratica pedagdgica em que, na
busca pela especificidade do trabalho didatico, percebiamos a proliferacdo e a defesa de
atividades ligadas a espontaneidade e a cotidianidade que refletissem a curiosidade e as
necessidades béasicas das criancas.

Em nossas observacdes de estagio, notavamos a presenca diaria de um ndo
planejamento do professor, que refletia numa didatica fragmentada: falta de objetivos
previamente definidos, contetdos surgindo durante a rodinha com as criancas, prevaléncia de
suas ideias, as quais ndo ultrapassavam as fronteiras da socializacdo primaria daquilo que a
crianca indicava, com metodologias que permaneciam no limite entre recortar, colar e
desenhar. Um exemplo presenciamos numa classe de criancas na faixa etaria de cinco anos.
Enquanto na rodinha se conversava sobre a rotina do dia, invade a sala uma borboleta. Esse
evento desperta a curiosidade das criancas. A professora se apropria do fato e dedica ndo s6 o
dia, mas a semana ao objetivo de ensinar sobre a borboleta. O contetdo de ensino centrou-se
na borboleta. Naquela semana varios procedimentos envolveram atividades de recorte de
borboleta, colagem de borboletas, imitaces de borboletas etc. Contudo o fundamental nédo foi
respondido: Por que ensinar sobre borboletas? O que é uma borboleta? Como ensinar sobre
borboletas? SituacGes desse feitio eram comuns tanto nos estagios que faziamos quanto nas

escolas em que trabalhdvamos e, admitamos, nossas proprias acdes pedagdgicas, como
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professora, caminhavam, por vezes, nessa dire¢do. Entretanto sempre nos causavam
estranhamento e, a0 mesmo tempo, levantavam questionamentos: Serd que essa forma de
organizar o ensino, ao direcionar as praticas pedagogicas, provocava a aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas de forma a propiciar o novo em seu desenvolvimento psiquico?
Produzia o salto qualitativo no desenvolvimento das funcGes psicol6gicas superiores?
Ampliava as possibilidades de apropriacdo de conhecimentos da cultura humano-genérica?
Expandia habilidades, habitos, ideias, conhecimentos, como contetdos de ensino promotores
de desenvolvimento?

Em busca de aprofundamento tedrico para compreender as demandas da pratica
pedagogica, recorremos a um curso de Especializacdo em Teoria Histérico-Cultural (2004-
2006/lUEM) e, posteriormente, ao Mestrado em Psicologia (2006-2008/UNESP).
Desdobramos nossos estudos para compreender a obra de D. B. Elkonin (1904-1984),
eminente psicologo soviético que dedicou grande parte de seus estudos a psicologia e
pedagogia infantis, ancorado na abordagem Histérico-Cultural.

Elkonin apoiou-se nos pressupostos vigotskianos e investiu em pesquisas que
pudessem subsidiar o campo educacional, principalmente nos primeiros anos de vida da
crianga. Suas investigacdes apontam a estreita relacdo entre desenvolvimento infantil e
ensino, na medida em que esse desenvolvimento é garantido pelo ato de ensinar®, que,
planejado, organizado e sistematizado pelo adulto, produz condi¢cdes adequadas e
determinadas para o desenvolvimento da crianca pela transmissdo da experiéncia social
acumulada pela humanidade no periodo precedente de sua historia. Esse psic6logo soviético
ratifica que sdo os adultos os portadores desta experiéncia social e é pela mediacdo do
trabalho sistematizado do ensino que a crianga se ‘“apropria e amplia o circulo de
conhecimentos adquiridos pelas geracGes precedentes, aprende as habilidades elaboradas
socialmente e as formas de conduta que foram criadas na sociedade” (ELKONIN, 1969a, p.
498). No momento em que se apropria da experiéncia social, formam-se na crianca distintas
capacidades e habilidades humano-genéricas (ELKONIN, 1969a, p. 498).

Na mesma esteira, encontramos as contribuicdes de Vigotski® (1995; 1996;
2001a; 2001b), Leontiev (1978; 1988a, 1988b), entre outros pesquisadores dessa abordagem

psicologica, que fornecem importantes elementos que subsidiam as possibilidades educativas

L A fim de padronizar os destaques, para termos e conceitos de autores empregaremos o italico. Para enfatizar
nossos grifos e ideias ou avisar o leitor de um sentido duplo, o negrito sera utilizado. O sublinhado destacara
titulos de obras, livros, revistas, entre outros.

2 No Brasil, ainda ndo h4 uma padronizacdo na forma de grafar o sobrenome desse autor russo. Podemos
encontrar as grafias: Vigotskii, Vygotsky, Vygotski, Vigotsky e Vigotski. Esta Gltima é a grafia adotada neste
trabalho, mas preservamos, nas referéncias, a grafia utilizada em cada edi¢do aqui citada.
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em relacdo a crianca em desenvolvimento. Vigotski (2001c) confere & educacdo um carater de
acdo premeditada e organizada e, por isso, a pedagogia, como ciéncia da educacdo, “[...]
precisa estabelecer com clareza e precisdo como organizar essa acdo, que forma ela deve
assumir, de que procedimentos lancar mao e em que sentido” (p. 1). Ao mesmo tempo, a
tarefa da pedagogia consiste em esclarecer para si mesma que leis de desenvolvimento regem
0 processo de formagdo humana. Tais leis sdo originadas do entrecruzamento dialético de leis
da natureza e leis histéricas, que operam transformacgdes qualitativas no desenvolvimento
psicolégico do homem. Essa relagdo dialética da a entender que ndo ha como negar a
existéncia de predisposi¢cdes naturais, na forma hereditéaria, justamente porque sdo essas
predisposicOes que determinam caracteristicas no sistema nervoso e no processo de maturagdo
da ontogénese e sdo condi¢des indispensaveis para o desenvolvimento completo da crianca.
De acordo com Elkonin e Zaporozhets (1974), embora essas predisposi¢es naturais sejam
importantes, ndo sdo as causas motivacionais do desenvolvimento psiquico da crianca. As
causas motivacionais do desenvolvimento de processos e qualidades psiquicas sofrem
influéncia decisiva das condic6es de vida, da educacéo e do ensino.

Estabelece-se assim a relacdo dialética existente entre as condicGes
maturacionais/bioldgicas do desenvolvimento da crianga com as condic¢des sociais/historicas,
em que esse desenvolvimento depende da mediacdo das condi¢Ges concretas de vida social e
se d& pela educacdo: “So pela aquisi¢do de cultura musical social 0 homem pode desenvolver
habilidades musicais, da mesma forma que o dominio do conhecimento e os modos de pensar
acumulados pela sociedade podem assegurar o desenvolvimento intelectual do homem”.
Diante disso, o ambiente social ndo é somente uma condicdo, mas é a fonte do
desenvolvimento humano: “Este ambiente contém as experiéncias da humanidade de séculos
passados, definidas em termos de ferramentas de trabalho, meio de comunicacéo etc., 0s quais
a crianca tem de dominar para se tornar um homem, isto é, um participante desenvolvido nas
realizag0es sociais”. Percebe-se entdo que “o dominio desta experiéncia social ¢ um processo
extraordinariamente complexo e ndo pode ser obtido por uma aproximacéo passiva de mera
contemplacdo da realidade circunvizinha” (ELKONIN; ZAPOROZHETS, 1974, p. XX,
traducdo nossa).

Leontiev (1978b) corrobora essa explicacdo, afirmando que o que é dado pela
natureza ndo e suficiente para que o individuo viva em sociedade, por isso é preciso que haja
apropriacdo do que ja foi conquistado no decurso do desenvolvimento historico da sociedade
humana. Isso significa que cada individuo aprende a ser um homem: “[...] as aptiddes e

caracteres especificamente humanos nédo se transmitem de modo algum por hereditariedade
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bioldgica, mas adquirem-se no decurso da vida por um processo de apropriacdo da cultura
criada pelas geragdes precedentes” (p. 267).

No conjunto desses estudos, no decorrer de nossa formacdo, compreendemos
qudo fundamental deve ser a efetivacdo de um trabalho educativo com vistas ao
desenvolvimento multilateral da crianga, o qual se d& pelas vias da educacdo,
preferencialmente escolar. Escolar, porém, ndo significa apenas antecipar a escolarizacao,
mas sim sistematizar o trabalho educativo, como um sistema organizado, voltado ao
atingimento de tal desenvolvimento. Esse processo acontece a partir da insercdo do individuo,
desde seus primeiros dias, em seu contexto cultural por meio da apropriacdo das
objetivacGes produzidas historicamente. Ocorre que s6 a insercdo ndo garante essa
apropriacdo: € preciso que haja mediacdo; por isso o adulto, como portador vivente das
objetivacdes da cultura humano-genérica, adquire um papel exponencial ao mediar as relacdes
crianca—mundo, de modo intencional e sistematico.

O que constatamos dessa trajetdria é que, de um lado, h& proposicoes tedricas
que fornecem subsidios do campo da pedagogia e da psicologia que poderiam orientar e
solidificar a organizagdo didatica do ensino com as criancas de zero a seis anos®. Por outro
lado, no entanto, a propria constituicdo historica da Educacgdo Infantil, aliada a um contexto
que a fundamenta, consolidou uma perspectiva naturalizante, espontanea e a-histérica no que
concerne as mediacbes de um ensino sistematizado que promova aprendizagem e
desenvolvimento nesse periodo.

Isso pdde ser constatado durante o mapeamento das préaticas pedagdgicas
efetivadas na Educacgéo Infantil, em que nos chamou a atencdo o fato de ndo existir clareza
sobre o que é representativo da Organizacdo Didatica do Ensino com criancas de zero a seis
anos, ou seja, Por que ensinar? O que ensinar? Como ensinar? na Educacdo Infantil. A

Revista Crianca, publicacdo destinada a professores da Educacdo Infantil (MEC, 2007, p. 9),

corrobora essa afirmacgdo: “[...] ndo existe ainda uma defini¢ao clara sobre o que ensinar, para

que ensinar € como ensinar nesta etapa da educacao”.

¥ A Lei n°. 11.274, de 6/2/2006, ampliou o Ensino Fundamental para nove anos, ou seja, as criangas de seis anos
estariam matriculadas no primeiro ano do Ensino Fundamental e ndo mais na Educacdo Infantil. No entanto,
neste trabalho, incluiremos as criancas de seis anos no debate sobre a especificidade do processo educativo por
dois motivos: primeiro, a analise das teses e dissertagfes incluem trabalhos anteriores a essa prescri¢do legal;
segundo, o termo da lei firma o corte etario em cinco anos e onze meses. Acreditamos que ndo necessariamente é
a lei que deve ditar o encaminhamento da pratica pedagégica pela atribui¢do etaria, mas sim 0s processos de
aprendizagem e desenvolvimento que envolvem esse periodo. Em nossa perspectiva teérica, a idade nao
determina o trabalho educativo, mas a pratica pedagdgica deve se organizar de acordo com as caracteristicas e
especificidades concretas de desenvolvimento das criangas as quais 0 ensino se destina.
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Nesse levantamento, identificamos uma timida produgdo no campo das praticas
escolares na Educacdo Infantil. Arce (2007) realizou uma investigacdo em teses e dissertacoes
produzidas entre 1987 e 2001, no intuito de apresentar um panorama das producdes a respeito
da Histdria da Educacéo Infantil no Brasil. Nessa busca, encontrou apenas dois trabalhos que
se identificavam com praticas pedagdgicas na Educagdo Infantil: Guimaraes (1999) e Barbosa
(2000). O primeiro trata do material didatico pertencente ao jardim de infancia anexo a Escola
Normal de S&o Paulo e do papel do canto e da musica no cotidiano dessa pratica pedagogica,
de origem froebeliana. O segundo — que consta em nosso corpus de anélise de dados — aborda
a rotina como categoria pedagdgica nas praticas escolares, tomada como instrumento de
controle do tempo, do espaco, das atividades e dos materiais e cuja funcdo é padronizar as
relacBes dos adultos e das criancas nas instituicdes de Educacéo Infantil.

Outras producbes localizadas atestam o desafio de efetivar uma prética
pedagogica na Educacdo Infantil que rompa com o carater assistencialista (com suas fungdes
de guarda e de cuidado) ou que n&o esteja atrelada ao modelo escolarizante (baseado em
exercicios repetitivos e de treino) (SOUZA, 1997; GUTHIA, 2002). No esforco de afastar-se
desses modelos que povoam as praticas pedagogicas na Educacdo Infantil, Rocha (1999)
apresenta a sua compreensao de que tipo de didatica deve direcionar o trabalho educativo na
Educacao Infantil:

Enquanto a escola se coloca como o espaco privilegiado para o dominio dos
conhecimentos basicos, as instituicdes de Educacdo Infantil se p&em
sobretudo com fins de complementaridade a educacdo da familia. Portanto,
enguanto a escola tem como sujeito o aluno, e como o objeto fundamental o
ensino nas diferentes areas, através da aula, a creche e a pré-escola tém
como objeto as relacBes educativas travadas num espaco de convivio
coletivo que tem como sujeito a crianga de 0 a 6 anos de idade (ou até o
momento em que entra na escola) (ROCHA, 1999, p. 60).

Na mesma direcdo dessa afirmacdo, Cerisara (2004, p. 9) apresenta essa
problemaética diferenciando a pedagogia da Educacéo Infantil da do Ensino Fundamental. Para
a autora, a pedagogia das séries iniciais do Ensino Fundamental “[...] tem por objetivo a
aprendizagem por meio do dominio da leitura, escrita e do calculo”. Com isso, o foco recai no
ensino, na didatica, em conteudos e aluno. Segue afirmando que essa pedagogia nao é
adequada para direcionar a educagdo das criangas menores de seis anos que frequentam
creches e pré-escolas, porque a énfase na Educacdo Infantil ndo deve ser o ensino e sim a
educacdo; as criangas devem permanecer criangas ¢ nao se tornarem alunos e “[...] o foco néo

estd nos processos ensino-aprendizagem e, sim, nas relac@es educativo-pedagogicas”.
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As defesas apresentadas por Rocha (1999) e Cerisara (2004), juntamente com
Faria, A. (1994; 2000), Guimardes e Leite (1999), Kishimoto e Pinazza (2007), Pinazza
(2007) e outros apresentam alguns principios para direcionar o trabalho educativo com
criancas de zero a seis anos: a defesa de uma concepc¢éo de crianca como sujeito de direitos e
n&o de alunos; das relagdes educativas baseadas na valorizagdo das experiéncias, da cultura de
cada crianga; numa perspectiva da alteridade e da socializagdo, que vé e ouve a crianga como
produtora de cultura, em suas multiplas linguagens. Como espaco de convivio coletivo, as
instituicOes de Educacdo Infantil devem garantir que as criangas possam viver plenamente a
sua inféncia, portanto, um espago para a vida, para a vivéncia dos afetos e conflitos
(CERISARA, 2004). Para isso, esse espaco deve preconizar:

[...] dormir, acordar, tomar banho, molhar-se, secar-se, tomar sol, conviver
com a natureza, crescer, criar, brincar, conviver com diferentes adultos e
criangas de vérias idades, ficar sozinhas, comer, movimentar-se das mais
variadas formas, amar, ficar brava, e manifestar os diferentes sentimentos e
emocoes [...] (FARIA, A., 2005, p. 76).

Com base nesses principios, as praticas pedagdgicas se organizam a partir de
alguns preceitos: a atividade educativa deve ter, como fonte primaria, a atividade impulsiva e
instintiva da crianca; a base da acdo educativa deve ser a valorizacdo das atividades
espontaneas como jogos, dramatizacBes, movimentos livres, e as atividades individuais
devem propiciar a criangca uma aproximacdo com as situacdes e ocupagdes da sociedade na
qual a crianca estd inserida e da qual deve participar com criatividade e producédo
(KISHIMOTO; PINAZZA, 2007). O ponto de partida para a pratica pedagdgica devem ser 0s
interesses e as experiéncias infantis, por isso a crianca € a protagonista do processo educativo,
e o0 adulto, como professor, oferece suporte, organiza situacdes e registra as experiéncias
(PINAZZA, 2007). Para Guimardes e Leite (1999), o educador é convocado a favorecer as
condicBes de acdo das criancgas, tornando-se disponivel e companheiro nas brincadeiras, na
ludicidade, na diversificacdo das experiéncias, na producdo de significados, produzindo
aprendizagens na relacdo com o mundo externo e facilitador das relacGes entre a crianga e 0

mundo.

O movimento de deslocar o olhar sobre a crianga no sentido de percebé-la
como sujeito-relacional convoca o educador a redimensionar, também, seu
papel no projeto educativo. Co-participantes, parceiros, 0s dois polos da
diade crianca-adulto extrapolam as posi¢Oes hierarquizadas do antigo par
aluno-professor ~ para inserir-se na cultura como aprendizes,
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construtores/desveladores da realidade cientifica e estética (GUIMARAES;
LEITE, 1999, p. 4).

Esse movimento teorico traz em seu bojo algumas implicacGes para as praticas
pedagogicas que precisam ser debatidas e questionadas: os objetivos proclamados para as
creches e pré-escolas como espagos de convivio e compartilhamento de experiéncias que
propiciem o educar e o cuidar sem ensinar. Com isso, 0s contetdos, prescindindo de
curriculo ou planejamento, originam-se no cotidiano, da curiosidade e necessidades da
crianca, enfatizando metodologias livres, lGdicas e espontaneas que possibilitem fluir a
criatividade da crianca Como nédo existem alunos, e sim criangas protagonistas, a funcdo do
professor é segui-las a partir de suas manifestacdes.

Ante essa contextualizacdo, construimos trés hipdteses que norteiam esta
pesquisa: 1) ha, na Educacdo Infantil, um movimento de desvaloriza¢do do ensino e daquilo
que o caracteriza; 2) as praticas pedagdgicas na Educacdo Infantil assentam-se em uma
didatica fragmentada, em que o0s objetivos-conteldos-metodologias encontram-se
descontextualizados; 3) ha um descompasso na relacdo dos sujeitos envolvidos no processo
educativo — professor e aluno, marcada por uma descaracterizacdo da funcéo social que essa
relacéo representa.

Aqui langamos a pertinéncia e a atualidade deste estudo, em que as hip6teses
conduziram a formulacdo de uma tese: a organizacédo didatica do ensino na Educacéo Infantil,
fundamentada nas bases tedrico-metodologicas da Teoria Historico-Cultural, pode orientar
possibilidades que promovam a aprendizagem e desenvolvimento das criancas de zero a seis
anos, direcionando a pratica pedagogica de modo intencional e sistematizado.

Esclarecemos que organizar de modo intencional e sistematico as praticas
pedagdgicas implica uma teoria do ensino, objeto de que se ocupa a didatica. Para isso,
recorremos aos estudos da didatica assentada numa perspectiva materialista historica e
dialética, que defende a unidade entre os elementos objetivos-contetdos-metodologias, numa
perspectiva de propiciar uma formacdo que amplie os horizontes de apropriagéo cultural da
crianga, no sentido de provocar saltos qualitativos em desenvolvimento. A unidade desses
elementos representa uma organizacao didatica do ensino, em que a finalidade do ensino ¢
propiciar aprendizagem significativa nos alunos, portanto, € preciso entender quem é esse
aluno e qual o seu processo de desenvolvimento. O professor precisa ter clareza desse
processo e quais as implicagdes do ensino na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos.

Para isso, é preciso coeréncia e eficacia em sua pratica pedagdgica, ndo perdendo de vista o
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para que, para quem, por que, 0 que e como ensinar numa direcdo de formacéo cultural
humano-genérica.

Assinalamos que um estudo desse feitio ainda se encontra por fazer, o que
evidencia a existéncia de uma lacuna que necessita ser estudada. Ratificamos tal afirmacao
baseados no levantamento que fizemos no portal da Fundacdo Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) de produges cientificas nacionais
que versam sobre os termos Didética e Educacdo Infantil*. Nessa varredura minuciosa e
extensiva realizada em tal banco de dados, por meio da ferramenta de busca e consulta, ao
digitar no assunto tais termos, ndo identificamos trabalhos que contemplassem a mesma
problematica aqui proposta. Foi justamente por meio desse mapeamento que conseguimos
construir 0 nosso percurso metodologico e levantar os dados desta pesquisa: ndo havia
trabalhos que se embrenhassem nessa problematica, mas, a0 mesmo tempo, havia dissertagdes
e teses que discorriam sobre préticas pedagogicas, assim, implicitamente, os elementos
constitutivos da didatica encontravam-se na descri¢do das pesquisas.

Diante desse contexto, originou-se a questdo problematizadora desta pesquisa:
Quais as possibilidades de organizacdo didatica do ensino, na Educacédo Infantil, a luz da
teoria histdrico-cultural, com base nas préaticas pedagdgicas descritas em teses e
dissertacdes produzidas no periodo de 1998 a 20107?

A investigacdo orientada pela questdo problematizadora levou a formulacgao do
seguinte objetivo: explicitar possibilidades de organizacdo didatica do ensino, na Educacéo
Infantil, a luz da Teoria Historico-Cultural, com base nas praticas pedagogicas descritas em
teses e dissertacdes produzidas no periodo de 1998 a 2010. O tracado desse objetivo conduziu
a estrutura do trabalho, sistematizada em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, discorremos sobre a tematica do ensino como processo
mediador do desenvolvimento humano. Para isso fornecemos elementos tedrico-
metodologicos a luz dos pressupostos da perspectiva historico-cultural, para o entendimento
da relacdo desenvolvimento humano e apropriagdo da cultura, que subsidia os processos de
ensino e aprendizagem na educagdo escolar enquanto, paralelamente, ampliamos nosso
entendimento sobre a atividade principal e sobre o desenvolvimento da crianga de zero a seis
anos.

No segundo capitulo, extraimos uma leitura historica das concepgdes

pedagogicas que marcaram o campo da didatica, desdobrando para o processo de construcéo

* No capitulo 3 discorreremos detalhadamente o caminho percorrido para a construgdo do percurso
metodoldgico.
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de uma perspectiva materialista histérica e dialética da didatica no Brasil que subsidie
principios para a organizacdo didatica do ensino na Educacéo Infantil, alicercados na triade
objetivos-contetudos-metodologias. Buscamos explicitar que o processo de ensino implica
uma atividade organizada e sistematizada pelo professor, a partir de objetivos determinados,
que se desdobra na selecdo de contetdos a serem transmitidos aos alunos por meio de
diferentes procedimentos e metodologias didaticas, com o fito de produzir aprendizagem e
desenvolvimento.

O percurso metodoldgico é abordado no terceiro capitulo, destacando-se 0s
procedimentos e a coleta de dados processada no portal da Capes. A selecdo do material
resultou em onze trabalhos para analise, seguindo critérios elaborados a partir da tematica da
pesquisa. Sao eles: Batista (1998); Barbosa (2000); Mendonca (2003); Paixdo (2004); R. Silva
(2006); Araldi (2007); Giraldi (2008); J. Silva (2008); Cirino (2008); Rodrigues (2009);
Pasqualini (2010).

O quarto e ultimo capitulo é dedicado a andlise dos dados coletados nas onze
teses e dissertacdes. Organizamos os dados a partir de trés categorias nucleares de analise: a)
elementos constitutivos da didatica: os objetivos-conteudos-metodologias e a relagdo
professor-aluno; b) a atividade principal como eixo articulador do processo de ensino e de
aprendizagem; c) a mediacdo pedagdgica como potencializadora da zona de desenvolvimento
proximal. Das andlises realizadas, depreendemos a necessidade de compreensdo de que o
objetivo norteador do trabalho educativo na Educacdo Infantil deve ser o de promover a
atividade da crianca, ja que dela dependem as suas transformacdes e aprendizagens
fundamentais que impulsionam 0s processos psiquicos superiores. Procuramos defender a
funcdo social do professor como mediador de situacGes e condi¢Ges de aprendizagens
desafiadoras e complexas que atuem na zona de desenvolvimento proximal e forme
capacidades, habilidades e habitos culturalmente desenvolvidos nas criangas menores de seis
anos.

Feita essa apresentacdo introdutoria da tese, seguimos com a exposi¢do dos
capitulos subsequentes, sintese possivel da nossa trajetdria de pesquisa acerca da organizagdo

didatica do ensino na Educacéo Infantil.



1 ENSINO: O PROCESSO DE MEDIACAO DO DESENVOLVIMENTO
HUMANO

A maior rigueza do homem é a sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou — eu ndo aceito.
N&o aguento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa valvulas, que olha o relégio,

que compra pao as 6 horas da tarde,

que vai la fora, que aponta lapis, que vé a uva etc. etc.
Perdoai

Mas eu preciso ser Outros.

Eu penso renovar o homem usando borboletas

Manoel de Barros

Este capitulo tem como fito explicitar a tematica do ensino como processo
mediador do desenvolvimento humano. Para tanto, fornecemos elementos tedrico-
metodoldgicos a luz dos pressupostos da perspectiva Histdrico-Cultural para o entendimento
da relacédo entre desenvolvimento humano e apropriacdo da cultura, que subsidia 0s processos
de ensino e aprendizagem na educacdo escolar e, a0 mesmo tempo, avangamos na
compreensdo da atividade principal e do desenvolvimento da crianca de zero a seis anos.

A necessidade de recorrer a Teoria Historico-Cultural decorre de sua base
tedrico-metodoldgica, que se assenta no materialismo histérico e dialético e, portanto, fornece
elementos que fundamentam essa pesquisa e nos dao suporte que corresponde aos
pressupostos que orientam a tese.

O materialismo historico e dialético como meétodo de conhecimento da
realidade propde-se a explicitacdo cientifica da realidade humano-social e, portanto, deve ser
a mediacgéo entre 0 pensamento e 0 objeto de estudo, compreendendo que ao pensamento cabe

apropriar-se do objeto ascendendo do abstrato ao concreto.

A ascensdo do abstrato ao concreto € um movimento para o qual todo inicio
é abstrato e cuja dialética consiste na superacdo desta abstratividade. O
progresso da abstratividade & concreticidade €, por conseguinte, em geral
movimento da parte para o todo e do todo para a parte; do fenémeno para a
esséncia e da esséncia para o fendmeno; da totalidade para a contradicao e da
contradicdo para a totalidade, do objeto para o sujeito e do sujeito para o
objeto (KOSIK, 2002, p. 37).

Um estudo que se proponha a investigar a particularidade da organizagéo
didatica do ensino na Educacdo Infantil e que se expressa pela universalidade de um contexto

historico e social concretiza-se em contextos especificos, singulares.
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Ora a importancia da particularidade [...] na analise de um determinado
fendmeno esta no fato de que ela se constitui em mediacdes que explicam 0s
mecanismos que interferem decisivamente no modo de ser da singularidade,
na medida em que é através delas que a universalidade se concretiza na
singularidade. A cuidadosa identificacdo e caracterizacdo da particularidade é
condicdo sine qua non para compreender-se como se da essa concretizacdo da
universalidade no vir-a-ser da singularidade. (OLIVEIRA, B., 2005, p. 46)

A relacdo dindmica entre a particularidade como mediacdo, que expressa a
universalidade como contexto, condiciona 0 modo de ser da singularidade, o especifico. A
dialeticidade dessa relacdo estd baseada na compreensdo de trés dimensbes fundamentais: a
dimensdo ontoldgica alude como se forma o humano dentro de determinadas condic¢Ges sécio-
historicas. Para isso, e por causa da dimensdo epistemoldgica, é preciso compreender como se
conhece esse processo, que implica em uma dimensdo ldgica inerente a essa processualidade,
da qual o sujeito precisa se apropriar para que a génese desse processo possa Ser
compreendida no seu ser vir-a-ser real (OLIVEIRA, B., 2005).

Na particularidade dessa investigacdo, dividimos este capitulo em trés subitens:
a) Desenvolvimento humano e apropriacdo da cultura; b) Processo de ensino e de
aprendizagem e educacao escolar; c) a atividade principal e o desenvolvimento das criancas

de zero a seis anos: implicac6es educativas.

1.1 O Desenvolvimento Humano e a Apropriacéo da Cultura

Para inicio de conversa, questionamos: Como o0 homem se torna humano? O
apontamento dessa indagacdo nos leva a refletir sobre o que predomina no processo de
constituicdo do homem em humano. De acordo com Leontiev (1978b, p. 261), “o homem ¢
um ser de natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém da sua vida em
sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade”.

Essa constituicdo do homem, da passagem da hominizacdo a humanizacéo,
perpassa um longo periodo de mudancgas gradativas, desde a preparacdo biologica do homem
a passagem da criacdo dos primeiros instrumentos e pelas rudimentares formas de trabalho e
de sociedade, que ainda submetiam o homem as leis biol6gicas hereditarias. Sob a influéncia
da atividade produtiva — o trabalho — e da comunicagdo, altera-se a propria constituicdo
anatdmica do homem: seu cérebro, seus 6rgdos dos sentidos, suas méos, a linguagem, ou seja,
o0 desenvolvimento bioldgico torna-se dependente do processo social, de leis socio-histdricas.

Essa etapa de viragem se destaca pela libertacdo do homem de sua dependéncia as alteragdes
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bioldgicas, transmitidas de geracdo em geracdo, e 0 que passa a reger a evolugcdo do homem
sdo as leis socio- historicas. O homem possui todo o aparato biolégico para seu ilimitado
desenvolvimento sdcio-histérico (LEONTIEV, 1978b).

Isso significa que o processo de hominizagdo, como mudanca na organizacao
fisico-biolégica do homem, é resultado dessa luta pela sua sobrevivéncia que modifica a
natureza em razéo de suas necessidades, promovendo transformagdes no meio em que Vive,
por meio do trabalho — sua atividade vital. Duarte (1993, p. 28) explica que “atividade vital é
aquela que reproduz a vida, é aquela que toda espécie animal (e também o género humano)
precisa realizar para existir e reproduzir a si propria enquanto espécie”. O homem, em
especifico, teria a continuidade da espécie por meio da sobrevivéncia fisica e da reproducéao
bioldgica, assegurada pelo nascimento de outros homens, mas isso ndo garantiria a
reproducdo das caracteristicas fundamentais do género humano historicamente constituidas.
Desse modo, 0 homem, ao se apropriar da natureza para produzir 0s meios que permitam a
satisfacdo de suas necessidades basicas de sobrevivéncia, produz, ao mesmo tempo, uma
realidade humanizada, que por sua atividade, humaniza a si proprio (MARX; ENGELS,
1987; DUARTE, 1993).

[...] a agdo planejada de todos os animais, em seu conjunto, ndo conseguiu
imprimir sobre a terra a marca de sua vontade. Isso aconteceu com o0
aparecimento do homem. Em uma palavra, o animal utiliza a natureza
exterior e produz modificagfes nela pura e simplesmente com sua presenca,
entretanto, 0 homem, por meio de modificacGes, submete-a [a natureza] a
seus fins, a domina. E a suprema e essencial diferenca entre 0 homem e os
animais; diferenca decorrida também do trabalho (ENGELS, 2002, p. 125).

O homem, portanto, como qualquer outra espécie animal, é um produto
determinado e limitado pela natureza, mas, por sua atividade vital, o trabalho, ele pode
elevar-se acima de tais limites, subordinando ao seu poder o conjunto da natureza,
transformando tal conjunto em seu corpo inorganico. O trabalho, por esséncia, € uma inter-
relacio do homem (sociedade) com a natureza, tanto organica, quanto inorganica. E nisso que
se encontra a distingdo entre 0 homem e o animal: “enquanto esse tltimo ¢ tdo somente uma
espécie, que sempre pertence a um género, 0 homem é um género, ao qual todo fenémeno
natural pertence enquanto espéecie” (MARKUS, 1974, p. 28). A razdo dessa diferenga deve ser
buscada ndo nas diferencas bioldgicas, mas na diversa atividade vital propria do homem e do
animal. O animal, assim como o homem, também desempenha sua atividade para satisfazer

suas necessidades. Pega o objeto de sua necessidade e usa-o conforme o modo que lhe €
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proprio, ou seja, consume-o. A atividade estd diretamente ligada a satisfacdo da necessidade
dada. E por isso que o carater de sua atividade é, em esséncia, natural e limitada (MARKUS,
1974). Os motivos pelos quais 0s animais se comportam e agem de determinada forma séo
“[...] decorrentes dos esforgos daquele ser vivo para adaptar-se a0 meio ambiente e para
sobreviver naquele meio, e para tanto ele se utiliza do conjunto de faculdades que herdou de
sua espécie” (DUARTE, 2004, p. 47). Isso significa que, no motivo real de uma atividade
animal, ha sempre uma necessidade imediata a ser satisfeita.

No homem, o trabalho foi a primeira e fundamental condi¢éo do surgimento do
género humano que acarretou a prépria transformacéo global do organismo. O trabalho é um
processo de objetivacdo e de transformacgdo da natureza pelo homem, de acordo com as
necessidades e condicBes concretas da realidade. Nesse processo, o proprio homem é
transformado ao se relacionar com a totalidade das relacdes historicamente constituidas,
produzindo nele sua formagao subjetiva.

O trabalho, nas palavras de Vigotski e Luria (2007), é a atividade que distingue
0 comportamento animal, como produto da evolucéo bioldgica, do comportamento humano,

como atividade originada no processo da evolucgéo historica do homem:

Tudo o que distingue psiquicamente o homem dos animais — a temporalidade
da vida, o desenvolvimento cultural, o trabalho — esta estreitamente
relacionado com o fato de que, em seu processo de desenvolvimento
histérico e paralelamente a sua conquista da natureza exterior, 0 homem
consegue o dominio de si mesmo, de seu comportamento (VYGOTSKI,
LURIA, 2007, p. 81, traducdo nossa).

Segundo Marx e Engels (1987), enquanto os animais agem para satisfazer suas
necessidades, 0s seres humanos agem para produzir os meios de satisfacdo de suas
necessidades. Leontiev (1978b) explica que é na sociedade que 0s objetos de necessidades se
produzem e, com isso, também se produzem as proprias necessidades que sdo satisfeitas pela

atividade:

A primeira condicdo de toda atividade é uma necessidade. Todavia, em si, a
necessidade ndo pode determinar a orientagdo concreta de uma atividade,
pois é apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua determinago:
deve, por assim dizer, encontrar-se nele. Uma vez que a necessidade
encontra a sua determina¢do no objeto (se “objetiva” nele), o dito objeto
torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula (LEONTIEV, 1978b, p.
107-108).
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Segundo Davidov (1988), o conceito de atividade, como uma categoria
fundamental da psicologia soviética, tem suas raizes na dialética materialista e reflete a
relacdo do ser humano, como ser social, com a realidade externa, mediatizada pelo processo
de transformacdo dessa realidade. Nesse sentido, o ser humano, singular, por meio da
apropriacdo, reproduz em si as formas histérico-sociais da atividade, como pratica humana
universal. Isso significa que, ao se apropriar da realidade humana objetivada na atividade, o
homem edifica a0 mesmo tempo sua consciéncia. A consciéncia, como forma especificamente
humana, € um reflexo psiquico da realidade, como expressao das rela¢6es do individuo com o
mundo humano. E a compreensio de que o homem e seu psiquismo ndo apenas se
manifestam, mas, na verdade, formam-se na atividade, inicialmente na atividade pratica.
Esses conceitos — atividade (laboral, cognoscitiva, de estudo etc.) e consciéncia (em geral, a
psique) — formam uma unidade dialética e sdo centrais na compreensdo da natureza do
psiquismo humano (SHUARE, 1990).

A consciéncia humana ndo é uma coisa imutavel. Alguns dos seus tracos
caracteristicos sdo em dadas condigdes historicas concretas, progressivos,
com perspectivas de desenvolvimento, outros séo sobrevivéncias condenadas
a desaparecer. Portanto, devemos considerar a consciéncia (psiquismo) no
seu devir e no seu desenvolvimento, na sua dependéncia essencial do modo
de vida, que é determinado pelas relagdes sociais existentes e pelo lugar que
o individuo considerado ocupa nestas relages. Assim, devemos considerar o
desenvolvimento do psiquismo humano como um processo de
transformacdes qualitativas. Com efeito, visto que as condi¢des sociais da
existéncia dos homens se desenvolvem por modificacBes qualitativas e ndo
apenas quantitativas, o psiquismo humano, a consciéncia humana
transforma-se igualmente de maneira qualitativa no decurso do
desenvolvimento histdrico e social (LEONTIEV, 1978b, p. 89).

A formacdo da consciéncia em dependéncia com o modo de vida, quer dizer,
correspondente a realidade humana objetiva e concreta, é indicio de que o proprio
desenvolvimento da consciéncia, 0 psiquismo humano, é um produto da atividade humana no
mundo objetivo. A compreensdo da unidade entre consciéncia e atividade implica o
entendimento de que o proprio psiquismo € “[...] um processo no qual a atividade condiciona
a formacdo da consciéncia, e esta por sua vez a regula. Trata-se de firmar a impossibilidade da
separacdo entre ambas, ou seja, afirmar sua interconexdo, sua intercondicionalidade”
(MARTINS, L., 2007a, p. 70).

A consciéncia é a expressdo das relagdes do homem com outros homens e com

a realidade circundante. A consciéncia individual especificamente humana somente pode ser
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compreendida como produto das relagfes e mediacOes que aparecem durante a formacao e
desenvolvimento da sociedade.

A passagem a consciéncia humana, assente na passagem a formas humanas
de vida e na atividade do trabalho que é social por natureza, ndo esta ligada
apenas a transformacdo da estrutura fundamental da atividade e ao
aparecimento de uma nova forma de reflexo da realidade; o psiquismo
humano ndo se liberta apenas dos tracos comuns aos diversos estagios do
psiquismo animal; [...] ndo reveste apenas tracos qualitativamente novos; o
essencial, quando de passagem a humanidade, estd na modificacdo das leis
que presidem ao desenvolvimento do psiquismo. No mundo animal, as leis
que governam as leis do desenvolvimento psiquico sdo as da evolucéo
bioldgica; quando se chega ao homem, o psiquismo submete-se as leis do
desenvolvimento sdcio-histérico (LEONTIEV, 1978b, p. 68).

Pela expressdo de uma forma superior de psiquismo humano — a consciéncia —,
que surgiu como consequéncia da transformacdo evolutiva operada pela complexificacdo do
trabalho e do desenvolvimento da linguagem, possibilitou-se ao homem que, ao produzir
meios de satisfagdo de suas necessidades, fossem geradas novas necessidades, as quais lhe
agregaram novas habilidades. Podemos inferir que a atividade humana € a base para a origem
e desenvolvimento de tarefas cognitivas que engendram as funcgdes psicoldgicas do homem.
Vigotski (1995, p. 85, tradug¢do nossa) explica que “[...] cada etapa determinada no dominio
das forcas da natureza corresponde sempre a uma determinada etapa do dominio da conduta,
na subordinagdo dos processos psiquicos ao poder do homem”.

Esse dominio da natureza para satisfazer necessidades, por meio da atividade
externa, confere a acdo do homem a transformacdo dos objetos naturais em sociais, criando
instrumentos — 6rgdos artificiais — que elevam o homem a um patamar superior aquele da
mera adaptacdo bioldgica seguida das leis naturais. Essa producdo de instrumentos é a
transformacdo de um objeto para servir a determinados objetivos no interior da atividade
humana e, portanto a “produgdo de instrumentos ¢ tanto um processo de apropriagdo da
natureza pelo homem, quanto um processo de sua objetivacao” (DUARTE 1993, p. 33).

A criagdo e uso de instrumentos provocam ndo apenas modificacbes na
natureza, mas também mudancas na propria formacdo interna do homem, ou seja, no seu
psiquismo. De acordo com Vigotski e Luria (2007, p. 8, tradu¢dao nossa), “O homem nao
somente criou 0s instrumentos de trabalho mediante os quais submeteu ao seu poder as forgas
da natureza, como também inventou os estimulos que ativavam e regulavam o seu proprio

comportamento, que submetiam as suas proprias forgas a sua vontade”.
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A acdo ativa do homem no seu meio social, ao transformar a natureza, produz
modificacBes na propria conduta desse homem pelo desenvolvimento da comunicag&o, isto é,
pela introducdo de estimulos artificiais — 0s signos: “O uso do signo provoca uma estrutura
especifica totalmente nova do comportamento humano, uma estrutura que rompe com as
tradicdes do desenvolvimento natural e cria, pela primeira vez, uma nova forma de
comportamento psicocultural” (VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 58, traducdo nossa).

Vigotski conceitua como signos os estimulos artificiais introduzidos pelo e
para 0 homem na situacdo psicologica, a fim de utilizar como meio de dominio da conduta:
“A criagdo e o emprego de estimulos artificiais, na qualidade de meios auxiliares para
dominar as reacles proprias, €, precisamente, a base daquela nova forma de determinar o
comportamento que diferencia a conduta superior da elementar” (1995, p. 82, tradugdo nossa).
Complementando, o signo, no principio, surge como um meio de relacdo social, um meio de
influéncia sobre os demais e tdo-somente depois se transforma em meio de influéncia sobre si
mesmo:

Se for certo que o signo foi ao principio um meio de comunicacdo e tdo
somente depois passou a ser um meio de conduta da personalidade, resulta
completamente evidente que o desenvolvimento cultural se embasa no
emprego dos signos e que sua inclusdo no sistema geral do comportamento

transcorreu inicialmente de forma social, externa. (VYGOTSKI, 1995, p.
146-147, traducdo nossa).

Ao analisar o processo de emprego dos signos como mediadores da atividade
psiquica interior e o dos instrumentos como atividade préatica exterior, Vigotski os considera
processos possiveis por meio da atividade mediatizada. A medida que o homem domina a
natureza — e isso conduz ao dominio de sua conduta —, essa transformacdo da natureza altera a
prépria natureza humana. Assim Vigotski afirma que os instrumentos sdo produtos do
trabalho, meios de dominio dos processos da natureza, e a linguagem, como signo e meio
social de comunicacdo e interacdo, serve para dominar 0 objeto, 0s meios e 0 processo de
trabalho: “No processo de vida social, o homem criou e desenvolveu complexos sistemas de
relacdo psicologica, sem os quais seriam impossiveis a atividade laboral e toda a vida social”
(1995, p. 85, traducdo nossa).

Dessa forma, os objetos criados pelo homem, seus instrumentos, a coletividade
e 0 surgimento da linguagem tém existéncia objetiva como produtos da atividade humana.
Esse processo historico de surgimento do género humano também construiu 0 mundo da
cultura por meio de suas geracOes: “A atividade humana objetivada torna-se algo a ser

apropriado por outros homens. Cada individuo que nasce, para que possa tornar-se humano,



27

precisa apropriar-se, objetiva e subjetivamente, das objetivagdes do género humano”
(OLIVEIRA, B., 1996, p. 16). A apropriacdo dessa cultura objetivada expressa a esséncia da
humanizacdo, tanto do género humano quanto do individuo. Isso significa que o “[...]
individuo tornar-se um ser humano equivale a dizer que ele se torna um ser que objetiva ser
mediado pelas objetivagoes genéricas das quais ele se apropriou” (DUARTE, 1993, p. 123).

O homem insere-se em uma sociedade que cristalizou a atividade humana de
diferentes formas: conhecimentos, habilidades, qualidades psiquicas, objetos, artes. Esse
conjunto das producfes humanas, heranca social, € a esfera da cultura. Vigotski ressalta que
a “[...] cultura ndo cria nada. Tdo somente utiliza o que Ihe da a natureza, modifica-a e coloca
a servigo do homem” (VYGOTSKI 1995, p. 132, tradugdo nossa). Essas produces humanas
sdo portadoras de significados sociais, em que o homem, ao adentrar nesse universo de
significacbes, promove o seu nascimento cultural, indicando que a apropriacdo desse acervo €
condigdo para sua constituicdo como um ser cultural. Para Vygotski (1995, p. 34, traducgéo
nossa), “[...] a cultura origina formas especiais de conduta, modifica a atividade das fungdes
psiquicas, edifica novos niveis no sistema do comportamento humano no desenvolvimento”.
Isso significa que, no préprio desenvolvimento histdrico, pela mediacdo da cultura, o homem
modifica modos e procedimentos de sua conduta, transforma suas inclinagfes naturais e suas
fungdes, elabora e produz novas formas de comportamento especificamente culturais.

Percebe-se que, nos estudos de Vigotski (1995; 1996; 1997), ha, portanto,
destaque para o processo do desenvolvimento cultural da crianga, conceituando-se cultura
como “[...] produto da vida social e da atividade social do homem™ (1997, p. 147, tradugdo
nossa) e, com isso, a palavra social também adquire importancia nesse processo de analise, ja
que tudo o que é cultural € social; a propria compreensdo do problema do desenvolvimento
cultural da conduta, investigado por Vigotski, precisa ser analisado com base no plano social
do desenvolvimento.

Vigotski (1995; 1996), ao investigar o processo de desenvolvimento cultural,
desenvolveu principios e categorias gerais de carater psicoldgico, estabelecendo que o0s
fendmenos psicoldgicos devem ser estudados em sua materialidade e movimento, ou seja, €
necessario compreender a dialética entre as leis da natureza e as leis historicas. Nessa
direcdo, Vygotski (1995) entendia que o desenvolvimento psicolégico dos homens deveria ser
estudado em relagdo com o desenvolvimento historico geral de nossa espéecie, compreendendo
que sdo as leis da historia humana que operam transformac6es na natureza do homem, e isso
implica que o desenvolvimento psicolégico do homem € produto do desenvolvimento

historico-cultural.
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O desenvolvimento humano é investigado por Vygotski (1995) como produto
do desenvolvimento histérico-cultural, que corresponde a todo o caminho percorrido pela
humanidade, desde o homem primitivo até a cultura contemporanea. E durante esse processo
de desenvolvimento historico, as fungdes psicoldgicas sofreram profundas alteracdes.

Para compreender como esse desenvolvimento psicolégico ocorre, Vigotski
investiga o desenvolvimento das func¢Bes psicoldgicas superiores e conclui que as teorias que
procuraram desvendar esse campo nao conseguiram explicar com exatiddo as diferencas entre
0S processos organicos e culturais, tendo prevalecido os estudos eminentemente organicos,
investigando a crianga e o desenvolvimento de sua conduta de forma naturalmente dada. De
acordo com Vigotski e Luria (2007, p. 61, traducdo nossa), para compreender as leis
fundamentais, é preciso apreender o processo geral do desenvolvimento distinguindo duas
principais linhas qualitativamente distintas: “[...] a linha da formagao bioldgica dos processos
elementares e a linha da formacéo sociocultural das funcbes psiquicas superiores: do trancado
dessas duas linhas nasceu a auténtica historia do comportamento da crianga”.

Vigotski esclarece, nessa passagem, a diferenciacdo entre as funcdes
elementares ou primitivas, dadas ao nascer, e as fungdes superiores, que sdo tipicamente
humanas, fruto das relagdes sociais que se desenvolvem pela apropriagdo dos conhecimentos
historicamente acumulados, ou seja, pelo desenvolvimento cultural. Discutir a relacdo entre
ambas é compreender que, na perspectiva do pensamento dialético, devemos considerar esse
processo como um todo e que ele, portanto, “[...] ndo se origina mecanicamente pela soma de
partes isoladas, e sim possui suas propriedades e qualidades peculiares, especificas, que ndo
podem deduzir-se da simples agrupagdo de qualidades particulares” (VYGOTSKI, 1995, p.
121, traducdo nossa). Para explicar a origem das funcgdes psicoldgicas superiores, é preciso

compreendé-las em relacdo com o desenvolvimento na filogénese e na ontogénese:

No plano genético, as fungdes superiores se diferenciam de modo que,
filogeneticamente, ndo sdo produtos da evolucdo biolégica, mas do
desenvolvimento histérico do comportamento e tém igualmente, em nivel
ontogenético, uma historia social especifica. No plano de sua estrutura, as
funcBes superiores se caracterizam porque, a diferenca da estrutura direta e
reativa dos processos elementares, elas sdo construidas com base no uso de
estimulos-meios (signos) e, por isso, tém carater indireto (mediado). No
plano de sua funcdo, as funcBes superiores se caracterizam pelo fato de
desempenharem uma funcéo nova e essencialmente diferente das funcGes
elementares: desempenham uma adaptacdo organizada a uma situacéo
mediante o dominio prévio da propria conduta (VYGOTSKI; LURIA, 2007,
p. 50, traducdo nossa).
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Tomando como principio essa dindmica, o desenvolvimento na ontogénese
deve pautar-se nessa compreensdo dialética, considerando que o desenvolvimento da crianga
perpassa 0 desenvolvimento cultural. Na histéria do desenvolvimento cultural da crianca,
Vigotski (1995) expde dois momentos constitutivos desse processo: 0 primeiro, o inicio da
historia do desenvolvimento cultural, regida por mecanismos de ordem biolégica, natural, e 0
segundo, quando o proprio processo de desenvolvimento altera sua estrutura inicial e surgem,
em sua base, novas estruturas que se caracterizam por uma nova condicdo: representam uma
forma de conduta geneticamente mais complexa e superior.

Um ponto a ser destacado acerca do desenvolvimento das funcgdes psicoldgicas
superiores é que, nesse processo, ndo ha anulacdo das funcdes psicolégicas elementares, bem
como as funcdes psicoldgicas internas ndo aniquilam as externas. O gque deve ser considerado
é gue as funcbes elementares continuam a existir de forma subordinada e sob o dominio das
superiores, em razdo das diferengas estruturais qualitativas, “[...] que, na dialética, chamam
habitualmente de superacédo. Os processos e as elementares leis inferiores que as governam
sdo categorias superadas” (VYGOTSKI, 1995, p. 117, tradugdo nossa).

Face ao exposto, observa-se que a estrutura do desenvolvimento psiquico
emana de dois polos: primitivos e superiores. As transformagfes que ocorrem nesses dois
polos ndo sdo lineares, e sim, sempre transformacdes cruciais e por saltos; o desenvolvimento,
portanto, é sempre revolucionario. Esses dois polos aparecem duas vezes no desenvolvimento
psiquico da crianca, porém nao vistos de forma separada, ja que se mesclam no processo do
desenvolvimento do comportamento, seja do bioldgico e histdrico, seja do natural e cultural.

De acordo com Vigotski, os planos de desenvolvimento natural e cultural
coincidem e se amalgamam um com o outro, e as mudancas que neles ocorrem constituem um
processo Unico de formacdo sociobiologica da personalidade da crianca: “Ja que o
desenvolvimento organico se produz em um meio cultural, passa a ser um processo biologico
historicamente condicionado” (1995, p. 36, traducdo nossa). Nesse sentido, Vigotski reitera
que o estudo das funcbes psicoldgicas superiores permite compreender e explicar
corretamente a totalidade das facetas da personalidade da crianga e que as mesmas “[...]
surgem gracgas ao desenvolvimento histérico da humanidade” (1995, p. 95, tradugdo nossa).

Isso significa que as funcdes especificamente humanas, culturais, ndo emergem
da natureza como resultado de um mero processo de maturacéo: “Elas surgem como resultado
da progressiva insercdo da crianga nas praticas sociais do seu meio cultural, onde, gracas a
media¢do do Outro, vai adquirindo sua forma humana, a semelhanga de outros homens”

(PINO, 2005, p. 32). De acordo com Saviani, Dermeval a “[...] cultura ndo e outra coisa
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sendo, por um lado, a transformacdo que o homem opera sobre o meio e, por outro, 0s
resultados dessa transformagao” (2000, p. 37).

Todo o aparato da cultura humana, como instrumentos, técnica, signos,
simbolos, como cultura artificial, ao ser apropriado pelo homem, produz transformacdes
qualitativas em seu desenvolvimento: “Ao assimilar este mundo da cultura humana, as
criangas assimilam paulatinamente a experiéncia social acumulada nele, aqueles
conhecimentos, habilidades e qualidades psiquicas que sdo proprias do homem” (VENGER,
19764, p. 47, traducdo nossa).

Sem a apropriacdo das objetivacbes acumuladas na cultura humana, o
individuo ndo se apropria do género humano, ndo rompe os limites meramente bioldgicos
para se tornar um ser humano, isto é, um ser social. E por isso que cada gera¢do — assim como
cada novo ser que nela nasce - comeca sua vida a partir de objetos, fenbmenos e
conhecimentos produzidos pelas geracfes que os precederam. Para desenvolver as aptiddes
especificamente humanas, € preciso que esse novo ser aproprie-se das riquezas deste mundo,
participando do trabalho na producdo e nas diversas formas de atividade social que estdo
cristalizadas e encarnadas na sociedade. Nessa direcdo, cada individuo aprende a ser um
homem, e por isso é um processo de educacao. A educacdo, com o objetivo de promover o
homem, passa a ser concebida como atividade mediadora no seio da pratica social global com
0 intuito de possibilitar a0 homem tornar-se cada vez mais um ser historico-social consciente,

alterando a condicdo do ser ao dever-ser:

A concepgdo histérico-social ndo se limita a responder o que o género
humano é, mas, na resposta ao que ele é, procura os elementos para
responder o que ele pode vir-a-ser e dentre as alternativas possiveis, a
concepcao historico-social elege aquelas que considera como constitutivas
do que o género humano deve vir-a-ser (DUARTE, 1993, p. 69).

Com base no exposto, fica evidente que o homem, a medida em que vai se
autocriando, humanizando-se ao longo do processo do desenvolvimento historico da
humanidade, constrdi as caracteristicas que o definem como humano e, a0 mesmo tempo, se
constitui como ser genérico. Para viver em sociedade, ndo é suficiente o que é dado pela
natureza ao nascer; ¢ “[...] preciso adquirir o que foi alcancado no decurso do
desenvolvimento historico da sociedade humana” (LEONTIEV, 1978b, p. 267). Por meio da
atividade humana, que produz e reproduz 0s meios necessarios para a existéncia do homem,
produz-se, a0 mesmo tempo, um processo de humanizacdo desse homem. Nesse sentido, a

humanizacdo do homem se da num processo de apropriar-se dos resultados da historia social
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e, a0 mesmo tempo, de se objetivar no interior de relagdes concretas com outros individuos,
0s quais atuam como mediadores entre ele e 0 mundo humano, o mundo da atividade humana
objetivada. A formacéo do individuo, desde sua inser¢do neste mundo, € sempre um processo
que sintetiza todo um conjunto de elementos produzidos pela historia humana, sendo,
portanto, um processo educativo (DUARTE, 1993).

O processo educativo é, nessa perspectiva, um processo de mediacdo que
conduz a transformacdo do homem em humano, que € o processo historico-social de
humanizacéo desse homem. E preciso produzir nos individuos singulares a humanidade, cuja
finalidade é garantir a apropriacdo, em cada individuo, dos elementos culturais necessarios a
sua formagédo como ser humano, tendo como referéncia a objetivacéo alcangada pelo género
humano. E preciso ensina-lo para que seja garantida essa humanidade. Compreendemos,
portanto, que o ensino é um processo historico-cultural, cuja fungéo social é produzir formas
especificamente humanas em cada individuo singular.

Na historia da humanidade, ndo somente evoluiram os meios para realizar a
atividade, como se formou, desenvolveu e complexificou uma via especial
para transmitir esses meios, para transmitir a experiéncia social as
geracdes posteriores. Essa via especifica é precisamente o ensino. Este
constitui um procedimento orientado e especialmente organizado de

transmitir a experiéncia social (NEPOMNIASCHAYA, 1979, p. 24,
traducdo nossa).

Ao longo do desenvolvimento historico, porem, as formas educativas
adquiriram diversas configuracdes, e o processo de formacdo do homem, até um determinado
periodo do desenvolvimento historico, ocorria pelo simples convivio social. Com o
surgimento da sociedade capitalista, o processo de ensino “[...] complica-se e especializa-se,
tomando formas tais como o ensino e a educagédo escolares” (LEONTIEV, 1978b, p. 272).
Isso porque “a reprodugdo da sociedade passa a exigir que a educagdo escolar, enquanto
processo educativo direto e intencional, passe a condicdo de forma socialmente dominante de
educacdo” (DUARTE, 1996, p. 50).

A educacéo escolar, ao cumprir com a especificidade de seu trabalho, que é
“[...] produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢é
produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, D., 1991, p. 13),
desempenha, ao mesmo tempo, nesse individuo singular, um papel determinante em seu

desenvolvimento psiquico mediante os processos de ensino e aprendizagem.
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1.2 O Processo de Ensino e Aprendizagem e a Educacéo Escolar

A relacdo das acOes de ensino e de aprendizagem na educacdo escolar aparece
como preocupacdo basilar das investigacdes da psicologia soviética. Davidov (1988, p. 54,
traducdo nossa) afirma que a tese fundamental da Teoria Historico-Cultural “[...] é que o
desenvolvimento psiquico da crianga desde o comego é mediado por sua educagdo e seu
ensino”. Porém nao se trata de qualquer ensino. Vigotski explicita que é preciso uma correta
organizacdo do ensino e da aprendizagem para que se promova o desenvolvimento psiquico
da crianca. O ensino ¢ interpretado como um “[...] momento intrinsecamente necessario e
universal para que se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas
formadas historicamente” (VIGOTSKII, 1988, p. 115).

Vigotski e Luria (2007) nos impulsionam a inferir que tais caracteristicas
humanas ndo-naturais sdo as funcBes psicologicas superiores, que, de acordo com suas
investigacOes, surgem como novas formagdes vinculadas ao emprego de signos e ao uso de
instrumentos, como objetivagdes humanas, que se desenvolvem pela mediacdo da cultura.
Esse entendimento nos possibilita deduzir que a crianca, ja em seus primeiros dias, relaciona-
se com 0 meio circundante, ou seja, sua forma de comunicacdo com a realidade se faz pelo
uso de signos e instrumentos. No entanto, o uso dos signos e dos instrumentos sé se torna
significativo a crianca se houver a mediacdo do Outro. Isso nos leva a compreensdo de que o
signo é sempre introduzido por outra pessoa, é o mediador das relagcdes dos homens entre si.
Vygotski (1995) teoriza que 0 signo €, primeiramente, um meio de comunicacdo e,
posteriormente, passa a ser um meio de conduta da personalidade. Em outras palavras, a
crianga comeca a regular e organizar o seu comportamento por meio da introdugdo do signo
pelo adulto. O dominio dos estimulos artificiais pela crianca possibilita-lhe o dominio desse
meio circundante e sobre si mesma. O “[...] uso do signo provoca uma estrutura especifica
totalmente nova do comportamento humano, um estrutura que rompe com as tradi¢es do
desenvolvimento natural e cria, pela primeira vez, uma nova forma de comportamento
psicocultural” (VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 58, tradugdo nossa).

Nesse sentido, 0 emprego dos signos, na qualidade de estimulos auxiliares para
a solucdo de alguma tarefa psicoldgica planejada pelo homem, traz consigo as relagées com o
uso de instrumentos na atividade do homem, portanto, ambas tém funcdo mediadora na
atividade humana. Embora o emprego dos signos e o uso de ferramentas estejam

subordinados a atividade mediadora, isso ndo significa que ambos desempenhem o mesmo
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papel; pelo contrario, ha diferencas essenciais entre eles em relagéo as suas funcdes: 0s signos
sdo elementos auxiliares na solucdo de tarefas psicoldgicas, como lembrar, comparar,
memorizar, recordar, selecionar, entre outras acdes de atividade interna, enquanto a invengao
e 0 uso de instrumentos so auxiliares na atividade pratica, produtiva. E como se a ferramenta

fosse orientada ao exterior, e 0 signo, ao interior.

Por meio da ferramenta, 0 homem age sobre o objeto de sua atividade; a
ferramenta esta dirigida para fora: deve provocar mudanca no objeto. E o
meio da atividade exterior do homem, orientado a modificar a natureza. O
signo ndo modifica nada no objeto da operacao psicoldgica: € o meio de que
se vale 0 homem para influir psicologicamente em sua prépria conduta e na
dos demais; € um meio para sua atividade interior, dirigida a dominar o
préprio ser humano: o signo esta orientado para dentro (VYGOTSKI, 1995,
p. 94, traducéo nossa).

Vigotski e Luria (2007) afirmam que ocorre uma reorganizacdo cultural
qguando se inclui nas operacGes da crianga 0 uso de signos e instrumentos. A criancga resolve
problemas praticos com o emprego de instrumentos fora do seu campo sensorial. Ao dominar
previamente a si mesma e organizando previamente sua conduta, a crianga passa a dominar a
situacdo externa:

Em todas essas operacles, a estrutura dos processos psiquicos sofre uma
transformacao substancial através da qual as operacdes diretamente dirigidas
ao campo de acdo séo substituidas por agdes indiretas complexas, e a fala, ao
incorporar-se & operacdo, demonstra ser um sistema de instrumentos
psicoldgicos que adquire relevancia funcional absolutamente singular que

culmina em uma completa reorganizacéo da conduta (VYGOTSKI; LURIA,
2007 p. 35, tradugao nossa).

O uso dos signos e de instrumentos sO seréd objetivado na crianca por meio da
mediacdo do Outro. E pela intencionalidade e acBes sistematizadas que o adulto atua e
interfere no desenvolvimento cultural da crianca. Isso significa que os resultados da cultura
humana, em forma de signos e instrumentos, ndo sdo decifrados de forma independente e
espontanea pela crianca, e sim por meio da direcdo e mediagdo constante dos adultos no

processo de ensino e aprendizagem.

Desde os primeiros dias do desenvolvimento, toda a historia do
desenvolvimento psiquico da crianga nos mostra que ela consegue adaptar-se
ao entorno gragas as mediacdes sociais, através das pessoas que a rodeiam.
O caminho da coisa a crianca e desta a coisa passa por meio de outra
pessoa. A transicdo da via bioldgica a via social do desenvolvimento é a
conexdo-chave no processo de desenvolvimento, um ponto de inflex&o
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crucial na historia comportamental da crianga (VYGOTSKI; LURIA, 2007.
p. 29, traducdo nossa).

Neste sentido, o desenvolvimento da crianca € sempre um processo de
transformacéo, que, pela mediacdo do Outro, altera sua condicdo de ser biolégico num ser
cultural. Neste sentido, a constituicdo da crianca como um ser humano depende de duas
condicdes basilares: que, ao nascer, a crianga possua 0 equipamento genético e neurologico da
espécie, 0 que, em principio, é garantido pela natureza, e que, com a mediacdo do Outro,
integre-se, progressivamente, nas praticas sociais de seu grupo cultural (PINO, 2005).

Essa constituicdo da crianga como um ser humano €, portanto, algo que
depende duplamente do Outro: primeiro, porque a heranca genética da espécie lhe vem por
meio dele; segundo, porque a internalizacdo das caracteristicas culturais da espécie passa,
necessariamente, por ele. Isso ndo significa que a crianca seja passiva no processo que a
converte num ser humano. Ela, pelo contrério, participa ativamente desse processo, de
maneiras e graus diferentes em razdo do proprio amadurecimento bioldgico (PINO, 2005).

Essa participacdo ativa esta estreitamente relacionada com o processo de
apropriacdo das objetivagdes da historia humana. “A crianga ndo se adapta ao mundo dos
objetos e fendémenos humanos que a rodeiam, fa-lo seu, isto é, apropria-se dele”
(LEONTIEV, 1978b, p. 320). Desde que nasce, cada ser humano tem que realizar a
apropriacdo das forcas essenciais criadas e desenvolvidas ao longo da histéria social, e isso é
sempre, e necessariamente, um processo ativo. O mundo das objetivacdes do género humano,
que todo individuo encontra ao nascer, ndo se lhe apresenta de imediato, sendo necessaria a
mediagéo do processo de apropriacdo: “A apropriagdo ¢ um processo que tem por resultado a
reproducdo pelo individuo de caracteres, faculdades e modos de comportamento humanos
formados historicamente” (LEONTIEV, 1978b, p. 320). Essa reproducdo ndo é passiva do
individuo as condi¢des existentes da vida social. A apropriacdo é resultado da atividade
reprodutiva ativa da crianca, que apreende tanto procedimentos historicamente elaborados
para orientar-se no mundo dos objetos humanos quanto meios para transforma-lo,
convertendo em formas de sua propria atividade, ou seja, faz com que a crianga se aproprie e
reproduza diferentes capacidades concretas, que se realiza pela atividade conjunta. No
processo de apropriacdo das formas da cultura, a crianca, por meio de sua atividade,
concretiza a experiéncia humana historicamente objetivada e encarnada nela; com isso,

humaniza-se, tornando-se um ser humano culturalmente desenvolvido.
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Nesse sentido, 0 ensino deve ser 0 norteador desse processo que promove 0
desenvolvimento psiquico da crianca, o qual ocorre por meio da apropriacdo das formas de
cultura historicamente elaboradas. Davidov (1988) assim resume as contribui¢des de Vigotski

e Leontiev, no que refere ao desenvolvimento psiquico:

Em primeiro lugar, a educacdo e o ensino do homem, em sentido amplo, ndo
¢ outra coisa que a “apropriacdo”, a “reprodu¢do” por ele das capacidades
dadas historica e socialmente. Em segundo lugar, a educacdo e o ensino
(“apropriagdo”) sao as formas universais do desenvolvimento psiquico do
homem. Em terceiro lugar, a “apropriacdo” e o desenvolvimento ndo podem
atuar como processos independentes, ja que se correlacionam com a forma e
0 contetdo do processo Unico de desenvolvimento psiquico humano
(DAVIDOV, 1988, p. 57, tradugédo nossa).

Na mesma direcdo, Petrovski (1979) assevera que o desenvolvimento humano
transcorre em um processo de apropriacdo e dominio tanto dos instrumentos quanto dos
signos mediante o ensino. Complementa afirmando que “[...] por isso 0 ensino ocupa o lugar
central em todo o sistema de organizagdo da vida da crianca, determinando seu
desenvolvimento psiquico” (p. 14, tradugdo nossa).

Isso significa que o processo de desenvolvimento se forma sob a influéncia das
relacBes externas, sociais, que reconfiguram as funcdes elementares agregando caracteristicas
superiores, por meio de acOes mediadas e intencionais. Essa acdo sobre a realidade
complexifica-se pela mediacdo do adulto na atividade da crianga. Essa relacdo atua de
maneira peculiar e simultdnea no sistema nervoso, no aparato bioldgico, que também se
reestrutura pela apropriacdo dessas novas acbes que se internalizam em forma de
conhecimento — que anteriormente eram exclusivamente externos: “Todas as fungdes
psiquicas superiores sdo relacdes interiorizadas de ordem social, sdo o fundamento da
estrutura social da personalidade. Sua composicdo, estrutura genética, 0 modo de acdo, toda
sua natureza é, em uma palavra, ¢ social” (VYGOTSKI, 1995, p. 151, tradugdo nossa).

O caminho do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores revela que
cada funcdo existe originariamente na forma externa, interpsiquica, e somente pelo processo
de cultivo, de intencionalidade se converte em forma interna, ou seja, intrapsiquica. Essa tese,
do externo ao interno, “[...] modifica o proprio processo, transforma sua estrutura e funcdes.
Detras de todas as funcdes superiores e suas relagdes, encontram-se geneticamente as relacdes
sociais, as auténticas relagdes humanas” (VYGOTSKI, 1995, p. 150, traducdao nossa). Esse
entendimento vigotskiano de que toda funcéo psiquica, por ser social, foi externa antes de

interna, significa uma relacdo social de, pelo menos, duas pessoas: “[...] o meio de influéncia
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sobre si mesmo &, inicialmente, o meio de influéncia sobre outros” (VYGOTSKI, 1995, p.
150, traducdo nossa). Nessa direcdo, a atividade conjunta influi sobremaneira no
desenvolvimento das funcgdes psicologicas superiores da crianca, haja vista que esse
desenvolvimento “[...] aparece em cena duas vezes, em dois planos: primeiro, no plano social
e, depois, no plano psicoldgico; de inicio, entre 0os homens como categoria interpsiquica e,
logo no interior da crianga, como categoria intrapsiquica” (VYGOTSKI, 1995, p. 150,
traducdo nossa).

Davidov (1988) sintetiza essa compreensdo entre 0s processos de natureza

interpsiquica e intrapsiquica:

Originalmente o individuo (em particular e, em especial, a crianca) esta
inserido de maneira direta em uma atividade social distribuida entre os
membros de um certo coletivo, a qual tem uma expressao externa e que se
realiza com a ajuda de diferentes meios materiais e semioticos. A
assimilacdo dos procedimentos de realizacdo dessa atividade e, antes de
tudo, dos procedimentos para utilizar seus meios, que permitem dirigir seu
préprio comportamento, forma no individuo os processos interpsiquicos (por
exemplo, na crianga, tais processos se formam em sua colaboragcdo com 0s
adultos durante o ensino). Logo, os procedimentos dessa atividade,
assimilados a principio em sua forma externa, se transformam e se
convertem em processos internos (mentais) ou intrapsiquicos. Precisamente
nessa passagem das formas externas, coletivas de atividade para as formas
internas, individuais de sua realizacdo, de transformacédo do interpsiquico em
intrapsiquico, é que se realiza o desenvolvimento psiquico do homem
(DAVIDOV, 1988, p. 55-56, traducdo nossa).

Esse movimento de internalizacdo das funcdes psicoldgicas superiores é
possivel por meio da apropriagdo de signos e instrumentos, que permitem ao homem “[...]
criar modelos mentais (ideias) dos objetos da realidade, atuando com eles, e a partir deles, no
planejamento e coordenagdo da propria atividade” (ARCE; MARTINS, 2007, p. 43).
Portanto, nesse processo, a mediacdo do signo e do instrumento por meio da atividade

conjunta € o trago distintivo no desenvolvimento das func6es psicoldgicas superiores.

A lei geral que rege o desenvolvimento das formagdes psiquicas superiores
reside em que estas surgem sobre a base da atividade do sujeito. E
importante que a dita atividade possa estruturar-se com a ajuda e sob a
dire¢do do adulto. O novo é introduzido na atividade da crianca a partir do
exterior; é organizado em forma de atividade externa. Pouco a pouco se
opera a transformacdo da atividade exterior em interna, ideal, psiquica
(NEPOMNIASCHAYA, 1979, p. 36, traducio nossa).

Com base no exposto, podemos inferir que o desenvolvimento das fungdes

psicolbgicas superiores depende dos processos concretos nos quais estdo envolvidas. Esses
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processos concretos, de acordo com Leontiev (1988a, p. 77), séo as atividades da crianca: as
“[...] mudangas no desenvolvimento das fungdes ocorrem apenas quando estas (as fungdes)
tém lugar preciso na atividade”. Por isso que qualquer fungdo se desenvolve e se reestrutura
dentro do processo que a realiza.

Entdo, para compreendermos a constitui¢cdo do psiquismo humano, portanto, do
desenvolvimento da crianga, é necessario “[...] comegar analisando o desenvolvimento da
atividade da crianca, como ela ¢ construida nas condigdes concretas de vida” (LEONTIEV,
1988a, p. 63). A base do desenvolvimento psiquico € a passagem de um tipo de atividade a
outra, que é determinada pelo processo de formacdo de novas estruturas psicologicas: “Por
iss0, 0 novo tipo de atividade, que estd na base do desenvolvimento psiquico integral da
crianca em uma ou outra idade, foi chamado de principal” (DAVIDOV, 1988, p. 70, tradugao
nossa). Nesse sentido, o contetido da atividade em cada homem “[...] depende, afinal, de seu
lugar na sociedade, das condigdes de cada situacdo e de como vao se ajustando em
circunstancias individuais, que sdo tnicas” (LEONTIEV, 1978a, p. 67, traducdo nossa). Essa

hipdtese norteou os trabalhos de Leontiev (1978a, 1988a) sobre atividade principal.

A atividade é uma unidade molar, ndo uma unidade aditiva da vida do
sujeito corporal e material. Em um sentido mais estreito, significa que, no
nivel psicoldgico, esta unidade da vida se vé mediada pelo reflexo psiquico,
cuja fungdo real consiste em orientar o sujeito no mundo objetivo
(LEONTIEV, 1978a, p. 66, traducdo nossa).

No entanto, ndo se trata de qualquer atividade, como somatorio de varios tipos
de atividades, nem aquela atividade com que a crian¢a se ocupa por maior tempo. Alguns
tipos de atividade desempenham um papel principal no desenvolvimento, enquanto outras
desempenham um papel secundario, e ndo é a idade da crianca que determina seu
desenvolvimento, e sim sdo as caracteristicas e o contetudo dessas atividades que orientam o
seu transcurso. Define-se, portanto, como atividade principal “[...] a atividade cujo
desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos
psicologicos da personalidade da crianga, em um certo estdgio de desenvolvimento”
(LEONTIEV, 1988a, p. 65). Ha trés principios que caracterizam a atividade principal: 1)
Aparecem e se diferenciam novos tipos de atividade; 2) Formam-se ou reorganizam-se 0S Seus
processos psicoldgicos particulares; 3) Vinculam-se a mudancas psicoldgicas fundamentais da
personalidade. Portanto, em cada periodo qualitativamente distinto do desenvolvimento, ha
um papel dominante assumido por um tipo especifico de atividade principal, que determina as

formas de dominio e de contetdo:
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Todavia, esse lugar, em si mesmo, ndo determina o desenvolvimento: ele
simplesmente caracteriza 0 estagio existente ja alcancado. O que determina
diretamente o desenvolvimento da psique de uma crianga é sua propria vida e
0 desenvolvimento dos processos reais desta vida — em outras palavras: o
desenvolvimento da atividade da crianca, quer a atividade aparente, quer a
atividade interna. Mas seu desenvolvimento, por sua vez, depende de suas
condigdes reais de vida (LEONTIEV, 19883, p. 63).

A atividade é um sistema que possui estrutura, transicées e desenvolvimento.
Quanto a estrutura, hd duas caracteristicas: orientacdo e execucdo. Por orientagdo,
compreende-se que a atividade € dirigida por processos que, pelas relagdes da crianga com a
realidade circundante, satisfazem alguma necessidade determinada por algum objeto,
fendmeno ou resultado. A crianca nasce dotada de necessidades que pode satisfazer apenas na
atividade. O objeto da atividade é o motivo, que dirige, estimula a crianca a executar essa
atividade. A crianga encontra na sociedade ndo apenas condi¢cBes externas as quais deve
adequar sua atividade, “[...] mas essas mesmas condi¢des sociais promovem 0s motivos e fins
de sua atividade, seus procedimentos e meios; em uma palavra, a sociedade produz a
atividade dos individuos que a formam” (LEONTIEV, 1978a, p. 68, tradugao nossa).

Disso decorre a segunda caracteristica: 0s componentes da execugdo, que sdo
as acdes e suas operacdes. A acdo € um processo subordinado ao resultado que espera
alcancar, um fim consciente. Do mesmo modo que o conceito de motivo se relaciona com o
conceito de atividade, o conceito de fim se relaciona com o conceito de acdo. Por isso é que as
acOes executadas na atividade sdo impulsionadas por seu motivo e orientadas a uma
finalidade. Para alcancar esse fim, seu aspecto intencional, que é uma situacdo objetiva, €
preciso encontrar meios para executar tal acdo que respondam a alguma tarefa. Portanto, além
do aspecto intencional, ha o aspecto operacional da atividade, que sdo as operacGes. Desse
modo, a atividade é sempre dirigida por alguma necessidade; por conseguinte, sdo as
necessidades da crianca que constituem a condicdo para a atividade. A medida que a atividade
se complexifica, v@o se produzindo novas necessidades e novos motivos. Os motivos incitam
a crianga a agir para algum fim — objetivo. As opera¢des sd0 0S meios para se executar
determinada agé&o.

As acOes podem, no entanto, ser externas ou praticas e internas ou psiquicas.
Os movimentos das maos, a apreensdo de objetos e sua manipulagdo sdo exemplos de agoes
externas que, a0 mesmo tempo, provocam acgdes internas que, nesse processo de manipular as
mé&os, objetos, ao conhecer as propriedades das coisas, formam sensacgdes, percepcdes, entre

outras coisas. Venger (1976a) destaca a decisiva importancia do adulto ao ensinar a criancga a
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desempenhar acbes que motivam a atividade, de tal modo que essas agdes provocam o0
surgimento de novos tipos de atividade. 1sso ocorre em razéo do resultado dessas agdes, que
adquirem fundamental importancia para a crianca, de maneira que sua conquista se converte
em motivo para a atividade.

Tal processo provoca a transicéo e a transformagao da estrutura da atividade as
quais ocorrem quando a atividade perder seu motivo e se transforma em acéo; esta modifica
sua finalidade, pode converter-se em operacdo. O motivo de certa atividade pode passar a ser
a finalidade da acdo, cujo resultado se converte em outra atividade. A mudanca de uma
atividade principal a outra esta relacionada com as mudangas nos motivos e nas a¢fes da
atividade. Todavia os motivos que provocam as transicdes de uma atividade a outra estdo
ligados, diretamente, com o lugar que a crianca ocupa no sistema das relac@es sociais.

No desenvolvimento da atividade, os motivos, ao impulsionar a atividade,
outorgam sentido. E o que Leontiev (1978a) denomina de motivos geradores de sentido. No
processo de desenvolvimento histdrico da sociedade, 0 homem criou e acumulou formas de
realizar determinadas atividades, transformando as relacfes sociais estabelecidas entre os
homens e suas producbes. A criacdo de instrumentos, de técnicas, linguagem, , essas
producdes, em suma, se generalizaram e se fixaram na préatica social humana e adquiriram
significado social ou significagcdo. Leontiev (1978b, p. 96) conceitua significagdo como “[...]
o reflexo da realidade independentemente da relagéo individual ou pessoal do homem a esta.
O homem encontra um sistema de significacdes pronto, elaborado historicamente, e apropria-
se dele”. No entanto, em que grau eu me aproprio de uma significag¢do, vai depender “[...] do
sentido subjetivo e pessoal que esta significacdo tenha para mim”. O sentido integra o
contetdo da consciéncia e tem significacdo objetiva, e com isso, o sentido se cria em relacao
com a vida, na atividade do sujeito. E por isso que “[...] para encontrar o sentido pessoal
devemos descobrir o motivo que Ihe corresponde” (LEONTIEV, 1978b, p. 97).

E preciso reiterar que o motivo de agir do homem néo pode ser reduzido ao
sentimento de uma necessidade internamente subjetiva, como puramente interna, mas por uma
necessidade que conduz ao seu objetivo, concretizado nas relagdes objetivas entre os homens,
gue se torna produto da consciéncia. Os sentidos surgem, portanto, na atividade e podem se
tornar conscientes por meio das significagdes. Leontiev (1978), em uma nota de rodape,
explica que a significacdo pode ser verbal, significagcdo de uma palavra; como também denota

conhecimentos, o contedo da consciéncia social apropriada pelo individuo.



40

Os significados, portanto, resultam das apropriacbes efetivadas pelos
homens de todo um sistema de objetivacBes elaboradas historicamente.
Neste sentido, em sua génese sdo supra-individuais, fundam-se em relacdes
objetivas, na préatica social da humanidade, pertencendo, acima de tudo, ao
mundo dos fendmenos objetivamente histdricos. Desta forma, representam
as maneiras pelas quais os homens assimilam a experiéncia humana
generalizada.

Mas as significacdes, disponibilizadas enquanto objetos de apropriacdes, vao
se converter em dados do reflexo psiquico de um individuo determinado
passando a ocupar nele um lugar especifico, a desempenhar um papel na
vida deste individuo e em suas relagbes com o mundo, ou seja, adquirem um
sentido subjetivo. Este fato porém, ndo ocorre em detrimento do contetdo
objetivo das significacbes, estas ndo perdem sua objetividade pois
permanecem com seu carater social geral, mas adquirem também um carater
particular, individual, resultante da interacdo real que existe entre o
individuo e 0 mundo que o cerca (MARTINS, L.,2007a, p. 73).

Duarte (2004) argumenta que a relacdo entre o significado e o sentido das
acOes humanas tem decisivas implicacdes para a educacao escolar, pelo desafio de produzir
sentido na aprendizagem de contetdos escolares. O que grande parte das correntes
pedagogicas postula é a relacdo imediatista e pragmatica entre o significado e sentido dessa
aprendizagem. De nossa parte, questionamos: Como produzir sentido na aprendizagem de
criancas de zero a seis anos? Quais motivos agregam sentido para a crianga na atividade e
como forma-los? No processo educativo da crianga, € preciso estabelecer objetivos e motivos
na atividade organizada. O professor deve criar esses motivos agregando significacdo social,
para produzir sentido pessoal.

Orientamo-nos pela premissa apontada por Nepémniaschaya (1979), com base
nos estudos da Teoria Histdrico-Cultural, que refor¢a a ideia de que a crianga nasce e vive no
mundo humano, de objetos e relacbes humanas que objetivaram a experiéncia da prética
social: “O desenvolvimento da crianga é precisamente o processo de apropriacdo dessa
experiéncia, que se opera sob a permanente direcdo dos adultos, isto €, nas condigbes de
ensino” (p. 23, tradug@o nossa).

Essa prerrogativa nos conduz a compreender que 0 processo educativo
devidamente organizado provoca o desenvolvimento psiquico da crianga, criando uma série
de processos de desenvolvimento que seriam impossiveis sem o ensino. Por conseguinte, o
ensino é o aspecto internamente necessario e universal no processo de desenvolvimento na
crianga, ndo de peculiaridades naturais do homem, mas historicas (VIGOTSKI, 1988; 2001a;
2001b).

O ensino opera alteragdes qualitativas no curso do desenvolvimento da crianga,

em especial das funcdes psicoldgicas superiores: “[...] o ensino escolar opera com as fungdes
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psiquicas superiores. Essas fungdes ndo somente se distinguem por uma estrutura mais
complexa como ainda se constituem [..] em novas formacgdes: sistemas funcionais
complexos” (VYGOTSKI, 2001b, p. 226).

Um exemplo disso sdo as sensagdes, que se aperfeicoam em estreita relacdo
com o desenvolvimento dos processos de percepgdo dirigidos por um alvo: “E por isso que
elas podem ser ativamente cultivadas em uma crianga, e seu cultivo ndo pode, de mais a mais,
em virtude disso, consistir em um treinamento simples e mecanico das sensacdes em
exercicios formais” (LEONTIEV, 1988a, p. 77).

Leontiev (1988a) afirma que, para o aperfeicoamento das fungdes psicoldgicas,
é preciso que elas sejam cultivadas, mas ndo a partir de treinos mecanicos e exercicios
formais. E necessario que sejam dirigidas por um alvo, ou seja, ha uma clara manifestacéo de
que, para ocorrer esse desenvolvimento, € preciso que 0 ensino seja corretamente organizado,
isto é, a forma para alcancar o desenvolvimento das sensa¢des, por exemplo, ndo pode ser por
treino, mas deve ter direcdo a um fim, uma intencionalidade e finalidade. E notavel que o
desenvolvimento psiquico da crianca depende dos processos educativos.

Vigotski (2001b) também defende a necessidade de que 0Ss processos
educativos promovam o desenvolvimento das func@es psicoldgicas. Ao afirmar que a natureza
dessas funcGes é a de processos sociais, resultado do desenvolvimento cultural da crianca,
assevera que esse desenvolvimento tem como fonte a mediacdo e 0 ensino. A citacdo abaixo
refere-se a formacdo da memoria, como exemplo dos tipos de atividade propostos pelo
professor nos processos de ensino e de aprendizagem:

O novo ponto de vista ensina a buscar apoio, porém com o fim de supera-lo.
Estuda a crianga na dindmica de seu desenvolvimento e crescimento;
questiona-se sobre a finalidade da educacéo, mas resolve o problema de
modo distinto. Para 0 novo ponto de vista seria uma loucura se nas classes
escolares ndo se levasse em conta a hatureza concreta e imaginativa da
memodria infantil; ela deve servir de suporte, porém também seria uma
loucura cultivar esse tipo de memdria, pois significaria reter a crianca em
uma etapa de desenvolvimento inferior e ndo compreender que o tipo de
memoria concreta ndo é mais que uma etapa de transi¢do, de passagem ao

tipo superior, que a memoria concreta hd de superar-se no processo
educativo (VYGOTSKI, 1995, p. 307, traducéo nossa).

Nessa passagem, Vigotski, ao discorrer sobre os limites de um processo
educativo que retém o desenvolvimento da crianga, esta apresentando as suas conjeturas sobre
as relacbes entre ensino e desenvolvimento a partir de dois conceitos: zona de
desenvolvimento atual e zona de desenvolvimento proximal. Estabelece que a crianga, ao

resolver tarefas e atividades de maneira independente da ajuda e colaboragdo dos outros,
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encontra-se em um nivel de desenvolvimento atual: “Na determinacdo do nivel de
desenvolvimento atual se recorre a tarefas que exigem ser resolvidas de forma independente e
que demonstram tdo somente o que se refere as funcdes ja formadas e amadurecidas”
(VYGOTSKI, 2001b, p. 238).

Quando a crianga realiza atividades mediadas com ajuda e colaboracdo dos
outros (adulto ou pares mais experientes), Vigotski (2001b, p. 239) identifica como zona de
desenvolvimento proximal a que “[...] tem um valor mais direto para a dindmica da evolugdo
intelectual e para o éxito da instru¢do que o nivel atual de seu desenvolvimento”. E pela
possibilidade da mediag¢&o, como processo de intervencdo, efetivada pelo mais experiente,
que se viabilizam os processos de aprendizagem atuando na zona de desenvolvimento
proximal. As atividades mediadas produzem as condi¢cbes para a apropriacdo de
conhecimento e desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores, por isso que, 0 ensino
é o fator principal que constitui o desenvolvimento (VYGOTSKI, 2001b).

Vigotski critica as abordagens psicoldgicas que defendem que a aprendizagem
segue a reboque do desenvolvimento da crianca ao inves de conduzi-lo, apoiando-se nos
processos ja desenvolvidos e que permanecem na zona de desenvolvimento atual. Alerta-nos
sobre as concepcdes que tinham como lema: “[...] adaptar a educag@o ao desenvolvimento e
isso era tudo. Supunha-se que era preciso seguir a direcdo dos prazos, do ritmo, das formas de
pensamento proprias da crianga, de sua percepcao etc.” (VYGOTSKI, 1995, p. 307, tradugdo
nossa). Para ele, “o ensino seria totalmente inutil se somente pudesse utilizar o que ja esta
maduro no desenvolvimento, se ndo se constitui ele mesmo a fonte de desenvolvimento, uma
fonte de surgimento de algo novo” (VYGOTSKI, 2001b, p. 243).

Assim, a zona de desenvolvimento proximal permite-nos delinear o futuro
imediato da crianca e seu estado dindmico de desenvolvimento, propiciando
0 acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do desenvolvimento,
como também aquilo que estd em processo de maturagdo (VIGOTSKII,
1988, p. 98).

Em sintese, “o que a crianga é capaz de fazer hoje em colabora¢do” — plano
interpsiquico —, “sera capaz de fazer por si mesma amanhd” — plano intrapsiquico. Essa
investigagdo demonstrou “[...] que aquilo que esta na zona de desenvolvimento proximal em
um estagio determinado se realiza e passa no estagio seguinte ao nivel de desenvolvimento
atual” (VYGOTSKI, 2001b, p. 241).

Vigotski salienta que o ensino passa a frente do desenvolvimento e o conduz, e

as relacGes entre estes dois processos tém um carater especifico em cada periodo. Em sintese,
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o ensino “[...] ocorre em todas as fases do desenvolvimento da crianca, mas [...] em cada faixa
etaria ela tem ndo s6 formas especificas, mas uma relacdo totalmente original com o
desenvolvimento” (VIGOTSKI, 20014, p. 337). De posse desse entendimento, salientamos a
importancia dessa discussdo acerca da especificidade da relacdo dinamica entre ensino e
desenvolvimento para subsidiar a organizacao didatica do ensino como uma forma intencional
e sistematica para promover a aprendizagem das criancas na Educacéo Infantil.

A promocéo do desenvolvimento da crianca depende do processo de mediacao
escolar que garanta aprendizagem. Itelson (1979) afirma que a aprendizagem consiste na
apropriacdo, pelo homem, de determinados conhecimentos, habilidades, acbes e
comportamentos em determinadas condic¢des. A apropriacdo dessas conquistas humanas pode
ocorrer por meio de uma aprendizagem espontanea ou organizada. A aprendizagem
espontanea ou casual ocorre na comunicacao e interacdo do homem com os demais e com a
realidade circundante, a qual assimila informacGes e conhecimentos de forma casual, por
meio de livros, televisdo, observagdes, isto é, o homem, de modo esponténeo, assimila
conhecimentos, habitos e atitudes que estdo disponiveis no cotidiano. Essa aprendizagem
ocorre de forma ndo intencional, direta e imediata, que atende a interesses e curiosidades da
crianga, que sdo apreendidos de modo esponténeo e cotidiano. J& a aprendizagem organizada
se configura como uma organizacdo adequada da aprendizagem que se revela pelo ensino, e
seu exemplo mais universal é a escola. De acordo com ltelson, (1979, p. 21, tradugdo nossa)
“[...] o ensino pode ser definido como 0 processo de estimulacéo e direcdo da atividade
exterior e interior do aluno cujos resultados formam nele determinados conhecimentos,
hébitos e atitudes”.

De posse desse entendimento, Davidov (1988) defende o principio do ensino
que desenvolve, ao compreender que o0 processo de formacdo da crianca deve orientar-se por
meios pedagdgicos que promovam e exercam uma influéncia substancial sobre o
desenvolvimento psiquico geral da crianga provocando o desenvolvimento de suas
capacidades essenciais. O autor também esclarece que 0 ensino e a educacdo sdo fatores
absolutamente indispensaveis no desenvolvimento das capacidades infantis e por isso é
necessario organizar um ensino que impulsione o desenvolvimento, de maneira a encaminhar
possibilidades de desenvolvimento integral do ser humano, em todos 0s niveis de ensino,

desde o periodo infantil.

Cabe ao ensino escolar, portanto, a importante tarefa de transmitir a crianga
0s contetdos historicamente produzidos e socialmente necessarios,
selecionando 0 que desses conteudos encontra-se, a cada momento do
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processo pedagdgico, na zona de desenvolvimento proximo. Se o contetido
escolar estiver além dela, o ensino fracassara porque a crianga é ainda
incapaz de apropriar-se daquele conhecimento e das faculdades cognitivas a
ele correspondentes. Se, no outro extremo, o conteudo escolar se limitar a
requerer da crianca aquilo que ja se formou no seu desenvolvimento
intelectual, entdo o ensino torna-se inGtil, desnecessario, pois a crianga pode
realizar sozinha a apropriagdo daquele conteudo e tal apropriagdo nao
produzird nenhuma nova capacidade intelectual nessa crianga, ndo produzira
nada qualitativamente novo, mas apenas um aumento quantitativo das
informaces por ela dominadas (DUARTE, 2001, p. 98).

Questionamos ante 0 exposto: se em todos os niveis da educacdo escolar, ou
melhor, se desde a Educacdo Infantil é possivel encaminhar um ensino que impulsione o
desenvolvimento da crianca, como podemos situar a atual organizacdo didatica do ensino
infantil? E possivel identificar nas praticas pedagdgicas um ensino que, organizado e
sistematizado, contribua para a aprendizagem da crianca, de modo a provocar 0 novo em Seu
desenvolvimento?

Para compreender a relacdo interna entre ensino e o desenvolvimento psiquico
da crianca, é preciso comegar analisando “[...] o lugar ocupado pelo individuo na sociedade
entre as demais pessoas, as condi¢cdes de vida, as exigéncias que lhe apresenta a sociedade, 0
carater da atividade que realiza e o nivel de desenvolvimento alcancado em cada momento
dado” (ELKONIN, 1969a, p. 502, tradugdo nossa). Essa premissa nos direciona a discutir as
implicagdes educativas do eixo norteador do processo de desenvolvimento da crianga: a
atividade principal.

1.3 A Atividade Principal e o Desenvolvimento das Criancas de Zero a Seis Anos:
Implicacbes Educativas

Defendemos que a organizagdo didatica do ensino precisa ser sistematizada e
intencional, uma vez que se requer esclarecer a quem se destina esse ensino, logo, €
necessario compreender a crianca, sua formacéo e seu desenvolvimento. Orientamo-nos pelo
pressuposto de que o desenvolvimento psiquico da crianca € um processo de apropriacdo da
experiéncia historico-social acumulada pelas geraces precedentes — a cultura —, o qual é
condicionado pela relacdo crianca-adulto, que se realiza, de modo especifico, pela mediacao
escolar.

Para compreender a especificidade do desenvolvimento da crianga, requer-se o

entendimento de trés aspectos inter-relacionados: o primeiro refere-se a situacéo social de
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desenvolvimento, ou seja, ao sistema de relages crianga-adulto e a posi¢do da crianca na
sociedade. Em cada periodo do desenvolvimento, ha uma situag&o social de desenvolvimento
que regula todo o modo de vida da crianga ou sua existéncia social. No inicio de cada periodo
da vida, a relacdo estabelecida entre a crianca e 0 meio que a rodeia, sobretudo o social, é
totalmente peculiar, especifica e irrepetivel. Essa relacdo é denominada por Vigotski de
situacdo social de desenvolvimento, que significa “[...] o ponto de partida para todas as
mudancas dinamicas que se produzem no desenvolvimento durante o periodo de cada idade”.
E ela que “determina plenamente e por inteiro as formas e a trajetoria que permitem a crianca
adquirir novas propriedades da personalidade, j& que a realidade social é a verdadeira fonte do
desenvolvimento, a possibilidade de que o social se transforme em individual” (VYGOTSKI,
1996, p. 264, traducao nossa).

Vygotski (1996, p. 270, traducao nossa) destaca que o “[...] meio social origina
todas as propriedades especificamente humanas da personalidade que a crianga vai
adquirindo” e a fonte do desenvolvimento social da crianga se realiza no processo da
interacdo entre as formas ideais e reais, e isso € determinado pela situacdo social de
desenvolvimento. Pino (2005, p. 151) entende que meio cultural pode ser definido como a
“totalidade das condicOes de existéncia criadas pelos homens ao longo da historia de cada
povo”. Isso define a convivéncia e a peculiaridade do sistema de relagfes sociais em cada
época historica em conformidade com o povo e suas relacdes.

De acordo com Davidov (1988, p. 70, tradugdo nossa), “A situagdo social de
desenvolvimento é, antes de tudo, a relacdo da crianca com a realidade social. Porém
precisamente esta relagdo se realiza por meio da atividade humana”. Essa afirmagao conduz
ao segundo aspecto: a atividade principal é a concretizacdo do conceito de situacdo social de
desenvolvimento da crianca em uma ou outra idade. E pela atividade principal que se
estabelecem as relacGes da crianca com o0s aspectos da realidade, formando em cada periodo
do desenvolvimento qualidades fundamentais e processos psiquicos que dependem
essencialmente das condi¢cdes de vida social e da organizacdo educativa. Portanto, pela
situacdo social de desenvolvimento que determina a atividade principal, ocorrem na crianca as
principais novas formacdes da estrutura da personalidade e das fungdes psiquicas, que é o
terceiro aspecto do desenvolvimento.

Cada periodo singular e qualitativamente especifico da vida humana implica
uma situacdo social de desenvolvimento que corresponde a uma determinada atividade
principal, e em cada atividade surgem e se desenvolvem novas formagdes psicologicas.

Vigotski compreende que o proprio processo de desenvolvimento € constantemente
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reorganizado e determinado por “[...] formagdes qualitativamente novas, com ritmo préprio
que precisam sempre de mediacdes especiais”. Diante dessa premissa, considera o
desenvolvimento um “[...] processo que se distingue pela unidade do material e do psiquico,
do social e do pessoal a medida que a crianca vai se desenvolvendo”. O critério para
compreender os periodos concretos do desenvolvimento infantil ou das idades sdo as novas
formagdes. (VYGOTSKI, 1996, p. 254, traducdo nossa). O autor explica novas formacoes
como
[...] o novo tipo de estrutura da personalidade e sua atividade, as
transformacdes psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em
cada idade e determinam, em seu aspecto mais importante e fundamental, a
consciéncia da crianca, sua relagdo com o meio, sua vida interna e externa,

todo o curso de seu desenvolvimento no periodo dado (VYGOTSKI, 1996,
p. 255, tradugdo nossa).

Essa relacdo da crianca com a realidade social, especificamente o lugar que a
crianga ocupa no seio das relagfes humanas, ou seja, sua situacdo social de desenvolvimento,
é que determina o contetdo concreto de sua atividade principal, orienta as peculiaridades

psicoldgicas da crianca em cada periodo do desenvolvimento.

No fundamento desta periodizacéo se encontra a ideia de que, a cada idade,
como periodo peculiar e qualitativamente especifico da vida do homem,
corresponde um determinado tipo de atividade principal; sua mudanga
caracteriza a sucessdo dos periodos evolutivos. Em cada atividade principal
surgem e se constituem as correspondentes neoformacdes psicoldgicas, cuja
sucessdo configura a unidade do desenvolvimento psiquico da crianca
(DAVIDOV, 1988, p. 74, traducdo nossa)

A atividade principal, como fundamento da periodizacdo, passa a ser
compreendida tal como ela se forma nas condic¢des concretas dadas na vida da crianga. S&o as
condicBes historicas, concretas e objetivas que exercem influéncia no conteldo de
determinado periodo do desenvolvimento como no transcurso geral do desenvolvimento
psiquico. Portanto, ao nascer, a crianga ja pertence a uma dada geracdo com determinadas
condicdes de vida que se desdobram em contetdo para sua atividade. Nesses termos, falar do
carater periodico do desenvolvimento psiquico e do conteudo dos periodos é falar da
dependéncia das condicbes concretas nas quais ocorre o desenvolvimento. E com base nessas
condicBes que o conteido se desenvolve.

Isso ndo significa que, a par da atividade principal, ndo ocorra simultaneamente
nenhum desenvolvimento em outras direcdes, ou que as atividades secundarias nao

desempenhem um importante papel no desenvolvimento da crianca. Elkonin (1987b, p. 122,
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tradugdo nossa) explica que “A vida da crianca em cada periodo é multifacetada, e as
atividades, por meio das quais se realiza, sdo variadas”. Por isso mesmo, em cada periodo do
desenvolvimento, surgem novos tipos de atividade, novas relac6es da crianca com a realidade:
“Seu surgimento ¢ conversdo em atividades dominantes ndo eliminam as anteriormente
existentes, mas sim somente muda seu lugar no sistema geral de relagdes da crianga para a

realidade, as quais se tornam mais ricas” (ELKONIN, 1987b, p. 122, tradug@o nossa).

Todavia, a crianga ndo se limita, na realidade, a mudar de lugar no sistema
das relacBes sociais. Ela se torna também consciente dessas relacfes e as
interpreta. O desenvolvimento de sua consciéncia encontra expressao em
uma mudanca na motivacdo de sua atividade, velhos motivos perdem sua
forca estimuladora, e nascem os novos, conduzindo a uma reinterpretacéo de
suas agOes anteriores. A atividade que costumava desempenhar o papel
principal comeca a se desprender e a passar para um segundo plano. Uma
nova atividade principal surge, e com ela come¢a também um novo estagio
de desenvolvimento. Essas transi¢cBes, em contraste com as mudangas
intraestagios, vao além, isto é, as mudancas em agdes, operacdes e funcdes
para mudancas de atividade como um todo (LEONTIEV, 1988a, p. 82).

A passagem de um grau evolutivo ao outro no desenvolvimento da crianca esta
relacionada com a mudanca e a estruturacdo da personalidade da crianca. Neste sentido, “[...]
estudar o desenvolvimento infantil significa estudar a passagem da crianca de um degrau
evolutivo a outro e a mudanca de sua personalidade dentro de cada periodo evolutivo, que tem
lugar em condi¢es historico-sociais concretas” (VIGOTSKI, apud ELKONIN, 1987b, p. 106,
traducéo nossa).

Vygotski (1996) argumenta que o desenvolvimento da crianca ndo se processa
pela passagem de uma idade a outra de forma gradual, lenta, sequencial, mas por mudancas
bruscas e essenciais, que sdo as forcas motrizes desse processo. Cada idade possui suas
proprias estruturas especificas, Unicas e irrepetiveis. Essa premissa assevera que O
desenvolvimento é constituido por periodos, de um lado, estaveis e, por outro, pela presenca
de crises, ressaltando que essa contradi¢cdo no desenvolvimento da crianga se manifesta desde
0 momento em que nasce. Os periodos estaveis sdo caracterizados pelas mudancas
microscopicas da personalidade da crianca, que se acumulam e se manifestam de forma
repentina, posteriormente, na formacdo em uma nova idade. Os periodos de crise produzem
mudangas bruscas e fundamentais, por um breve espaco de tempo, em que a crianga
transforma-se por inteira, modificando os tragos basicos de sua personalidade. Assim, “[...] a
esséncia de toda crise reside na reestruturagcdo da vivéncia anterior, reestruturacdo que reside

na mudanca do momento essencial que determina a relagdo da criangca com o0 meio, isto €, na
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mudan¢a de suas necessidades e motivos que sdo os motores de seu comportamento”
(VYGOTSKI, 1996, p. 385).

Um ponto importante a ser destacado é que, nesses periodos de crises, ndo ha
limites para seu comeco e fim e, por conseguinte, sdo totalmente indefinidos. As hipdteses de
Vygotski (1996) sobre as principais particularidades dos periodos de passagem — criticos e

estaveis — confirmam a tese de que

[...] os periodos de crises que se intercalam entre os estaveis configuram os
pontos criticos, de virada, no desenvolvimento, confirmando uma vez mais
que o desenvolvimento da crianca é um processo dialético onde a passagem
de um estagio ao outro ndo se realiza pela via evolutiva, e sim revolucionaria
(VYGOTSKI, 1996, p. 258).

Nesse processo de desenvolvimento, as passagens imprimem as acdes da
crianca diante de suas relagdes com a realidade, marcadas por reorganizacfes nessa relacgéo,
que se caracterizam ora por ruptura, ora por salto e ora por superagdes. S&0 essas
caracteristicas que possibilitam a mudanca da atividade dominante e, consequentemente, a
transicdo periddica: “[...] surge uma contradi¢do explicita entre o modo de vida da crianga e
suas potencialidades, as quais ja superaram este modo de vida. De acordo com isso, sua
atividade é reorganizada e ela passa, assim, a um novo estagio no desenvolvimento de sua
vida psiquica” (LEONTIEV, 1988a, p. 66).

O desenvolvimento psiquico da crianca tem lugar no processo de educagéo
e ensino realizado pelos adultos, que organizam a vida da criancga, criam
condigdes determinadas para seu desenvolvimento e lhe transmitem a
experiéncia social acumulada pela humanidade no periodo precedente de
sua historia. Os adultos sdo os portadores dessa experiéncia social. Gragas
aos adultos, a crianga assimila um amplo circulo de conhecimentos
adquiridos pelas geracbes precedentes, aprende as habilidades elaboradas
socialmente e as formas de conduta que foram criadas na sociedade. A
medida que a crianga assimila a experiéncia social, formam-se nela distintas
capacidades (ELKONIN, 1969a, p. 498, traducdo nossa).

A partir dessas contribuicdes, os fundamentos da periodizacdo do
desenvolvimento infantil, de acordo com as proposi¢des de Elkonin (1987b), ndo devem ser
calcados em mudangas internas, sintoméaticas ou em indicios externos, mas de acordo com
quatro leis do processo de desenvolvimento infantil: a) compreender a unidade entre os
aspectos da esfera motivacional e das necessidades com o desenvolvimento das operacoes

técnicas que implicam na esfera intelectual-cognitiva. E a unidade dindmica afetivo-cognitiva
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que Vygotski (1996, p. 314, tradugdo nossa) afirma como essencial para o desenvolvimento
psiquico: “(...) o afeto e o intelecto ndo sdo dois polos reciprocamente excludentes, mas duas
fungdes psiquicas estreitamente vinculadas entre si ¢ inseparaveis”. Escreve Ligia
Martins(2007b, p. 129) que “a unidade afetivo-cognitiva € mediadora constante nas atividades
realizadas pelo individuo ao longo de sua vida, portanto, tudo o que a constitui €, a0 mesmo
tempo, objeto do pensamento e fonte de sentimentos”; b) considerar que 0 processo de
desenvolvimento psiquico transcorre ndo de forma linear, como sucessdo natural, evolutiva,
de experiéncias desarticuladas, mas segundo uma espiral ascendente que relaciona e
complexifica atividades mediadas socialmente; c) compreender as vinculagdes existentes
entre periodos isolados para estabelecer a importancia funcional de todo o periodo precedente
para o inicio do seguinte; d) dividir o desenvolvimento psiquico em periodos e épocas de
maneira que a divisdo corresponda as leis internas desse desenvolvimento e ndo a fatores
externos com relacdo a ele.

No esteio dessa compreensao, as trés épocas do desenvolvimento humano séo
constituidas por: a primeira infancia, a infancia e a adolescéncia. Cada época se constitui em
dois periodos — o da esfera afetiva motivacional e das necessidades e o da esfera das
possibilidades técnicas e operacionais — ligados regularmente entre si. Vygotski (1996) afirma
que o desenvolvimento psiquico ocorre pelas formacGes globais e dindmicas que modificam a
prépria estrutura interna como um todo e ndo pela soma de partes isoladas. Neste sentido, em
cada periodo ha sempre uma nova formacdo principal que serve como uma espécie de guia
para todo o processo de desenvolvimento daquela época, que se caracteriza pela
reorganizacdo de toda a personalidade da crianga sobre uma base nova. A compreensao dessas
épocas permite entender a passagem de um periodo a outro, que, segundo Elkonin (1987b, p.
123, traducdo nossa), “[...] transcorre quando surge uma falta de correspondéncia entre as
possibilidades técnicas operacionais da crianca e os objetivos e motivos da atividade sobre a
base dos que se formaram”.

A estrutura da periodizagéo do desenvolvimento infantil € composta em épocas
que, por sua vez, sdo divididas em periodos, de acordo com a atividade que a crianca realiza:
a) a época primeira infancia é composta pelos periodos de comunica¢do emocional direta, em
que predominam o0s objetivos, os motivos e as normas: a esfera motivacional e das
necessidades (1° grupo) e a atividade objetal manipulatoria, em que prevalecem o0s
procedimentos socialmente elaborados de acdo com os objetos: a esfera das possibilidades
técnicas e operacionais (2° grupo); b) a época infancia compreende a atividade jogo de papéis

(1° grupo) e atividade de estudo (2° grupo); c) a epoca adolescéncia abarca os estagios de
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comunicacdo intima pessoal (1° grupo) e atividade profissional e de estudo (2° grupo).
Importa lembrar que essas atividades sintetizam aspectos afetivo-emocionais e intelectuais e
se formam em unidade: “A atividade da crianga, dentro dos sistemas crianca-objeto social e
crianca adulto social, representa um processo unico no qual se forma sua personalidade”
(ELKONIN, 1987b, p. 115, traducdo nossa).

Mediante essas proposicOes, para 0 presente estudo nos debrugamos nas
caracteristicas da primeira infancia e da infancia, a partir das atividades principais para a faixa
etaria de zero a seis anos, que sdo: atividade de comunicacdo emocional direta, atividade
manipulatéria objetal e atividade de jogo de papéis. O que de especifico se revela nessas
atividades?

Mas o geral e essencial entre elas é que todas aparecem como elementos da
cultura humana. Tém uma origem e um lugar comum na vida da sociedade,
sendo o resultado da historia precedente. Sobre a base da assimilacdo dos
procedimentos socialmente elaborados de agdo com estes objetos se produz a
orientacdo cada vez mais profunda da crianga no mundo objetal e a formacgéo
de suas forcas intelectuais, a formagdo da crianga como componente das
forcas produtivas da sociedade (ELKONIN, 1987b, p. 122, tradugéo nossa).

A atividade de comunicacdo emocional direta € marcada pela relagcdo que a
crianca estabelece com o adulto desde os primeiros meses, mediada pelas relacbes emocional-
afetivas. A sociabilidade do bebé, durante o primeiro ano, pela sua situacdo social de
desenvolvimento Unica e irrepetivel, é determinada por dois momentos fundamentais: o
primeiro consiste na total incapacidade bioldgica do bebé em satisfazer suas necessidades
vitais e mais elementares. Para que sua sobrevivéncia seja garantida, o bebé necessita dos
cuidados dispensados pelo adulto. O caminho por meio dos outros, ou seja, dos adultos, é a
via principal da atividade da crianca nesta idade. Isso significa que seu comportamento €é
inserido e entrelagado com o fator social e, com isso, desde os primeiros meses do bebé, a
relacdo crianca-mundo € socialmente mediada. O segundo momento caracteriza-se pela
caréncia do meio fundamental da comunicagéo social em forma de linguagem humana. A vida
do bebé ¢é organizada de modo a manter uma comunica¢do maxima com os adultos, porém
esta € uma comunicagdo sem palavras — € uma comunicacao de género totalmente peculiar.
Assim “[...] o desenvolvimento do bebé no primeiro ano se baseia na contradigcdo entre a
méaxima sociabilidade (em virtude da situacdo em que se encontra) e suas minimas
possibilidades de comunica¢do” (VYGOTSKI, 1996, p. 286, traducdo nossa).

Essa condicdo de dependéncia fisico-biologica e de comunicagdo produz na

crianga a necessidade de atencdo e dos cuidados do adulto. Para suprir essa dependéncia, o
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bebé comunica-se a partir de diferentes gritos, choramingos, gestos e movimentos. A pessoa
mais proxima aprende a reconhecer esses sinais e satisfaz 0s anseios do bebé. Justamente
neste processo de satisfacdo da necessidade, o adulto dirige-se ao bebé falando com ele,
acariciando-o e buscando ser compreendido. O processo de comunicar-se com o bebé, mesmo
que ele, num primeiro momento, ndo demonstre nenhum gesto de compreensdo nem realize
uma atividade comunicativa, faz com que a crianga va tomando parte nesta atividade: “O
adulto atua em relacdo a crianca como intermediario em sua comunica¢do com o mundo
objetivo” (MUJINA®, 1979, p. 46, traducdo nossa). Dessa relagdo crianca-mundo mediada
pelo adulto, comeca uma reorganizacdo na propria atividade nervosa superior, como

particularidades bioldgicas, que transformam os reflexos incondicionados em condicionados.

A etapa imediatamente posterior ao nascimento é a Unica na vida do homem
em que se observam em estado puro as formas inatas e instintivas de
comportamento, cujo fim é satisfazer as necessidades organicas (de
oxigénio, alimentacéo, calor). Essas necessidades organicas garantem apenas
a sobrevivéncia da crianga, mas ndo constituem a base de seu
desenvolvimento psiquico (MUKHINA, 1996, p. 76).

O principio do reflexo condicionado é insuficiente para explicar a conduta do

homem do ponto de vista psicoldgico, haja vista que este mecanismo ajuda somente a

compreender como as conexdes naturais regulam a formacdo de conexdes no cérebro e a

conduta no aspecto puramente natural e ndo histdrico. Por isso que é a sociedade e ndo a

natureza que deve figurar, primeiramente, como o fator determinante da conduta do homem. Nas

palavras de Vygotski (1995), é nisso que consiste toda a premissa do desenvolvimento cultural da
crianca:

A vida social cria a necessidade de subordinar a conduta do individuo as

exigéncias sociais e, a0 mesmo tempo, forma, complexos sistemas de

sinalizagdo, meios de conex@ que orientam e regulam a formagdo de

conexdes condicionadas no cérebro de cada individuo. A organizagdo da

atividade nervosa superior cria a possibilidade de regular a conduta
externamente (VYGOTSKI, 1995, p. 86, tradugdo nossa).

Ha um salto qualitativo na base do desenvolvimento psiquico na crianca a
partir do momento em que a satisfacdo de suas necessidades organicas torna-se secundaria, e

ela, por influéncia direta de seu modo de vida e de educagdo, comeca a desenvolver novas

> Referimo-nos a psic6loga soviética, também conhecida no Brasil como Valeria Mukhina, autora do livro Psicologia
da Idade Pré-Escolar. Encontramos seu sobrenome grafado de duas formas: Mujina e Mukhina. Neste trabalho,
adotaremos a grafia comumente conhecida no Brasil, preservando, nas referéncias e citacdes, a grafia utilizada em
cada edicdo aqui citada.
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necessidades, que se configuram ndo mais como bioldgicas, mas como sociais. A
caracteristica fundamental do “[...] recém-nascido é a sua capacidade ilimitada para assimilar
novas experiéncias e adquirir as formas de comportamento que caracterizam o homem”
(MUKHINA, 1996, p. 76). Deste modo, o desenvolvimento psiquico da crianga comeca a se
formar no processo de educacdo e ensino, efetivado pelos adultos, que, além de satisfazerem
as necessidades imediatas da crianga, organizam sua vida e criam condigdes para que seja
transmitida a experiéncia social (ELKONIN, 1969b). A apropriacdo dessas novas
experiéncias provoca uma nova e primeira formacao central e basica do periodo pés-natal,

que é a vida psiquica individual da crianca.

As acgbes que a crianga assimila orientadas pelo adulto criam a base de seu
desenvolvimento psiquico. Assim, ja no primeiro ano, manifesta-se claramente
a lei geral do desenvolvimento psiquico, segundo a qual processos e
qualidades psiquicos se formam na crianga sob a influéncia decisiva das
condices de vida, da educacdo e do ensino (MUKHINA, 1996, p. 84).

O primeiro ano de vida da crianga é marcado pela formacdo dos sistemas
sensoriais, que estdo implicitamente ligados, desde o comeco, a relacdo entre a crianca e 0s
adultos que lhe oferecem cuidados, possibilitando a ela um processo de intensa aprendizagem.
Mesmo os mais simples movimentos, Desde os mais simples movimentos, quando o adulto
inclina-se sobre a crianga, aproxima e afasta seu rosto, pega, mostra e estende a ela algum
objeto de cor viva, ensejam um motivo para que a crianca fixe seu olhar no rosto do adulto ou
no objeto. Esses primeiros movimentos, até a conquista de segurar e apalpar o objeto, estdo
voltados para um intenso desenvolvimento e com inimeras possibilidades de relagdo entre a
crianca e o adulto. Essas acOes sdo consideradas de comunicacédo e, pela atividade conjunta,
essa relagéo crianca-adulto produz agdes de aprendizagem cada vez mais complexas.

Essa atividade pode ser assim ilustrada: na pretensdo de querer apanhar algo, a
crianga ndo consegue realizar por si propria, entdo é o adulto quem vai dirigir e orientar as
suas acOes. Neste sentido, a crianga comeca a desenvolver a capacidade de imitar as a¢es dos
adultos e, ante esse processo, abrem-se inimeras possibilidades para o ensino (ELKONIN,
1969b; 1998). Por isso, de acordo com Mujina (1979), seria um erro supor que primeiro a
criangca amadurece e depois a educam e ensinam. Todas as aprendizagens em relacdo a
conduta, caracteristicas e capacidades psiquicas préprias do homem, como caminhar,
manipular objetos, ver, escutar observar, reconhecer, recordar, a crianca adquire na primeira

infancia por meio do ensino. “Somente gracas a influéncia do meio social e de um ensino
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especial se forma, na crianga, uma personalidade capaz de sentir e pensar humanamente”
(MUJINA, 1979, p. 47, tradugdo nossa).

A necessidade que a crianca tem de comunicacdo emocional direta € de enorme
importancia para o seu desenvolvimento, por isso é a atividade principal do periodo. O adulto
motiva a crianga a agir com ele, comegando a lhe mostrar o0 mundo material, dos objetos
humanos, desvendando como manipular os objetos, como realizar a agéo e orientando no uso
de tais objetos, mesmo que seja primariamente. E primario, porque a crianca, nesse periodo,
ndo tem desenvolvidos 0s movimentos sensorio-motores para executar tal acdo, mas vai
apropriando-se paulatinamente pela atividade conjunta. Outra questdo é a de que o que
interessa a crianca, nesse periodo, ndo € realizar a acdo com perfeicdo, mas estar em
comunicacdo com os adultos. Esse € o seu objetivo e, por conseguinte, seu motivo. A
dependéncia de estar com o adulto provoca a crianca a perceber e conhecer a realidade e a si
mesma, sempre por meio das relagdes com outra pessoa. Por isso, desde o comeco da vida da
crianga, as suas atitudes e relacdes com a realidade tém um carater social.

Com toda essa situacdo social de desenvolvimento, novas formas de
comunicacdo com o adulto vdo se ampliando, quando este insere a crianca no mundo dos
objetos humanos, ensinando-a a manipula-los. Num primeiro momento, sé a relacdo com o
adulto garante o desenvolvimento da atividade; este provoca nela a necessidade de se inserir
no mundo dos objetos humanos, o que faz com que a atividade principal passe a ser
secundaria, por surgirem novos motivos, como aprender manipular e utilizar os objetos

humanos.

Desta forma, as necessidades e 0s interesses da crianga estdo constantemente
relacionados com os adultos; ainda que esta relagdo adquira novas formas,
em dependéncia do aumento das possibilidades da crianga. Aparecem novas
necessidades, que servem de base para o surgimento de novos aspectos de
atividade fundamental (VENGER, 19764, p. 61, traducéo nossa).

As premissas da transicdo da atividade de comunicacdo emocional direta a
atividade objetal manipulatdria estdo nas agdes reiterativas e concatenadas que, por meio de
acOes pedagogicas intencionais, ampliam as possibilidades de manipula¢do durante o primeiro
ano, formando novas capacidades, por exemplo, concentrar-se, examinar, apalpar, ouvir, entre
outras, e, com a formacéo do ato de agarrar, a atividade orientadora e exploradora adquire
uma nova configuracdo quando a crianga comeca a se orientar pelos novos objetos. As agdes

da criangca “[...] s@o estimuladas pela novidade dos objetos e sustentadas pelas novas
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qualidades dos objetos que vao sendo descobertas durante a sua manipula¢ao” (ELKONIN,
1998, p. 214).

A passagem da atividade da comunicacdo emocional direta para a atividade
objetal manipulatoria acontece pela mudanca nos motivos e nas necessidades inseridos pela
relacdo da crianca com o adulto. Essa mudanca esta aliada as proprias conquistas do primeiro
ano, que sdo: o andar, a compreensao e assimilacdo priméria da linguagem e, de maneira mais
intensa, o desenvolvimento da atividade objetal manipulatéria (ELKONIN, 1969b).

Mujina (1979) afirma que o desenvolvimento psiquico da crianca desse periodo
depende de um conjunto de fatores como: a) as premissas da linguagem, por meio dos
primeiros signos de balbucio dos quais, por meio da imitacdo, surgem os fonemas da lingua
materna, gerando a necessidade cada vez mais complexa de comunicacdo com os adultos; b) o
dominio da marcha ereta — 0 andar —, que possibilita 0 dominio do préprio corpo, para
alcancar o fim que deseja, participacdo e aprovagdo dos adultos em seus intentos; c) a
capacidade de deslocar-se é uma aquisicdo que desenvolve a capacidade de orientacdo no
espaco, amplia o conjunto de objetos que pode alcangar, 0s quais, por isso, convertem-se em

objetos de seu conhecimento, revelando suas propriedades e nexos.

Sob a direcdo dos adultos e em constante contato com eles, a crianca
aprende a atuar com os objetos, por meio dos quais satisfaz suas variadas
necessidades (comer com a colher, beber com a xicara, abotoar os botdes,
colocar as meias etc.). No comeco, os adultos executam as a¢des junto com a
crianca e somente de uma maneira progressiva a deixam com liberdade,
vigiando e corrigindo constantemente seus movimentos. Quando a
organizagdo e 0 método de ensino sdo bons, a crianga aprende com perfeicao
as maneiras corretas de atuar com o0s objetos (ELKONIN, 1969b, p. 508,
traducao nossa).

Essas conquistas possibilitam o desenvolvimento de func¢Bes primarias, como a
percepcdo visual, que adquire agdes intencionais na manipulagdo dos objetos, em que, por
meio da imitacdo, as criangas repetem varias vezes as acdes que o adulto realiza. Essas acoes
intencionais e a imitagdo possibilitam manifestagoes elementares do pensamento infantil: “[...]
na manipulagdo objetal surgem e se resolvem situacGes problematicas elementares. Por
conseguinte, a crianga aprende a pensar nas acfes, imitando seus proprios movimentos e
também os alheios” (MUKHINA, 1979, p. 49, traducao nossa).

As acbes com 0s objetos que a crianca realiza no primeiro ano, sob a dire¢do
dos adultos, permitem-Ihe, entretanto, que aprenda a utilizar somente as propriedades externas

dos objetos, ou seja, da mesma forma que manipula o lapis, manipula também a colher ou um
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pau. A passagem para a primeira infancia engendra uma nova forma de atitude diante do
mundo dos objetos: estes se tornam ndo mais simples objetos apalpados, mas instrumentos
que tém uma forma determinada para seu uso — um dominio dos seus procedimentos —,
socialmente elaborada, e € necessario aprender a cumprir a funcdo que lhes designou a
experiéncia social. A crianga aprende, por meio da influéncia educativa e formativa dos
adultos, o significado social dos objetos, fixados pela atividade humana, e as propriedades
funcionais dos objetos, orientando-se a buscar em cada novo objeto-instrumento seu destino
especifico. Os objetos, como instrumentos culturais, mediatizam a relacdo da crianca com o
mundo objetivo. “E importante destacar que precisamente o dominio das acdes concordantes
e instrumentais exerce a influéncia mais essencial sobre o desenvolvimento psiquico da
crianca” (MUJINA, 1979, p. 51, traducio nossa).

O pensamento e a linguagem, como processos psiquicos, desenvolvem-se na
experiéncia sensorial pelas acGes instrumentais e pela influéncia do adulto que ensina a
crianca 0s modos de acdo e denominagdo dos objetos. O pensamento se ativa em meio a
situacOes de tarefas objetivas, em que a crianca procura solugdes intelectuais orientando-se

pelo adulto.

Observando as ag¢Bes dos adultos com 0s objetos, 0 pequeno se apropria das
formas humanas da atividade pratica objetivada. Na acdo com os objetos, a
crianca descobre que muitos deles podem ser utilizados de modo similar.
Este tipo de descoberta conduz a generalizagdo ndo somente dos objetos
similares (por alguma caracteristica), como também a generalizar a
experiéncia da atividade (MUJINA, 1979, p. 54, traducio nossa).

Durante as distintas aprendizagens da crianca, apropriando-se das formas
humanas da atividade pratica objetivada, ocorrem mudanc¢as qualitativas no pensamento,
como também vai aperfeicoando o dominio da linguagem. A linguagem € resultado da
constante necessidade de comunicagdo entre a crianca e 0 mundo, desde seus primeiros anos,
a qual, pela atividade conjunta com os adultos, comeca a compreender as relagdes existentes
entre as palavras pronunciadas e a realidade concreta que expressam (MUJINA, 1979). A
linguagem, como um signo, é produto da atividade das geragcdes anteriores. A crianga, no
decurso de seu desenvolvimento, faz dela a sua lingua, por meio da apropriagdo, formando
nela funcdes e aptiddes especificamente humanas (VENGER, 1976a).

E pela comunicacio, inicialmente pratica, que o desenvolvimento psiquico se
realiza. Desde o inicio, pela comunicacdo verbal com os demais membros do meio

circundante, a crianga comega a elaborar palavras, a compreender sua significacdo e passa a
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utiliza-las ativamente na sua linguagem. Apropriar-se da linguagem é uma condicdo para que
0S processos psiquicos desenvolvam-se, j& que o contetdo da experiéncia pratica humana ndo
se fixa apenas sob coisas materiais, mas, sobretudo, como conceito e reflexo na palavra. Os
conceitos representam a riqueza do saber acumulado pela humanidade, e a crianca, ao
apropriar-se deles, apreende conhecimentos que formam funcbes e faculdades psiquicas
proprias do homem como ser social (LEONTIEV, 1978b). Conforme Facci (2004, p. 211),
“Na formagado de conceitos estdo presentes todas as fungdes intelectuais basicas e, desde os
estdgios mais primitivos, o desenvolvimento mental da crianca ocorre pela influéncia
constante da comunicagio entre ela e os adultos”. E por isso que essa comunicagdo deve ser
enriquecida e aprimorada, com o objetivo de conduzir a formagdo da fala, de promover
articulacdo com palavras, 0 que provoca na crian¢a uma reorganizacdo radical nas funcdes
psicoldgicas.

E pelo dominio da linguagem que outras fungBes psiquicas se reestruturam
nesse processo de aprendizagem, mediadas pelas acOes e relacbes com a realidade
circundante. A percepcdo da crianca comeca a se separar e diferenciar elementos, superando a
estrutura natural do marco sensorial, desenvolvendo-se pela introdugdo de meios auxiliares de
estimulos como a fala. “A fala ndo acompanha simplesmente a percep¢do infantil, mas
desempenha nela, desde o inicio, um papel ativo. E assim a crianga comeca a perceber o
mundo ndo somente por meio de seus olhos, mas também através da fala” (VYGOTSKI,
LURIA, 2007, p. 38, traducdo nossa).

Vygotski e Luria (2007), ao investigar a relacdo entre a fala e a acdo pratica na
conduta infantil, enfatizam que, quando a crianca inclui a fala e 0 uso de signos simbdlicos na
manipulacdo, em suas atividades, ela transforma e supera a condi¢do natural, engendrando
formas tipicamente humanas. A crianca resolve suas tarefas praticas ndo apenas com o auxilio
dos olhos e das méos, mas também com a ajuda da fala. E pela linguagem que a crianca
comeca a dominar seu préprio comportamento e, em seguida, a adequar-se a situacéo,
originando assim uma forma totalmente nova de comportamento e novas formas de relacdo
com o entorno social.

Com o aprimoramento das atividades sensorio-motoras nas manipulagées com
0s objetos e brinquedos em atividade conjunta com os adultos, as criangas vao aprendendo as
acOes planejadas e designadas pela sociedade para os objetos de uso cotidiano. Todavia essas
manipulagdes primarias ndo sdo consideradas ainda como brincadeira, mas como “[...]
exercicios elementares para operar as coisas, nas quais o carater das operagdes é dado pela
construgdo especial do objeto” (ELKONIN, 1998, p. 215).
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Venger (1976a) explica que, na realizacdo de atividade com os objetos, a agdo
de preensdo ocupa um lugar importante no primeiro ano de vida, ao formar na crianga o ato de
agarrar, que possibilita operar diferentes formas de manipulacdo com 0s objetos, como
sacudir, agrupar, distribuir no espaco. No entanto, a medida que a crianca domina a agédo
preénsil e esta se converte em operagdes que oportunizam diferentes manipulacbes ja
dominadas e condicionadas, a propria atividade com os objetos se torna secundéria, ao se
disseminar em outros tipos de atividades que comecam a adquirir um papel principal: o jogo
e as atividades produtivas.

A partir dos trés anos, ao término da primeira infancia, surgem novas
atividades. H4& um novo tipo de acBes com 0s objetos que, posteriormente, comecam a
determinar o desenvolvimento psiquico: a brincadeira e as formas produtivas de acédo (o
desenho, a modelagem, a construcdo, entre outras atividades secundarias). 1sso procede pela
via da aprendizagem das acdes com o0s objetos, quando, aos poucos, as crian¢as comegam a
reproduzir as a¢des dos adultos, o que, em grande medida, motiva o interesse delas por essas
acOes e pelas fungdes sociais que realizam. Esse fator se manifesta, particularmente, ao final
deste periodo, quando as criangcas comecam a querer atuar com 0s mesmos objetos com que
os adultos trabalham: o martelo, a pa, o lapis do pai etc., ttm uma forca atrativa especial.
Nesse processo se manifesta a tendéncia da crianca a tomar parte na atividade dos adultos
(ELKONIN, 1969b).

Durante a aprendizagem das acdes com o0s objetos, na atividade conjunta, 0s
adultos sdo o modelo de acdo para a crianca e, nesse processo de formacdo das acdes com 0s
objetos, “[...] a crianga aprende primeiro o esquema geral de manipulacdo destes com a sua
designacdo social, e s6 depois se ajustam as operagdes soltas a forma fisica do objeto e as
condicBes de execugdo das mesmas” (ELKONIN, 1998, p. 220).

No final da primeira infancia, com o amplo desenvolvimento da atividade
objetal manipulatoria, as acdes com 0s objetos vao desembocando em novos tipos de agoes,

que sdo a base para o surgimento do jogo de papéis.

Um mesmo objeto comega a representar distintas coisas, e as agdes
dependem do que representa 0 objeto em determinando momento. Assim,
por exemplo, um palito exerce as fungdes de colher, faca ou de termdmetro
e, de acordo com isto, as acdes que se realizam com ele sdo as de dar de
comer, cortar ou medir a temperatura. Além disso, ao objeto se d& uma
determinada denominagdo somente depois que os adultos o designaram, do
mesmo modo, quando a mesma crianca ja atuou com ele com o0 nome dado.
No inicio da idade pré-escolar, surge o fato de a crianga denominar por si
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mesma o objeto com outro nome, de acordo com a acgdo que vai realizar
com esta coisa (ELKONIN, 1969b, p. 509, tradugdo nossa).

Assim a passagem para a idade pré-escolar vem marcada pela mudanca de
motivos nas acGes com 0s objetos para reproduzir, por meio dessa acdo, as atividades
realizadas pelo adulto. A agdo com os objetos torna-se secundéria, sendo que a principal via
de realizacdo da acdo é a tendéncia a tomar parte da vida dos adultos por meio das suas
brincadeiras. De todas as mudancas provocadas no seu desenvolvimento na primeira infancia,
as mais significativas e que sdo os fundamentos para a nova atividade dominante no periodo
pré-escolar sdo: o aparecimento da tendéncia da atividade independente, 0 dominio de um
circulo bastante amplo de atividades, com os objetos acessiveis para isso, € a aquisicao das
formas fundamentais da linguagem como meio de relacdo social (ELKONIN, 1969b).

A importancia dessa atividade refere-se tanto ao desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores quanto a transformacao do psiquismo da crianga no conjunto, € nisso
se inclui o desenvolvimento da personalidade.

Na primeira infancia, as criangas aprendem a agcdo com 0s objetos, sua funcéo e
destino social. Contudo essa funcdo e esse destino ndo se encontram na acdo objetal tomada
de forma isolada: ndo esté escrito no objeto para que se realiza qual é seu sentido social, seu
motivo eficaz. Elkonin (1987b, p. 118, traducdo nossa) postula que s6 € possivel apropriar-se
desse sentido “[...] quando a agdo objetal se inclui no sistema das relacbes humanas e pde-se a
descoberto nela seu verdadeiro sentido social, sua orientacdo para as outras pessoas. Tal
inclusdo tem lugar na brincadeira”.

Sobre este ponto, Leontiev (1988b) afirma que, no periodo que antecede a
idade pré-escolar, a brincadeira é atividade secundéria e a transi¢do para se tornar a atividade
dominante reside na mudanca de lugar ocupado pela crianca no circulo das relagdes entre 0s
demais. Essa mudanca esta ligada ao fato de que o mundo objetivo no qual a crianca esta
inserida continuamente se expande. A brincadeira surge “[...] a partir de sua necessidade de
agir em relacdo ndo apenas ao mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela, mas também
em relagdo a0 mundo mais amplo dos adultos” (p. 125).

Na impossibilidade de atuar com 0s mesmo objetos com que agem os adultos,
pelas proprias condicdes fisicas e psiquicas, surge na crianga uma nova e rara contradicao:
por um lado, a necessidade de agir com os objetos: “[...] ndo basta para a crianca contemplar
um carro em movimento ou mesmo sentar-se nele; ela precisa agir, ela precisa guia-lo,

comanda-lo” (LEONTIEV, 1988b, p. 121); por outro lado, ela ndo pode agir com esses
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objetos porque ainda ndo domina as operagdes exigidas para tal agdo: “[...] a crianca quer, ela
mesma guiar o carro, [...] mas ndo pode agir assim, e ndo pode principalmente porque ainda
ndo dominou e ndo pode dominar as operacOes exigidas pelas condi¢bes objetivas reais da
acdo dada” (p. 121). Considerando, entdo, a contradicdo, esta pode ser solucionada apenas por
um unico tipo de atividade: a atividade ludica. O caminho do desenvolvimento do jogo de
papéis, proposto por Elkonin (1998), embasado em dados obtidos por experimentos realizados
por colaboradores seus, demonstra que o desenvolvimento do jogo vai da a¢do concreta com
os objetos a agdo ludica sintetizada e, desta, a acdo ludica protagonizada: “[...] ha colher; dar
de comer com a colher; dar de comer com a colher & boneca; dar de comer a boneca como a
mamae; tal ¢, de maneira esquematica, o caminho para o jogo protagonizado” (ELKONIN,

1998, p. 258-259).

A brincadeira de papéis aparece como a atividade na qual tem lugar a
orientagdo da crianga nos sentidos mais gerais, mais fundamentais da
atividade humana. Sobre esta base se forma na crianga pequena a aspiracao
para realizar uma atividade socialmente significativa e socialmente
valorada; a aspiracdo que constitui o principal momento em sua preparacao
para a aprendizagem escolar. Nisso consiste a importancia béasica da
brincadeira para o desenvolvimento psiquico, nisso consiste sua fungéo
dominante (ELKONIN, 1987b, p. 118, traducao nossa).

Mujina (1979) compartilha dessa perspectiva e afirma que as criancas, ao
satisfazer suas necessidades na brincadeira, reproduzindo a vida laboral dos adultos, também
compreendem as relacBes sociais objetivas, o cumprimento de obrigacbes e direitos que
adquirem um sentido social, e essas inter-relacdes sociais ensinam as criangas a comportarem-
se nas mais diferentes situagdes durante a brincadeira. Segundo a autora, o “[...] jogo ¢ uma
espécie de escola de relagbes sociais na qual se vai modelando e consolidando
permanentemente as formais sociais de conduta” (MUJ INA, 1979, p. 59, tradugdo nossa).

Por meio da brincadeira, a crianca desenvolve a capacidade de substituir
objetos reais por outros que adquirem um carater simbolico e essa aprendizagem assegura a
possibilidade de dominar os signos sociais, que € essencial para o desenvolvimento psiquico.
Também, a brincadeira influencia no desenvolvimento intelectual, quando na situacéo ludica a
crianca aprende a generalizar objetos e agdes, incorporando o significado das palavras. Ocorre
uma transicdo do pensamento baseado em acdes objetais a0 pensamento com representacoes,
que é a capacidade de atuar no plano mental, atuando ndo com o objeto em si, mas o objeto

simbdlico.
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As fungbes psicoldgicas superiores aperfeicoam-se por meio da atividade
ludica. Concentrar a atengdo, memorizar e recordar, ou seja, o fim consciente na brincadeira é
mais voluntario do que em outras atividades. As condicgdes, as regras que a brincadeira imp0e,
fazem com que as criangcas se concentrem, memorizem para garantir o éxito da situacédo
ludica. “A necessidade de comunicagdo e de estimulo emocional estimulam a crianca a uma
concentragio e uma memorizagio orientada a um fim” (MUJINA, 1979, p. 60).

De acordo com Venger (1976, p. 122, traducdo nossa), uma das principais
funcgdes da linguagem ¢ a comunicagdo: “[...] a comunicac¢do surge motivada pela situacao
concreta, dentro da qual estdo incluidos os adultos e a crianga”. Pela ampliacdo da
comunicagdo no circulo de vivéncias da crianca, exige-se dela um dominio cada vez mais
elaborado dos meios comunicativos, e o principal deles é a fala.

A fala, como estimulo auxiliar, além de ser um meio de contato social com as
pessoas do entorno social, desempenha uma funcédo especifica na organizacdao da conduta da
crianga:

As palavras dirigidas a solugdo de um problema ndo somente referem-se aos
objetos pertencentes a0 mundo exterior, mas alcancam também o préprio
comportamento da crianga, as suas agdes e intengdes. Por meio da fala, a
crianga demonstra ser capaz, pela primeira vez, de dominar sua propria
conduta e de relacionar-se consigo mesmo externamente, considerando-se a
si mesma como um certo objeto. A fala ajuda a crianga a dominar esse
especial objeto por meio da organizacdo preliminar e do planejamento de
seus proprios atos de conduta. Aqueles objetos que se encontravam além do
alcance de suas operacOes praticas se fazem agora, gracas a fala, acessiveis
na atividade da crianca (VYGOTSKI; LURIA, 2007, p. 24, tradugdo nossa).

E diante de determinadas condicdes de ensino, nesse periodo do
desenvolvimento infantil ,que se torna possivel cada vez mais novas conquistas no
desenvolvimento da linguagem: a apropriacdo dos fendmenos linguisticos e sua estrutura; o
enriquecimento do vocabulario, que produz um aperfeicoamento do sistema gramatical da
lingua materna; o aperfeicoamento da fungdo reguladora da linguagem na conduta e em outras
funcbes psiquicas; a formacdo da linguagem interior, que subsidia o pensamento verbal.
“Com ensino adequado, as criangas comegam a tomar consciéncia de que a linguagem é
composta por palavras, e estas por sons, e comegcam a referir-se aos fenémenos linguisticos
como a um tipo especial de fenomenos da realidade” (MUJ INA, 1979, p. 73, tradu¢do nossa).

Além da brincadeira, as atividades produtivas também merecem destaque,
como atividades secundarias. Venger (1976b) explica que cada uma das atividades exercidas
no espaco escolar, como desenho, construcdo, recorte, modelagem, tem suas particularidades,

exigindo formas de agdo especificas, e influenciam sobremaneira no desenvolvimento da
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crianca. Pela propria agdo com os objetos, o contato com diferentes representacfes gréficas e
o0 desenvolvimento da percepcdo visual possibilitam o aperfeicoamento da atividade plastica.
Por causa das condi¢cdes que, no processo de ensino, se formam na crianca, € possivel
introduzir e aperfeicoar, no desenho, diferentes formas de experiéncia, agregadas por novos
elementos e modelos graficos, que vado corresponder, com mais exatiddo, a tracos
caracteristicos dos objetos representados. De acordo com 0 mesmo autor, representar 0s
objetos por meio da forma grafica envolve trés circunstancias: “0s modelos graficos de que
dispdem a crianca, a impressdo visual do objeto e a experiéncia tatil-motora, adquirida
durante a agdo com o objeto” (VENGER, 1976b, p. 19, tradugio nossa).

E pelo desenvolvimento dessas atividades orientadas, como desenho, jogos de
construcdo, aplicacdo, modelagem, trabalhos manuais, tarefas musicais, que ocorre o
desenvolvimento de acGes perceptivas. Ao perceber os objetos da realidade circundante, a
crianca aprecia cores, formas, tamanho, peso. Possibilitar a aprendizagem da percepcéo
estética € formar na crianca capacidades ndo apenas de enumerar objetos e figuras
desenhadas, mas de captar o tema, observar quadros, produzindo, por meio de vivéncias
estéticas, percepcbes em relacdo a cor e suas combinacdes, ritmo e elementos da composicéo.
A musica, como outra vivéncia estética, apreciada de maneira sistematica, forma capacidades
relacionadas a timbre, melodia, estrutura ritmica de obras, como também o gosto de estilos
mais desenvolvidos. Isso significa que o desenvolvimento das representacfes acerca dos
diferentes padrbes de cores, figuras geométricas, tamanho e outras propriedades dos objetos e
fendmenos tem estreita relacdo com o ensino dessas atividades orientadas que se desdobram

em tarefas cada vez mais complexas para a percepgéo infantil.

O desenvolvimento sensorial do pré-escolar inclui dois aspectos inter-
relacionados: a assimilagdo de representacbes acerca de diversas
propriedades e relacfes, e o dominio de novas agOes de percepgdo que
permitam perceber o mundo circundante de forma mais completa e
discriminada (VENGER, 1976b, p. 129, traducéo nossa)

Pela propria aprendizagem de manipular objetos, adquirida na primeira
infancia, no periodo pré-escolar, amplia-se o0 desenvolvimento sensorial da crianca,
aperfeicoando sua orientacdo nas propriedades e relagdes externas dos objetos e fendmenos
no espago e tempo. Aprender a orientar-se no espaco esta vinculado a formagdo das primeiras
representacdes sobre as dire¢des da crianga a partir do proprio corpo, bem como acerca das
relacbes espaciais entre 0s objetos e o dominio da habilidade de determina-las. A
aprendizagem da orientagdo no tempo demanda maior dominio da percepgéo temporal e essa
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se forma pelas acdes diérias realizadas pela crianga. Ela comega a se orientar no tempo e no
espaco, percebe as medidas em forma de horas, manha, tarde, noite, estacbes do ano etc., e
domina a habilidade de perceber e representar essas medidas.

Do exposto, é possivel compreender que o desenvolvimento sensorial adquire
cada vez mais formas especificamente humanas da percepcao, do pensamento, da imaginacao,
assim como o principio da formacdo da atencdo voluntéria e da memoria conceitual. 1sso
porque se aperfeicoa a sensibilidade e discriminacdo auditiva, desenvolvendo o ouvido
fonematico, a visao torna-se refinada, permitindo diferenciar formas, tamanhos e cores e suas
gradacOes, e a m&do se converte em um 0Orgdo tatil ativo. Essas novas conquistas favorecem o
dominio de “[...] novas agdes perceptivas orientadas a indagar objetos e fendmenos da

realidade, suas multiplas propriedades e relagdes” (MUJINA, 1979, p. 65, tradugo nossa).

O desenvolvimento da percepcdo resulta particularmente efetivo quando se
criam condigdes de uma educagao sensorial especialmente organizada. No
ensino do desenho, nas atividades musicais, no curso dos jogos didaticos, o
pré-escolar se familiariza, de um modo planificado, com os sistemas de
modelos sensoriais, quando se ensinam métodos para examinar objetos, para
comparar suas propriedades com os modelos que ja conhece. Isto faz com
que a percepcdo da crianca se torne plena, exata e diferenciada (MUJINA,
1979, p. 66, traducdo nossa).

Do aperfeicoamento da percepc¢do ocorre o desenvolvimento do pensamento da
crianga. A resolugdo de suas tarefas ocorre por trés vias: concreta, figurativa e mediante
raciocinio l6gico baseado em conceitos: “Quanto menor ¢ a crianga, com maior frequéncia
utiliza provas préaticas; quanto maior, mais recorre aos meios figurativos e logo as operacoes
logicas” (MUJINA, 1979, p. 68, tradugio nossa).

Na primeira infancia, as criancas estabelecem relacbes entre objetos e
fendmenos mediante modelos de pensamento visual por agdes. Em virtude das primeiras
generalizacGes, formadas na atividade pratica com objetos e sistematizadas na palavra, o
pensamento da crianca deixa de operar exclusivamente por ages e comega a apoiar-se em
imagens.

As criangas adquirem a compreensdo das palavras de forma mais clara quando
se apresenta a imagem respectiva, isso porque as imagens refletem a realidade de maneira
mais concreta e expressiva do que os conceitos puramente. “As imagens, caracteristicas da
infancia, ndo podem se transformar de modo espontaneo em conceitos. A medida que adquire
conhecimentos cientificos, a crianca assimila os conceitos e as formas légicas de pensamento
que neles se baseiam” (MUKHINA, 1996, p. 277).
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No entanto, mesmo que a crianga comece a operar com formas simbdlicas para
resolver tarefas, ela ainda se apoia no pensamento por acGes e por imagens que estdo
conectados com a fala.

O uso pratico da fala, que constitui a possibilidade de comunica¢do com as
demais pessoas, € a base da reestruturacdo dos processos psiquicos e, por isso, é a ferramenta
do pensamento. De acordo com Mujina (1979), a linguagem nédo é apenas um complemento
das generalizagdes infantis. A palavra expressa uma particula da experiéncia social; é por isso
que, de um modo determinado, dirige a atividade intelectual da crianca, formando
generalizacbes que, aos poucos, possibilitam apropriar-se das formas superiores,

autenticamente conceituais, que promovem o pensamento.

Para que a palavra comece a ser utilizada como uma forma autbnoma de
pensamento, que permita resolver tarefas intelectuais sem a necessidade de
utilizar imagens, a crianca deve assimilar os conceitos elaborados pela
humanidade, isto é, os conhecimentos acerca dos tracos gerais e essenciais
dos objetos e fendmenos da realidade, fixados mediante as palavras
(VENGER, 1976b, p. 175, traducdo nossa).

De acordo com Vygotski (2001b), a comunicacdo entre crianca e adulto
representa um determinado sistema de meios — palavras e signos — que se fundamenta na
compreensdo e acdo do pensamento. O significado da palavra porta ndo exibe somente a
unidade entre pensamento e linguagem, mas representa a unidade de generalizagdo e
comunicacdo, da comunicacdo e do pensamento. E por isso que cada palavra é uma
generalizacdo do tipo mais elementar que culmina, no processo de desenvolvimento, na
formacgéo dos conceitos.

No periodo de desenvolvimento da crianca, € possivel identificar diferentes
momentos no processo de formacdo de conceitos. Vygotski (2001b) aponta que, nos primeiros
anos da crianca, esse processo ocorre por meio de agrupamentos sincréticos. Ela ndo
estabelece de forma clara a relacdo entre os elementos, porque ainda ndo esta completamente
desenvolvido o significado da palavra e, por isso, 0 sincretismo das percep¢Oes e dos atos
infantis desempenha um papel decisivo. Por meio da comunicacgdo da crianga com o adulto,
surgem conexoes sincréticas estabelecidas por palavras, mesmo que ainda desordenadas, mas
ja refletem relacGes objetivas. Nesse primeiro nivel, podemos observar trés etapas no processo
de formacéo de conceitos: 1) a formacao da imagem sincrética ou de agrupamentos de objetos
corresponde ao significado da palavra, manifestando tentativas de ensaio e erro do

pensamento infantil; 2) a imagem ou o agrupamento sincrético segue a percepgdo e a
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organizacdo do campo visual da crianga, dirigindo-se por conexdes subjetivas, criadas por sua
propria percepgdo imediata; 3) a formagdo da imagem sincrética corresponde ao conceito de
base mais complexa, na qual a crianca reelabora elementos das diferentes agrupacdes
perceptivas, mas ainda sem coeréncia interna.

Por meio do dominio cada vez mais elaborado da linguagem, ha um salto
qualitativo no desenvolvimento do pensamento da crianga, em que 0S conceitos agrupam-se
de acordo com as relacbes objetivas existentes. E 0 que Vygotski (2001b) denomina de

pensamento por complexos.

Isto significa que as generalizacBGes criadas por esta forma de pensamento
sdo, quanto a sua estrutura, complexos de objetos ou elementos agrupados
ndo somente sobre a base de conexdes subjetivas estabelecidas na percepcao
da crianca, mas fundadas nas relacdes objetivas realmente existentes entre
estes objetos (VYGOTSKI, 2001b, p. 138, traducdo nossa).

O salto qualitativo da transicdo do pensamento, baseado em formacédo de

imagens sincréticas ao pensamento por complexos, é a possibilidade de a crianga comecar a

compreender de maneira coerente a relacdo entre os objetos e fenbmenos. Do pensamento

perceptivo, a crianca aperfeicoa o dominio da funcdo simbdlica, utilizando objetos e imagens,

na qualidade de signos, como substitutos de objetos reais, que se afinam pela significacdo que

as palavras adquirem pela mediacdo do adulto. Essa conquista permite que as criangas

comecem a resolver tarefas de cunho complexo, cognitivo, buscando explicar os fenbmenos

observados, por meio do pensamento por complexos. No entanto, nas operacdes ldgicas, 0

pensamento da crianca ainda atua com imagens que representam objetos concretos, porém

estes podem ser generalizados e esquematizados, decorrentes do acimulo cada vez maior de

conhecimentos de fendmenos e objetos da realidade circundante, que provoca o

desenvolvimento do pensamento cada vez mais elaborado e pela complexificacdo da
linguagem.

O significado da palavra € um fendmeno do pensamento somente quando o

pensamento esta ligado a palavra e encarnado nela e vice-versa. E um

fendmeno da linguagem somente se a linguagem estiver ligada ao

pensamento e iluminada por ele. E um fenémeno do pensamento verbal ou

da palavra com sentido; ¢ a unidade do pensamento e da palavra
(VYGOTSKI, 2001b, p. 289, traducdo nossa).

As formas verbais de pensamento na crianca estdo relacionadas a mudanca das

inter-relacdes da linguagem e das agdes préaticas. Para uma crianga menor, ao resolver alguma
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tarefa pratica, os enunciados seguem as agdes. No curso do dominio de formas mais
elaboradas da linguagem, a fala comeca a preceder a a¢éo, a cumprir sua funcdo reguladora.
“Isto permite a crianca captar e aplicar a solucdo da tarefa os nexos de sentido que
transcendem os limites do campo visual” (MUJINA, 1979, p. 69). Pela apropriacio da
experiéncia cultural, a crianca passa da organizacdo verbal a solucdo de tarefas concretas

inteiramente no plano do raciocinio verbal.

Cabe ao ensino um papel decisivo na formagdo do pensamento.
InvestigacBes realizadas nos (ltimos anos mostraram que muitas
peculiaridades do pensamento dos pré-escolares, que antes se consideravam
indicios inerentes a idade, nos fatos se explicam pelas especiais condi¢bes de
vida e atividade das criancas, fatos esses que podem ser modificados
mudando-se 0 conteldo e os métodos de ensino pré-escolar. Assim, o
concreto do pensamento infantil, sua fixacdo ao caso particular dado,
desaparece, cedendo a passagem a formas generalizadas do pensamento,
quando se da a conhecer & crianga ndo coisas isoladas e suas propriedades,
mas sim 0s nexos gerais e as leis dos fendémenos da realidade (MUJINA,
1979, p. 70, traducéo nossa).

Com toda essa situacdo social do desenvolvimento da crianga, 0 que
observamos é cada vez mais variagdes e complexificacbes da atividade da crianca que
provocam profundas demandas em relacdo a percepcdo, ao pensamento, a memoria e a outros
processos psiquicos, que formam nela também a habilidade para organizar seu
comportamento. As regras de conduta introduzidas pelo adulto como um meio de organizar a
conduta cotidiana das criangas possibilitam que elas, ao conseguir cumpri-las, buscando
atingir determinados requisitos e avaliando suas proprias ac0es, sintam-se na possibilidade de
se familiarizar com acGes positivas. Posteriormente as proprias criancas comecam a avaliar
suas acoes, e o critério é a conduta que o adulto espera delas (VENGER, 1976b).

A base da formacdo concreta da personalidade da crianca esta estreitamente
ligada a essas conquistas: quando a crian¢a adquire os padrdes de conduta, as demandas, 0s
desejos e a avaliacdo do adulto relacionada com o dominio de novos tipos de atividades. Esses
padrdes de conduta estdo relacionados com a possibilidade de a crianga avaliar suas a¢des, seu
comportamento, tendo por orientacdo os motivos de condutas sociais. Ao aprender 0s motivos
de conduta, a crianga aprende e desenvolve a capacidade para tomar consciéncia das coisas e
entender quais sdo 0s motivos e as consequéncias de suas agfes. Subordinar seus motivos
pessoais aos sociais constitui uma nova formacdo importante para o desenvolvimento da
personalidade (VENGER, 1976b).
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Dessa nova formacdo, origina-se o controle consciente da conduta, que, pela
constante regulacdo das acOes externas, da origem ao controle dos processos internos. A
crianca comeca a dirigir sua percep¢do, sua memoria, seu pensamento e sua atencdo. A
realizacdo dos diferentes tipos de atividade provoca um salto qualitativo em seu
desenvolvimento: aumenta o poder de concentragéo e a estabilidade da atengéo; a duragdo do
tempo de conservacdo da retencdo de um material na memdria e o enriquecimento da
imaginacéo.

O desenvolvimento da atencdo voluntaria € resultado das novas demandas
apresentadas pelo adulto, quando este incorpora novas atividades e, mediante determinados
meios, organiza e dirige a atencdo da crianga, e esta passa a dirigir e manter a atencédo para
determinados objetos e fendmenos, utilizando-se de meios auxiliares. A fala € um meio
organizador da atencdo, que, no principio, € externo, ou seja, surge por meio de indicacoes
verbais dos adultos e, a medida que a criangca comeca a dominar a linguagem falada, adquire o
autocomando e passa a dirigir sua atencdo em determinadas condi¢Ges de execucdo de
atividades: “Deste modo, a atencdo voluntaria se forma na idade pré-escolar em relacdo ao
aumento geral do papel da fala na regulacio da conduta da crian¢a” (VENGER, 1976b, p.
187, traducéo nossa)

Embora a atencdo involuntaria ainda seja predominante na idade pré-escolar, o
ensino nesse periodo ndo pode se estruturar em torno de atividades repetitivas, monétonas e
mecanicas. Mas, para que a criangca possa comecar a dominar voluntariamente a atencéo, é
preciso estruturar o ensino mediante atividades produtivas, com elementos ludicos, de modo
que se alternem e se programem atividades que permitam manter a atencdo infantil em um
nivel suficientemente alto (VENGER, 1976b).

Juntamente com a capacidade de concentrar a atencdo, aperfeicoa-se a
qualidade da retencdo mental e da recordacdo, ou seja, da memoria. Nesse periodo do
desenvolvimento, a memoria involuntaria ainda ¢ dominante, e a qualidade da retencao
mental em objetos, quadros ou palavras depende do tipo de relagdo que a crianca estabelece
com essas atividades, do auxilio da percepg¢do detalhada no processo da acdo e da habilidade
de se apoiar em meios auxiliares para que aprenda a repetir, discernir e coordenar alguma
atividade com o objetivo de reter na mente e aprender a usar as relagdes durante a recordacao
(VENGER, 1976b).

A imaginacdo da crianca esta relacionada com o surgimento da funcdo
simbdlica da consciéncia. Sua linha de desenvolvimento vai desde a substituicdo dos objetos

por outros objetos e por suas representacdes até o uso de signos matematicos, linguisticos e
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outros tipos e ao dominio das formas logicas do pensamento. A origem e a interiorizagdo da
imaginagdo como um processo psiquico ocorrem por meio da transicdo de uma agdo ludica
com objetos que ndo existem na realidade a transformacéo ladica do objeto, atribuindo a este
um novo sentido e representando mentalmente as acfes com ele, sem realizar acbes reais
(VENGER, 1976b).

Por meio de um ensino orientado e dirigido, com demandas cada vez mais
complexas, por meio de atividades que a crianca realiza, as formas voluntarias da imaginacéo,
da atencdo, da memoria e outras fungbes, mediadas pela linguagem, propiciam a formacéo
reguladora da conduta da crianga. Realizar atividades como concentrar e manter a atencdo
fixa em alguma atividade, recordar um material e reproduzir em seguida, realizar um jogo ou
desenho sdo tarefas que se produzem e se aperfeicoam pela mediacdo do adulto, sob
condicgdes de ensino. “Portanto comec¢am a se formar agdes especiais de aten¢do, memoria,
imaginacdo, gragas as quais elas adquirem um carater voluntario, premeditado” (VENGER,
1976b, p. 183, tradugédo nossa).

O que observamos é que, com o desenvolvimento das imensas possibilidades
dadas durante a Educacdo Infantil, abrem-se também diversas possibilidades de aprendizagem
e sistematizacdo de conhecimentos, ja que o mundo descortina-se perante a criancga, tornando-
se cada vez mais alvo de sua atencéo e reflex&o, tornando-a consciente desse processo e de si
mesma a partir da relacdo com este mundo. A complexificacdo das relagdes sociais da
crianca, ao longo desse periodo, encabeca novas formacBes, como a da personalidade e da
conduta. Tais formacBes estdo entrecruzadas com o desenvolvimento das funcdes

psicologicas:

[...] o ser social, no processo de sua vida e atividade, elabora uma série de
estimulos e signos artificiais. Gragas a isto se orienta a conduta social da
personalidade; os estimulos e os signos assim formados se convertem no
meio fundamental que permite ao individuo dominar seus proprios processos
de comportamento (VYGOTSKI, 1995, p. 215, traducéo nossa).

E importante destacar, todavia, que as fungbes psicoldgicas ndo se
desenvolvem independentemente, mas, cada vez mais, estdo inter-relacionadas e se coadunam
no processo do desenvolvimento cultural e do controle da conduta. Compreendemos como
desenvolvimento da personalidade a génese e o vir-a-ser da conduta e dos processos

psiquicos, que pressupdem relagdes sociais mediadas.

Cabe dizer, portanto, que passamos a ser nds mesmos através dos outros;
esta regra ndo se refere unicamente a personalidade nem ao seu conjunto,
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sendo a histéria de cada fungdo isolada. Nisso reside a esséncia do processo
do desenvolvimento cultural expresso em forma puramente ldgica. A
personalidade vem a ser para-si 0 que é em-si, através do que significa para
0s demais. Este é o processo de formacdo da personalidade (VYGOTSKI,
1995, p. 149, tradugdo nossa).

Esse processo destaca-se, primeiramente, pela negacéo a realizagcdo dos desejos
imediatos da crianca: se, na primeira infancia, a crianca age segundo suas vontades e desejos,
para que renuncie a eles, ha que substituir tal desejo por outro superior. Ja na idade pré-
escolar, a crianga consegue esperar por seus desejos, submete-se as exigéncias do adulto e
realiza tarefas que Ihe séo desagradaveis, mas necessarias para cumprir algum objetivo. Essas
mudancas ndo ocorrem simplesmente por alteracdes de idade ou porque a crianca, por si SO,
resolveu mudar. Essa renuncia aos desejos e submissao a regras denotam um longo periodo de
influéncia direta de atividades realizadas sob a direcdo dos adultos. Apresentemos uma dessas
situacoes.

No jogo, manifesta-se com especial vivacidade a renuncia aos desejos
passageiros em beneficio de fins mais elevados. A crianga renuncia a
determinados atos que Ihe chamam atencdo em beneficio de outros menos
atrativos, porque assim lhe exige o papel que se desenvolve no jogo. As

exigéncias para cumprir bem seu papel subordinam os desejos imediatos da
crianca (ELKONIN, 1969b, p. 521, traducdo nossa).

Toda essa formacdo possibilita que a crianca comece a tomar consciéncia do
lugar que ocupa entre os demais, de suas possibilidade e habilidades, do processo de relacdes
com os adultos e com as demais criancas, e isso resulta em generalizacdo de valores, de atos,
de normas de conduta. Ao mesmo tempo, com o desenvolvimento da independéncia, surge na
crianga, paulatinamente, a tendéncia a tipos mais sérios de atividades, e, em primeiro lugar
esta o estudo: “A aparigdo desta tendéncia mostra o final da idade pré-escolar e o comeco de
um novo periodo do desenvolvimento infantil” (ELKONIN, 1969b, p. 522, tradug@o nossa).

Uma peculiaridade desse processo é que, no desenvolvimento do jogo de
papeis, a crianca deposita sua emocéao ao representar o papel do adulto, mas ndo deixa de ser
crianga. A principio, esse processo é inconsciente, ela quer reproduzi-lo, mas no momento em
que a crianga passa a reproduzi-lo, a olhar o adulto por meio do papel que assumiu, comeca a
comparar-se emotivamente com ele e percebe que ainda ndo ¢é adulto: “Da-se conta de que é
crianca por meio do jogo, de onde emana a nova razéo de chegar a ser adulto e exercer de fato
suas fungdes” (ELKONIN, 1998, p. 405).
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A crianga joga sem perceber os motivos da atividade jogo. Isso difere
substancialmente do trabalho de outras formas de atividade. Pode-se afirmar
gue motivos, incentivos e agdes pertencem a uma esfera mais abstrata e se
tornam acessiveis a consciéncia apenas na fase de transicdo (VYGOTSKI,
2002, p. 5, traducdo nossa).

Desse sentimento de ter novas razfes para ser adulto, no final da idade pré-
escolar, tais razdes adquirem uma forma concreta: o “desejo de ir a escola e comegar a
realizar um trabalho social sério e apreciado pela sociedade. Para a crianca, esse € 0 caminho
para a idade adulta” (ELKONIN, 1998, p. 405). Isso significa que, ao passar a idade escolar,
outra atividade sera a dominante — a atividade de estudo —, entretanto “a brincadeira ndo
desaparece, mas ela dissemina atitudes através da realidade. Ela mantém sua propria
continuacdo pelas instrucdes e trabalhos da escola [atividades compulsorias baseadas em
regras|” (VIGOTSKI, 2002, p. 23, tradugdo nossa).

Pelo exposto, Vygotski (1995, p.305, traducdo nossa) nos ajuda a compreender
0 papel do ensino no desenvolvimento da criancga:

O educador comega a compreender agora que, quando a crianca adentra a
cultura, ndo somente toma algo dela, ndo somente apreende algo dela, ndo
apenas assimila e se enriquece com o que estd fora dela, mas a propria
cultura reelabora em profundidade a composicao natural de sua conduta e da
uma orientagdo completamente nova a todo o curso de seu desenvolvimento.
A diferenca entre os dois planos do desenvolvimento do comportamento — o
natural e o cultural — se converte em ponto de partida para uma nova teoria
da educacdo.

Reafirmamos com isso que a crian¢a, em sua incompletude, deve ter condicdes
adequadas para apropriar-se das elaboraces culturais desenvolvidas de modo a provocar
revolugdes e transformagdes em seu desenvolvimento, por isso devemos compreender a
crianga e seu processo de aprendizagem e desenvolvimento como borboletas.

Davidov (1988) explica que, a partir da compreensdo das peculiaridades
psicolOgicas da crianca, é possivel, em cada periodo do desenvolvimento, elaborar principios
pedagdgicos que orientem o processo didatico-educativo.

Pelo exposto até aqui, observamos que, a medida que a crianga vai se
desenvolvendo, o processo de ensino adquire um carater mais sistematico, com atividades
programadas, de acordo com objetivos especificos, que se organizam a partir de
procedimentos didaticos. Por isso, no proximo capitulo discutiremos a especificidade da
organizacdo do ensino, partindo das contribui¢bes do campo da didatica, uma area especifica
da pedagogia.



2 O ENSINO COMO OBJETO DA DIDATICA

Os cacos da vida,
colados, formam uma estranha xicara.

Carlos Drummond de Andrade

Este capitulo versa sobre a dimenséo especifica do ato de ensinar, que envolve
questdes relacionadas ao Para que ensinar? Para quem ensinar? Por que ensinar? O que
ensinar? Como ensinar? O que torna essas questdes sempre presentes nas pautas de
discussdo da educacao? Sera que elas também refletem o trabalho educativo desenvolvido na
Educacdo Infantil?

Essas questdes sdo basilares na didatica, a qual, como teoria do ensino,
apreende a realidade social a medida que sintetiza uma determinada forma de compreender o
homem e desenvolver conhecimentos, habilidades, habitos e valores que respondem a uma
determinada sociedade (DAMIS, 1990). Nesse sentido, a “[...] didatica contribui para o
desvelamento do real, identificando as ideologias subjacentes a cada teoria de ensino e de
aprendizagem, levando o professor a consciéncia de que é preciso ter clareza do que se
pretende para se ter coeréncia no agir” (MELLO; URBANETZ, 2008, p. 166).

Ensinar implica uma atividade organizada e sistematizada pelo professor, com
base em objetivos determinados, que se desdobram na selecdo de conteldos a serem
transmitidos aos alunos, por meio de diferentes procedimentos e metodologias didaticas, com
o fito de produzir aprendizagem e desenvolvimento. A finalidade do ensino “[...] se estrutura
e se desenvolve de acordo com as necessidades e condi¢bes predominantes em um projeto
histérico, em uma pratica social que a fundamenta” (DAMIS, 1990, p. 8).

A didatica, como pratica social, precisa ser compreendida como mediadora
entre 0 ensino e as demandas da sociedade, como um processo intencional e dirigido
relacionado com as determinacdes sociais, pois 0 modo de organizar o ensino, a énfase dada
em cada periodo historico — esteja ela no professor, no aluno, no contetdo, nas estratégias, na
aprendizagem ou no ensino, entre outras expressdbes — medeiam uma forma de educar
adequada as necessidades sociais, que reforcam ou ndo o processo de manutencdo da
dominacéo de classe por meio da hegemonia (MELLO; URBANETZ, 2008).

Por isso, para dar conta de compreender o ensino como uma totalidade
concreta, € preciso considera-lo como uma pratica social no cotidiano da escola, em

correspondéncia e em contradicdo com outras praticas na sociedade. Disso decorre a
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necessidade de desvelar os mecanismos que lhe sdo préprios, como viabilizador da ideologia
desse sistema e, a0 mesmo tempo, descortinar a especificidade de seus elementos como
conteudo e metodo, professor e aluno, planejamento e execucao, fins e controle (OLIVEIRA,
M., 1993).

A didéatica é um campo tedrico-cientifico que mobiliza, retine e sistematiza, por
sucessivas aproximacoes, as determinag¢des que concebem o ensino como um “[...] processo
de apropriacdo critica pelos estudantes dos conhecimentos mais elevados, produzidos pelos
homens no seu processo de objetivacdo no mundo fisico e social, notadamente os cientifico-
tecnoldgicos, artisticos e filosoficos” (FARIA, L., 2011, p. 69).

Davidov (1988, p. 47) esclarece que cabe a pratica pedagdgica planejar a tarefa
de “aperfeicoar o conteudo e os métodos do trabalho didatico educativo com as criangas de
maneira que exerca uma influéncia positiva no desenvolvimento de suas capacidades”. Por
iSSO que a préatica pedagdgica expressa, na sua organizacao didatica, os rumos e objetivos de
sua acao que estdo em sintonia com os demais direcionamentos da pratica educativa, como 0s
meios, 0s principios e as condicdes em que se efetiva a apropriacdo dos conhecimentos
culturais pelos alunos, sendo, assim, um processo gque implica ensino e aprendizagem em

relacdo as finalidades educativas.

A acdo educativa se dirige sempre a um ser humano singular (o educando), é
dirigida por outro ser humano singular (o educador) e se realiza sempre em
condicbes (materiais e ndo-materiais) singulares. Ocorre que essa
singularidade ndo tem uma existéncia independente da histéria social. A
formag&o de todo ser humano é sempre um processo que sintetiza de forma
dindmica todo um conjunto de elementos produzidos pela histéria humana.
Em outras palavras, a singularidade de toda agdo educativa é sempre uma
singularidade histérico-social (DUARTE, 1993, p. 13).

Nestes termos, a atividade educativa expressa uma relacdo entre educacao e
ensino, como um processo sistematico e intencional que permite formar nas novas geracfes
conhecimentos considerados necessarios para a vida em sociedade (SAVIANI, D., 2010).
Nessa acepcdo, ndo ha uma didatica deslocada de uma concepcao de pedagogia, na qual esta
contida, de acordo com o posicionamento de Lenilda Faria (2011), como ciéncia da e para a
praxis educativa, em situagdes concretas. Libaneo (2000) explica que a dependéncia da
didatica em relacdo a pedagogia esta na impossibilidade de validar objetivos imediatos,
contetdos e métodos fora de uma concepcdo de mundo, de uma concepcdo de praxis
pedagdgica, ja que essas tarefas pertencem ao campo pedagogico. A pedagogia, como teoria

da pratica educativa, “[...] busca equacionar, de alguma maneira, o problema da relacdo
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educador-educando, de modo geral, ou, no caso especifico da escola, a relacdo professor-
aluno, orientando o processo de ensino e aprendizagem” (SAVIANI, D., 2006, p. 1).

Sob tal perspectiva, a didatica, como mediacdo entre teoria pedagogica e
pratica educativa, estrutura-se e desenvolve-se em resposta as necessidades e condi¢Ges de um
determinando projeto historico, em uma préatica social que a fundamenta. E um processo
social amplo, que objetiva formar habitos, atitudes, valores, habilidades, préaticas que reflitam
a experiéncia acumulada e generalizada na cultura na humanidade. Na singularidade, ensinar
é uma atividade que exige sistematicidade do professor de maneira que, na organizacao do
processo pedagogico, transmita o0s contedos e conhecimentos, utilizando-se de
procedimentos e estratégias que visam a um resultado: a aprendizagem do aluno pela
apropriacdo desses contetidos, 0s quais promovem o desenvolvimento dele. Portanto, para dar
conta desse processo geral e singular nas préaticas pedagogicas, no interior da escola, o0 ensino
torna-se objeto da didética.

N&o existe, porém, uma unica direcdo tedrica da didatica. Cada concepcao
pedagdgica define uma concepcdo de didatica. Por isso, no proximo item, apresentaremos
algumas concepcles pedagdgicas classicas e a didatica expressa em cada uma dessas

concepcoes.

2.1 A Didatica no Interior das Concep¢des Pedagogicas: uma Leitura Histérica

A origem cléssica da didatica significa arte ou técnica de ensinar. A par desse
sentido etimolégico, Coménio® foi um dos primeiros a questionar a forma de ensinar das

escolas dominadas pelo autoritarismo e dogmatismo herdados do periodo feudal. Sua obra

® Alves (2006; 2010) analisa as origens do trabalho didatico escolar e afirma que Coménio (1592-1670) esta na
origem da escola moderna, quando ao introduzir a divisdo do trabalho, elaborou uma didética combinada com
organizacéo e execucdo do funcionamento do processo produtivo das manufaturas. Na busca de estabelecer a
especializacdo e simplificacdo das tarefas do professor, ele especializou e simplificou as fungdes para a divisdo
do trabalho pedagdgico. ao introduzir a divisdo do trabalho. Com isso especializou e simplificou as funcdes.
Apresentou um método de ensino capaz de ensinar tudo a todos, colocando em discussdo um aspecto do ensino
gue, respondendo as necessidades historicas da emergente sociedade capitalista, superaria a antiga forma de
ensinar, dando nova énfase ao processo do ensino, ressaltando a organizacdo e execucdo. De acordo com Damis
(1990, p. 13), “Coménio iniciou uma critica as ideias, as concepgdes, aos conhecimentos adequados a forma de
ensinar predominante na sociedade feudal propondo a utilizagdo de uma Didatica como processo para ensinar e
para aprender, com facilidade, solidamente e com vantajosa rapidez, a toda a juventude de ambos os sexos”.



73

Didactica Magna, do século XVII, é considerada um marco significativo na sistematizacdo da
didatica, que ja em suas origens tem como objeto de estudo o ensino.

No entanto, essa classica designacdo ndo se restringe aos aspectos técnico e
instrumental da pratica pedagogica. Em relacdo com a pratica social global, a didatica revela
ndo apenas uma forma de ensinar, mas também uma finalidade social que se expressa em um
contetdo que desenvolve no aluno condigdes e necessidades adequadas a uma sociedade. A
relacdo entre objetivos, contetdos, meios e procedimentos do ensino, planejamento, professor
e aluno esta organicamente articulada a uma realidade objetiva, a uma sociedade, a um
homem e a uma educacdo que a fundamente e que se constitua em seu contetdo. Por isso 0
saber produzido sobre didatica ndo se limita a uma técnica, como arte de ensinar; esta para
além dessa designacdo. Isso significa que a didatica envolve também uma forma de educar o
homem, que veicula habitos, habilidades, conhecimentos, valores que se ajustam as
necessidades de uma realidade social mais ampla. Por conseguinte, cada proposta pedagégica
se articula com as condicGes e necessidades predominantes na sociedade, tendo em vista sua
conservagao ou superacao.

A analise da relacdo entre sociedade e educacdo escolar, em especifico da
didatica, revela uma fragmentacdo na relagdo entre ensino e concepc¢des de sociedade e de
homem ao desvincular 0s processos de para que, para quem; por que, 0 que e 0 COMO
ensinar. “Enfatizando ora a fun¢do de quem ensina, ora de quem aprende, ora dos meios
utilizados, ou, até mesmo, enfatizando as inter-relacGes de todos 0s componentes, mas sempre
desvinculados de suas finalidades sociais, econdmicas e politicas mais amplas” (DAMIS,
1990, p. 31).

Para fundamentar essa afirmacdo, recuaremos um pouco na histéria das ideias
pedagdgicas e do papel desempenhado pela didatica nesse processo. Damis (1990) explica
que, no periodo feudal e escravagista, quando predominava na sociedade um caréater fechado,
dominador e idealista, imperou uma forma de ensinar direcionada para a compreensao logica
e raciocinada na descoberta da verdade, centralizada no conhecimento’.

Em virtude das transformagfes provocadas pela emergéncia das relacdes

sociais de producdo, a finalidade do ensino foi deslocada do produto para o processo do

’ Damis (1990, p. 11) cita o exemplo de fil6sofos como Platdo e Santo Toméas de Aquino, que, embora
praticando entre a si a educacgdo sistematica de forma diferenciada, possuiam em comum a finalidade de
direcionar as condicGes e as potencialidades do jovem a um modelo ideal (mundo perfeito, ou pétria celeste,
respectivamente). Para se conseguir esse objetivo, valorizava-se o dominio de um saber pronto o qual o aluno
deveria assimilar.
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ensino. Com o advento do capitalismo, a formacdo do homem ideal foi superada pela
necessidade de se garantir na escola, com seguranga e eficacia, o desenvolvimento individual
do aluno. Em uma sociedade em ascensdo, com necessidades e condi¢fes sociais emergentes,
houve uma valorizacdo no processo de producéo, e 0 ensino, enquanto processo, também foi
priorizado no interior da escola. Como parte dessas necessidades historicas, a educagdo passa
a ser enriquecida por diferentes contribuicGes, e acompanharemos o surgimento de

concepcdes diversas sobre o processo de ensino, enfatizando a didatica nesse contexto:

A escola passou, entdo, a ser a instituicdo predominante no que se
refere & educacgéo na sociedade capitalista, sobrepondo-se a educacéo
mais geral, ndo sistematizada, que até entdo predominou nas diversas
formas sociais. Sendo assim, a escola também passou a ser alvo de
projetos politicos especificos em cada periodo histérico, sendo ela
uma agéncia privilegiada para o capital formar cidaddos e
trabalhadores de acordo com suas demandas, também especificas
(MELLO; URBANETZ, 2008, p. 37).

Como resposta a essas demandas sociais, surgiram, no decurso histérico do
capitalismo, diferentes concepcbes educacionais. De forma panoramica, apresentaremos trés
modelos representativos dessas concepcdes — a escola tradicional, a escola nova e a escola
tecnicista — e a didatica impressa em cada uma delas. Esse panorama se faz necessario para
compreender que, na atualidade, ainda imperam concep¢fes que se organizam com base em
principios desenvolvidos nesses modelos, ainda que venham disfarcados de outras
designagoes.

A designacédo de Escola Tradicional ou Pedagogia Tradicional responde a uma
concepcdo de ensino que ndo necessariamente tenha sido uma corrente educacional. E
importante esclarecer que a nominacdo Tradicional foi cunhada por defensores da Nova
Escola diante das antigas e tradicionais formas de ensinar. E o classico embate educacional
entre 0 novo, moderno e inovador contra o antigo, velho, tradicional, que também localizamos
no discurso pedagdgico da Educacéao Infantil.

Essa concepgdo de ensino pode ser localizada na passagem do século XVIII
para o XIX, cujo movimento historico revela a necessidade de vincular uma pedagogia com
uma sociedade em constituicdo. No periodo revolucionério, contra os resquicios da estrutura
feudal, a burguesia conclamou o povo pelo lema “Liberdade, Igualdade e Fraternidade™ a lutar
pela liberdade dos poderes instituidos propondo o discurso da igualdade essencial entre os
homens. De acordo com Dermerval Saviani, “sobre essa base da igualdade dos homens, de

todos os homens, é que se funda entéo a liberdade, e é sobre, justamente, a liberdade, que se
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vai postular a reforma da sociedade” (1988, p. 50). Essa realidade social, econémica e
politica, instituida pelo desenvolvimento industrial e revolucionério, edificou formas de
pensar e explicar o homem e o mundo que o cerca. A tendéncia tradicional teve seus
postulados filoséficos fundamentados em Kant (1729-1802), Fitchte (1762-1814) e Hegel
(1770-1831), cuja concepcao de sociedade ¢ de homem “[...] procura definir os caracteres
universais e permanentes do ser humano, com o fim de estabelecer os fundamentos da luta em
defesa da igualdade e de direito de todos. Encontrando estes tracos comuns e universais na
razdo, formulou um programa educativo que dava prioridade a nacdo do espirito e fazia, desta
formagao, a base de toda a educagao” (SUCHDOLSKI, 1978, p. 195).

Como tendéncia pedagdgica, Herbart (1776-1841), considerado o pai da
moderna ciéncia da educacdo, foi o maior representante dessa abordagem, e seus estudos
tiveram a finalidade de definir e propor que a atividade pedagogica fosse elevada a condicéo
de ciéncia®: “A Pedagogia ¢ a ciéncia que o educador precisa para si mesmo. No entanto, ele
também tem de possuir conhecimentos que lhe permitam comunicar”. (HERBART, 2003, p.
16). Para esse educador, o ensino deve ser entendido como complemento da experiéncia e do
convivio, em que o homem, por sua prépria natureza, chega ao conhecimento por meio da
experiéncia e ao interesse por meio do convivio. Todavia tanto a experiéncia como o convivio
contribuem parcialmente para o processo de conhecimento. O ensino é introduzido como uma

possibilidade para o avanco do conhecimento.

O ensino tece um fio longo, fino e suave [...], fio esse que, em cada
momento, prende o préprio movimento intelectual do aluno e que, na medida
em que se desenrola segunda a sua medida de tempo [...], junta-se-lhe o
tacto e outros sentidos, concentram-se 0S pensamentos, comecam as
experiéncias, de que resultam novas formas e de que despertam novos
pensamentos (HERBART, 2003, p. 77).

O ensino, de acordo com Herbart (2003), influencia todas as esferas da vida, as
escolhas e até mesmo as proprias aspiracdes e interesses sdo manifestagdes do ensino, que
transmite aos alunos fenémenos e conhecimentos produzidos pela humanidade. O conteido
cultural produzido pelo homem fornece a matéria prima para a formacéo da personalidade e
dos ideais éticos da crianca. Por isso esse pedagogo questiona as formas de educagéo voltadas

para formar o homem segundo seu desenvolvimento livre e espontaneo. Afirma ainda que, em

® E interessante apontar que, até entdo, a atividade pedagdgica era essencialmente pratica, e o professor precisava
apenas dominar o saber a ser transmitido. Com as defesas de Herbart, o ensinar passa a ser analisado e
compreendido também de forma cientifica, assim como serd tratada a questdo do professor, tendo como
parametro pressupostos filoséficos, psicoldgicos e metodolégicos (DAMIS, 1990).
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razdo das multiplas direcGes de interesse da crianga, € preciso que o professor organize e
direcione o ensino. O professor deve se tornar, para 0 educando, um objeto rico dos
conhecimentos da humanidade e da experiéncia. No decurso da aula, o professor deve
possibilitar o convivio com os “[...] grandes homens do passado ou com os caracteres
limpidos tracados pelos poetas. Personagens ausentes, historicas e poéticas tém de receber
vida, da vida do professor” (HERBART, 2003, p. 82).

Claro esta que o ensino dos nossos dias esta ligado ao estado actual (o que
ndo quer dizer s6 dos nossos dias, mas também do passado) das ciéncias, das
artes e da literatura. Tudo depende do méaximo de aproveitamento do
existente, um aproveitamento que se pode ainda melhorar sem fim. No
entanto, durante a educacdo vai-se de encontro a milhares de desejos que
ultrapassam a pedagogia, ou antes, que tornam perceptivel que o interesse
pedagogico ndo é nada de isolado e que resulta menos naqueles espiritos
que s6 aceitam o ensino e toleram o convivio das criangas, porque qualquer
outra ocupacao lhes era demasiado elevada e séria, querendo, no entanto, ser
sempre os primeiros (HERBART, 2003, p. 81, grifos originais).

O autor em questdo esclarece sobre as relagdes entre ensino e educacéo,
explicando que ndo ¢é possivel “conceber a educagdo sem ensino, assim como ja referi
previamente [...] que ndo concebe um ensino que ndo eduque em simultineo” (HERBART,
2003, p. 16, grifos originais). Portanto educar por meio do ensino requer ciéncia e capacidade
intelectual que possibilitem representar e apreender a realidade circundante como um
fragmento da totalidade. Dessa forma, é essencial que o professor domine os modos de pensar
que formam os sentimentos, ja que estes conduzem os principios e formas de conduta.

A proposta de Herbart tinha por finalidade educativa o governo das criancas
para garantir ndo apenas ordem, uma vez que, diante da multiplicidade de interesses e desejos
encontrados na realidade, o professor deve dirigir o processo de ensino, procurando
desenvolver no aluno suas faculdades intelectuais e uma formacdo moral, de modo a ampliar

na alma uma inteligéncia e uma vontade adequadas:

A crianca vem ao mundo desprovida de vontade e, por consequéncia,
incapaz de qualquer relacdo moral. Os pais podem, por conseguinte (em
parte voluntariamente, em parte por exigéncia da sociedade) apropriar-se
dela como se fosse de uma coisa. E certo que eles sabem perfeitamente que
aquele ser, que, no momento e sem 0 questionar, tratam segundo o seu
critério, ira com o tempo manifestar uma vontade que precisa ser
conquistada, se quiserem evitar desentendimentos ilegitimos para ambas as
partes. Ha, porém, um longo caminho a percorrer até ai. Primeiro, ndo se
desenvolve na crianga uma auténtica vontade capaz de tomar decisGes, mas
tdo somente um impeto selvagem que a arrasta para aqui e para ali, que é de
si um principio de desordem, contrariando as disposi¢fes dos adultos e,
inclusivamente, capaz de pér em perigo de varia ordem a pessoa futura da
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prépria crianga. Esta impetuosidade tem de ser subjugada, sendo a desordem
tera de ser atribuida como culpa aos que tratam da crianca. A submissao
processa-se através do poder e o poder tem de ser suficientemente forte e
repetir-se as vezes que forem necessérias para ter completo éxito, antes que
se manifestem na crianca os tracos de uma vontade propria (HERBART,
2003, p. 31).

Podemos inferir que Herbart desenvolveu uma concep¢do de ensino que
pudesse formar no aluno sua individualidade, carater, vontade, moralidade, multiplicidade de
interesses para querer o bem, através da cultura servindo-lhe de modelo. Para eleger o bem, a
crianca deve ser educada pela formacdo da vontade e do discernimento, alcancados pelo
pensamento disciplinado. “O conhecimento produzido pela humanidade serd para ele
[Herbart] um meio, um modelo utilizado pelo educador para formar a vontade firme e
determinada na crianga” (DAMIS, 1990, p. 202).

Definida a finalidade da educacdo, Mello e Urbanetz (2008, p. 43)
sistematizam a proposta pedagogica herbartiana em cinco passos didaticos: 1) preparacao:
partindo do que o aluno j& sabe, o professor facilita o trabalhno com o0s conhecimentos
necessarios para aprender novos contetidos; 2) apresentacao: o professor expde o conteudo a
ser ensinado; 3) assimilacdo: o aluno faz relagcdo entre o que ja sabia e os conteldos
transmitidos pelo professor, manifestando semelhancas e diferencas; 4) generalizacéo:
assimilados os conteudos, o aluno abstrai e generaliza 0s conceitos gerais; 5) aplicacao:
momento dedicado a exercicios e exemplos em que os alunos demonstram o que aprenderam,
dando sentido real ao processo de ensino e aprendizagem.

No entanto, essa concepcdo, denominada como tendéncia pedagbgica
tradicional, recebeu inimeras criticas, entre elas: concepcdo de que os homens sdo todos
iguais e, por isso, 0 processo de transmissdo dos conteldos ndo precisa tratar da
individualidade, dos interesses e necessidades individuais; os contetdos, ao serem
selecionados a partir dos conhecimentos historicamente acumulados no patriménio cultural,
ndo valorizam o conhecimento cotidiano trazido pelos alunos, e o ensino se torna livresco,
anacrénico; os procedimentos de ensino sdo expositivos, em que o professor transmite 0s
contetidos para o aluno, e este deve assimilar mecanicamente o que foi repassado. Apesar
dessas criticas, depreendemos que a concepcdo pedagogica defendida por Herbart trouxe
varias contribuigdes para a organizacdo didatica do ensino, ao valorizar a necessidade de uma
compreensdo cientifica do processo de ensino, a sistematizacdo e o ordenamento da atividade
pedagdgica, os conhecimentos universais como arcabouco para o0 ensino de conteudos e a

diretividade do professor.
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Em paralelo as ideias defendidas por Herbart, surgem outros modelos
filosoficos que serdo o estofo para uma concep¢do educacional que vai rebater e negar 0s
principios da escola tradicional. Desenvolve-se uma nova compreensdo e explicacdo de
homem, a qual, como teoria e pratica pedagogica, ancora sua fundamentacao nas condicdes e
necessidades naturais e individuais da crianga, propondo uma forma de desenvolvimento livre
e espontaneo, seguindo suas aspiragdes e seus gostos, ndo havendo imposicdo de normas e
ideais que lhe eram exteriores ou de uma razdo a ser direcionada. Rousseau (1712-1778)
defendeu esse principio asseverando a necessidade de desenvolver a liberdade e a
individualidade do homem, abrindo o caminho para que pedagogos como Pestalozzi, Froebel,

Claparéde apontassem para a pratica pedagdgica.

Partindo das condices e necessidades intrinsecas da crianca, eles propunham,
através de diferentes formas de ensino, estimular e desenvolver a atividade
infantil para adaptar a crianca a realidade social. De acordo com esta finalidade,
através da escola, a educacéao deveria estar voltada para desenvolver os dons e as
possibilidades individuais, através das experiéncias de cada um, atendendo as
exigéncias da sociedade (DAMIS, 1990, p. 216-217).

Com base nesses principios e seguindo a ldégica do processo de
desenvolvimento do modo de producdo capitalista, Dewey (1859-1952), no final do século
XIX, sistematiza essas ideias, propondo uma teoria pedagdgica que coloca a escola como
meio sistematizado para a crianca aprender a viver. Esse é o alicerce da Escola Nova ou
Pedagogia Nova.

Esse pensador americano enfatiza que a educagdo € “[...] uma incentivagao, um
alimento, um cultivo [...], isto é, modela os seres na forma desejada de atividade social
(DEWEY, 1979, p. 11). Por isso a escola, como um ambiente especial para desenvolver os
imaturos, cumpre a funcdo de coordenar as diversas influéncias dos meios sociais em que a
crianca vive, despertando reacfes e a vida mental dos educandos, por meio de elementos que
conduzam a compreensdo das coisas. Os elementos fundamentais do processo educativo s&o,
de um lado, a crianga como um ser imaturo e, de outro, as ideias, fins, valores sociais
representados pela experiéncia amadurecida do adulto. A interagdo adequada desses
elementos configura o processo educativo, que deve considerar que a crianga, embora ainda
com funcbes imaturas, ja adquiriu experiéncias que devem nortear e orientar o planejamento
do professor. Dessa forma o objetivo da educagdo e reconstruir ou reorganizar e dirigir as

experiéncias infantis, a fim de despertar o interesse e as aptiddes da crianca:
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O verdadeiro desenvolvimento é um desenvolvimento da experiéncia, pela
experiéncia. E isso serd impossivel se ndo providenciarmos um meio
educativo gque permita o funcionamento dos interesses e forcas que forem
selecionados como mais Uteis. Esses interesses e essas forcas, ou
capacidades, devem entrar em operacdo, o que dependera essencialmente de
estimulos que os envolvam e do material sobre o qual se exercitem. O
problema de direcdo é, pois, o problema de selecdo de estimulos adequados
aos instintos e impulsos que desejamos desenvolver (DEWEY, 1971b, p. 53,
grifos originais).

Com base nesse entendimento, Dewey (1971b) alerta que néo se pode privar a
natureza infantil de realizar seus proprios impulsos e seguir sua capacidade espontanea na
realizacdo de atividades. Por isso 0 bom ensino é aquele que estimula a iniciativa, em que o
aluno recorre as suas capacidades e experiéncias, seguindo em dire¢do ao novo conhecimento,
por meio de reconstrucdo e esforco proprios. Damis (1990) complementa que, para Dewey, a
crianca alcancara melhores resultados na aprendizagem conforme se descubram quais objetos
e meios de acdo serdo adequados as aptiddes e interesses existentes.

O método de ensino, na perspectiva de Dewey (1979), baseia-se em cinco
pontos essenciais: em primeiro lugar, o aluno deve estar em uma verdadeira situacdo de
experiéncia para que haja uma atividade continua que desperte o interesse por si mesma;
segundo, por meio de um verdadeiro problema desencadeado dessa situagcdo que seja como
um estimulo para o ato de pensar; terceiro, que o aluno possua conhecimentos informativos
suficientes para agir nessa situacdo e consiga fazer observacfes necessarias para 0 mesmo
fim; quarto, que surjam sugestdes para a solu¢do do problema, mas que fique a cargo dele
desenvolver e resolver de modo ordenado; quinto, que o aluno tenha oportunidades para por
em prova suas ideias, aplicando-as, compreendendo sua significacdo e descobrindo por si
préprio o valor delas.

Dermeval Saviani (1988), ao expor sobre as bases fundamentais da Pedagogia
Nova de Dewey, assim sistematiza esses pontos, alertando que, embora sejam cinco passos,
tais como desenvolvidos por Herbart, sdo simetricamente antagbnicos: 0 ensino seria uma
atividade (1° passo) que suscita determinado problema (2° passo), provocando o levantamento
de dados (3° passo) que permitem serem formuladas as hipdteses (4° passo). Essas hipdteses
explicativas do problema em questdo conduzem professores e alunos, conjuntamente, ao
processo de experimentacdo (5° passo), que permite confirmar ou rejeitar as hipOteses
elaboradas (SAVIANI, D., 1988). Essa formulacdo desencadeia uma organizacdo didatica do
ensino baseada nos meios e nas condigOes, por isso a agdo de experimentacdo ocupa uma

posicdo essencial nesta pedagogia. Dewey considera que a escola, como instituicdo de
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transmissdo de contetdos, desempenha uma fungdo superficial e enfatiza que o especifico
dela sdo os métodos e meios que possibilitam a realizagdo do ensino, a partir de atividades e

materiais disponiveis livremente para os alunos.

Em escolas equipadas com laboratorios, lojas, jardins, que livremente
introduzem dramatizacGes, jogos e desporto, existem oportunidades para
reproduzir situacbes da vida e para adquirir e aplicar informacdo e ideias
num progressivo impulso de experiéncias continuadas. As ideias ndo séo
segregadas, ndo formam ilhas isoladas. Animam e enriqguecem o decurso
normal da vida (DEWEY, 1979, p. 45).

Podemos inferir que, nessa perspectiva, aprender é criar situacdes-problema e,
por meio de experiéncias, descobrir quais hipéteses conduzem as explicagdes e quais
experimentacdes podem ser desenvolvidas para atingir as solu¢fes adequadas. Ensinar como
processo, 0 que, em diferentes momentos da vida, amplia as experiéncias e altera as agdes do
homem rumo a reconstrucdo de novas experiéncias. Organizar as condi¢fes necessarias para
gue a crianga enriqueca suas experiéncias a partir de uma reacomodacao as situacdes expostas
pelo ambiente passa a ser tarefa do ensino. Ao professor cabe criar situagdes estimuladoras,
provocando reagcOes ou respostas que formem atitudes intelectuais e sentimentais no aluno,
adequando os contetdos de ensino a suas necessidades e aptiddes, garantindo que esses
conhecimentos tenham significacdo na vida do aluno, direcionados aos interesses diretos e
praticos.

A partir desses preceitos, Dewey (1979) formula um projeto de escola ativa,
cujo pressuposto esta alicercado nas experiéncias advindas da acdo do aluno, e ao professor
cabe formular e disponibilizar ambiente, materiais e outras condi¢Ges para que se realizem
essas experiéncias. Exemplifica que uma crianca de trés anos que descobre o que se poder
fazer com blocos, ou uma de seis anos que percebe o que acontece quando agrega centavos e
mais centavos, € um verdadeiro descobridor. Pelo incremento da experiéncia ha um
enriquecimento com nova qualidade. Ha& uma originalidade intelectual no charme da
espontaneidade das criangas que sentem com as proprias experiéncias a alegria da
construcdo intelectual da criatividade. Essa concepcdo tem implicagdes diretas na
organizacédo didatica do ensino na Educacédo Infantil, evidenciando que o conhecimento a ser
valorizado é o que se aprende na acdo, na experiéncia espontanea da crianga e, com isso, 0
que valida o conhecimento adquirido ndo é o que se ensina e 0 que se aprende, mas na
experiéncia de como se aprende (MELLO; URBANETZ, 2008).
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Estd posto o embate tedrico que atravessara os seculos. As divergéncias em
Herbart e Dewey quanto a forma de explicar a elaboracdo do pensamento e do conhecimento
do homem implicam na organizacdo didatica do ensino e vdo embalar dicotomias que serdo
consideradas irreconciliaveis. Dewey (1979) nédo retira 0 mérito de Herbart ter destacado a
necessidade da organizada e consciente atividade do ensino, como processos definidos na
elaboracdo de métodos e sua énfase ao material concreto do ensino: o contetdo. Mesmo assim
critica Herbart quando este ndo considera as funcGes ativas e especiais do individuo, que se
desenvolvem pela direcdo e combinacdo assim que entram em contato com o ambiente e
condicBes externas. Considera que h& uma oposicdo clara entre sua escola nova e a

tradicional:

A imposicdo de cima para baixo, opbe-se a expressdo e cultivo da
individualidade; a disciplina externa opde-se a atividade livre; a aprender por
livros e professores, aprender por experiéncia; a aquisi¢do por exercicios e
treino de habilidades e técnicas isoladas, a sua aquisicdo como meios para
atingir fins que respondem a apelos diretos e vitais do aluno; a preparacao
para um futuro mais ou menos remoto op&e-se aproveitar-se a0 maximo das
oportunidades do presente; a fins e conhecimentos estaticos opde-se a
tomada de contato com um mundo em mudanca (DEWEY, 1971a, p. 6-7).

Enquanto em Herbart conhecer ndo decorre unicamente da experiéncia, mas
pode ser resultado de relagcdes entre elementos primarios ja conhecidos, o professor, nesse
processo, deve desenvolver a mente do aluno para que as representacdes e 0s conhecimentos
sejam apreendidos. Ou seja, € evidente a énfase nos conteudos e no papel central do professor
no processo de ensino. Dewey rejeita a concepcdo que enfatiza a transmissdo do contetdo
cultural elaborado pelo homem, questionando e criticando essa forma de ensinar como remota
e morta, abstrata e livresca, por estar alheia as necessidades e interesses do aluno e acredita
gue é na acdo, na realizacdo da experiéncia que o homem elabora conhecimento e a
aprendizagem ocorre; desse modo, 0 ensino deve partir dos interesses e necessidades do
aluno. A énfase agora é nos meios que garantem a aprendizagem, destacando a crianga como
centro do processo do ensino e aprendizagem (DAMIS, 1990).

O que podemos constatar € que esses dois modelos pedagdgicos sao
construidos a partir de uma légica formal. Enquanto o primeiro enfatiza os contetdos e o
papel desempenhado pelo professor, segregando os procedimentos de ensino e tendo o aluno
apenas como receptor, a segunda tendéncia inverte o processo, secundariza e até nega o papel
do professor e 0 ensino de conteddos, priorizando os procedimentos e 0 aluno como centro do

processo. Esses dois modelos pedagdgicos que desvinculam os elementos constituintes do
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processo de ensino e aprendizagem, isolando esses elementos e/ou enaltecendo um em
detrimento do outro, ndo conseguem superar essas dicotomias e vao subsidiar teorias e
praticas que permanecem em vigor até nossos dias.

No entanto, antes de prosseguir essa analise, para completar esse quadro, ainda
cumpre apresentar outro modelo pedagdgico que surgiu nos albores do século XX, em
resposta ao intenso desenvolvimento do modo de producdo capitalista, numa fase de
acumulagdio monopolista e financeira, que coloca novas demandas na pratica pedagogica. “E
necessaria agora uma formacéo cada vez mais técnica, que vise ao treino de conhecimentos,
habilidades e atitudes adequadas a realidade dominante” (DAMIS, 1990, p. 242). Essa nova
tendéncia propde racionalizacéo, eficiéncia e eficcia do resultado, enfatizando a elaboracéo
de planejamentos organizados segundo objetivos operacionais articulados e estratégias,
procedimentos e avaliacdes, e foi sistematizada e traduzida para 0 campo pedagogico a partir
das elaboragdes de Skinner (1904-1990).

Skinner (1972) considera que as técnicas sao préaticas eficazes e, por isso,
merecem destaque, pois elas permitem modelar o comportamento de qualquer organismo e
garantem o reforco com comportamento adquirido. Estabelece que a escola deve ter a
disposicdo reforcadores que produzam mudangas no comportamento e, para tanto, € preciso
contar com recursos técnicos e mecanicos, quer dizer, procedimentos auxiliares para arranjar
contingéncias de reforco: “[..] um organismo aprende principalmente ao produzir
modificagdes no seu ambiente” (p. 9). Advoga que deve ser ensinado aquilo que é do interesse
e da capacidade dos alunos, desde que o que for aprendido possa ser colocado em prética, e

define o ensino quando induz mudangas no aluno pelo refor¢o automatico:

As criangas brincam durante horas com brinquedos mecanicos, tintas,
tesoura e papel, chocalhos e tambores, quebra-cabecas — em poucas
palavras — com quase tudo que as informa das modificagdes substanciais
que elas provocam no ambiente e que seja razoavelmente isento de
propriedades aversivas [..]. E verdade que o reforco automatico
proveniente da manipulacdo do ambiente ndo passa provavelmente de um
reforcador ténue e que pode precisar ser cuidadosamente economizado;
mas um dos mais impressionantes principios que emergiram da pesquisa
recente é o de que a quantidade liquida de reforco € de pouca importancia.
Um reforco muito pequeno pode ser extremamente eficaz em controlar
comportamento se for usado sabiamente (SKINNER, 1972, p. 19, grifos
originais).

A transposicdo do condicionamento e do controle do comportamento sé&o
formas programadas para modelar e manter determinadas respostas dos alunos. Para isso é

necessario organizacéo e controle de contingéncias, utilizando-se da recompensa e da puni¢éo
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para garantir que um objetivo seja alcancado por meio do ensino. Ao aluno cabe comportar-se
diante de estimulos, e ao professor, organizar o ensino a partir de um ciclo de planejamento-
execucdo-avaliacdo-replanejamento, com o intuito de alcancar objetivos comportamentais
previstos. De acordo com Skinner (1972, p. 241), “O comportamento na sala de aula é
produto de contingéncias complexas, nas quais o professor e o aluno reforcam-se
reciprocamente, tanto positiva quanto negativamente”. Damis (1990, p. 253-254) assim

sistematiza o papel apregoado ao professor segundo Skinner:

[...] o professor modela o comportamento do aluno, condicionando o
desenvolvimento de habitos, habilidades e atitudes sociais e individuais,
intelectuais e motoras, como a atencgéo, a resolucdo de situac6es-problema, o
autocontrole, a cooperagdo, a competicdo, dentre outros. No caso, a énfase
na organizagdo e na execucdo do processo de aprendizagem passa a ser a
finalidade do ensino, vivenciada através de exercicios e treinamento.

Com Skinner, o processo de ensino continua sendo a atividade do aluno, mas
ndo mais como forma de estimular e orientar a aprendizagem, e sim como elaboracdo e
organizacao de instrumentos que modelem seu comportamento para ajusta-lo e adapta-lo ao
seu ambiente e a vida social (DAMIS, 1990).

Podemos extrair dessa concepcdo que a organizacdo didatica do ensino passa a
ser a modelacdo de determinada forma de comportamento desejado, em gue ensinar nao é
transmitir direta ou indiretamente conhecimentos — como propunham Herbart e Dewey — mas
€ seguir técnicas, treinos e exercicios em que 0 conteldo se restringe ao necessario para a
pratica dessas atividades. Tal concepcdo ficou comumente conhecida como Tendéncia
Tecnicista ou Pedagogia Tecnicista. E interessante apontar que, em razdo da énfase em
modelos e planos, talvez seja a tendéncia que teve maior implicacdo na didatica propriamente
dita, como veremos no proximo item.

Essa retomada historica justifica e explicita como o trabalho didatico
materializou distintas formas de pensar e encaminhar a organizacao didatica do ensino. Feito
esse panorama, discutiremos, no proximo item, como essas tendéncias influenciaram na
fragmentacdo e no fracionamento da organizacdo didatica do ensino, as quais, até nos dias

atuais, apresentam resquicios para as praticas pedagogicas.
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2.2 A Didatica no Brasil: das Marcas Histdricas & Busca de Superagao

A didatica tem como eixo central o fendmeno do ensino e a partir de cada uma
das concepcOes educacionais anteriormente discutidas é possivel perceber diferentes posices
sobre o0 processo de ensino e aprendizagem. “Cada uma dessas escolas representa uma
resposta educacional para as demandas do capital [...]. A didatica impressa em cada uma
dessas escolas, portanto, liga-se aos projetos politicos ¢ econdomicos de cada periodo”
(MELLO; URBANETZ, 2008, p. 37).

A partir de 1980, no Brasil, a didatica foi objeto de discusséo e critica, quando
se propuseram revisdes e afirmagdes em novas bases. Desabrocha entdo uma reflexdo critica
no campo da educacdo e, com isso, na didatica, rompendo com paradigmas, negando e
buscando reconstruir, tendo como eixo central dos debates a defesa de uma educacdo de
qualidade das camadas populares. As discussdes conduziram a necessidade de uma revisdo
critica e isso mobilizou um grupo de pesquisadores que defendiam a superacdo de uma
didatica vista como pragmatica, utilitaria, com hipertrofia de técnicas, esfacelamento da
relagdo teoria/prética, instrumentalizacdo técnica e reducdo dos fundamentos educacionais.
Entre esses autores podemos destacar: Candau (1991; 1993a), Libaneo (1986), Dermeval
Saviani (1988; 1991), Maria Oliveira (1993), Pimenta (2011), entre outros.

Candau (1993b, p. 10) relembra o movimento de revisao da didatica no Brasil:

A década de oitenta representou uma verdadeira revolucdo do pensamento
em didéatica no pais. Foi uma etapa de ruptura de paradigmas, de negacéo, de
buscas, de reconstrucdo. Atrevo-me a afirmar que foi a década mais fecunda
na producdo intelectual brasileira sobre a pratica pedagdgica e seus
determinantes.

Esse movimento a que assistimos na didatica foi impulsionado por um
movimento mais amplo, ocorrido em outros setores da sociedade brasileira. 1sso também pode
ser visualizado na Educacdo Infantil, num periodo de definicdo, de construcdo e de
sistematizacdo. Rosemberg (1984, p. 77) relata sobre esse contexto, destacando que o marco
da década de 1980 ¢ a reivindicagdo pela creche publica: “Reivindicar a creche ¢é, naquele
momento, uma palavra de ordem consensual”. Destaca o contexto econdmico e politico no
Brasil, mais especificamente o caso da cidade de Sdo Paulo, e como esse contexto influenciou

0 andamento da luta pela institui¢éo de educacéo das criangas.
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Estamos no inicio da década de 80. Viviamos um periodo pré-eleitoral. As
elei¢Bes atingiriam as assembléias legislativas, o senado, as prefeituras e o0s
governos estaduais [...]. O Movimento de Luta por Creches cresce e se
desenvolve. Obtém promessas da prefeitura: construcdo de 830 creches no
periodo de 3 anos. O Movimento ndo sé reivindica, mas zela pela qualidade
do equipamento. Exige certos padrGes na construcdo; discute o
funcionamento da creche, participa da sele¢do de funcionarios, inclusive das
diretoras de creche; sdo instaladas 120 creches na cidade de S&o Paulo.
Vitéria! Vitéria? (ROSEMBERG, 1984, p. 77).

As condi¢cdes para esse clima fervoroso, com embates progressistas e

reacionarios podem assim ser resumidas:

[...] fracassadas as promessas do milagre brasileiro e diante de uma cria
econémico-social, bem como da forte repressdo exercida pelos militares,
vivenciamos, no final da década de 1970 e por toda a década de 1980, um
periodo no qual homens ativos, autores, atores e produtores promovem
intensas mobilizaces do campo as cidades, com o objetivo de fomentar e
criar as condigdes politicas necessarias ao soerguimento da sociedade civil
organizada, a0 mesmo tempo em que combatem a permanéncia do regime
militar (FARIA, L., 2011, p. 83).

Na revisao historica da didatica, assistimos a busca da superacdo ou ruptura de
ideais liberal-pragmatistas, dos principios escolanovistas e do mito da neutralidade presente
nos métodos e técnicas de ensino. Candau (1993a) relata dois momentos que marcaram a
constituicdo historica da didatica e que forneceram o0s elementos essenciais para as criticas
que foram travadas a partir da década de 1980. A autora relembra que o primeiro momento
pode ser datado na primeira metade do século XX, em que havia o predominio do discurso
escolanovista® na didatica. Em nome da superacéo da tendéncia tradicional e da demanda de
reformar a escola, ratifica-se a necessidade de valorizar e partir dos interesses naturais e
espontdneos da crianca e, com isso, a proposta didatica, fundamentada na psicologia
evolutiva, defende principios de atividade, individualizacdo e liberdade. A atencdo as
diferencas individuais e a afirmacdo do aprender fazendo e o aprender a aprender
desdobram-se em métodos e técnicas como centros de interesse, estudo dirigido, unidades
didaticas, método de projetos, a técnica de fichas didaticas, o contrato de ensino, entre

outros.

% Demerval Saviani (2008) explica que o escolanovismo no Brasil, como as demais tendéncias pedaggicas,
respondeu a determinados interesses sociais e politicos mais amplos. Do inicio dos anos 1930 até meados de
1960, o movimento da Escola se caracteriza pela presenca do trabalho no processo de instrugdo técnico-
profissional e pela descoberta da psicologia infantil. Lourenco Filho pode ser considerado a figura-chave no
processo de desenvolvimento e divulgagdo das ideias pedagdgicas da Escola Nova no Brasil.
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Em um segundo momento, em lugar da atividade, individualidade, liberdade,
experimentacdo, enfatiza-se a produtividade, eficiéncia, racionalizagdo, operacionalizacdo e
controle. A perspectiva industrial invade o campo da educacédo, e a didatica é concebida como
estratégia para o alcance de resultados previstos no processo de ensino e aprendizagem.
Impera uma didatica prescritiva, de cunho tecnicista™®, que privilegia o carater metodolégico,
reduzindo-a a um conjunto de procedimentos e técnicas de ensino ou aos recursos didaticos
variados que buscam garantir ou facilitar a aprendizagem dos alunos, defendendo-se uma
concepcao de neutralidade cientifica e pedagogica. Essa é a didatica prescritiva, em que se
privilegia a técnica, e as dimensdes politico-sociais e ideoldgicas sdo dissociadas, na defesa de
um discurso de neutralidade e meramente instrumental. “A questdo do “fazer” da pratica
pedagbgica ¢ dissociada das perguntas sobre o “por que fazer” e o “para que fazer” e

analisada de forma muitas vezes abstrata e ndo contextualizada” (CANDAU, 1993a, p. 14).

[...] a pedagogia tecnicista, ao ensaiar transpor para a escola a forma de
funcionamento do sistema fabril, perdeu de vista a especificidade da
educacéo, ignorando que a articulagdo entre escola e processo produtivo se
d& de modo indireto e por meio de complexas media¢des. Além do mais, na
pratica educativa a orientacdo tecnicista cruzou com as condi¢des
tradicionais predominantes nas escolas bem como com a influéncia da
pedagogia nova, gque exerceu poderoso atrativo sobre os educadores. Nessas
condicdes, a pedagogia tecnicista acabou por contribuir para aumentar o caos
no campo educativo, gerando tal nivel de descontinuidade, de
heterogeneidade e de fragmentacdo que praticamente inviabiliza o trabalho
pedagdgico (SAVIANI, D., 2008, 383-384).

O balanco que podemos ensaiar sobre o quadro das tendéncias educacionais
brasileiras brevemente aqui apontadas e as implica¢fes na didatica pode assim ser resumido:
na Escola Tradicional, a énfase recai na transmissdo do conhecimento, que deve ser
rigorosamente logico, sistematizado e ordenado, dai o uso do método expositivo, que tem
como centro a figura do professor. Na Escola Nova, hd uma valorizacdo da experiéncia
vivenciada pelo aluno, levando em conta as diferencas individuais. O enfoque é

predominantemente psicolégico. O aluno é considerado o centro do processo. Os métodos

0 £ importante apontar que a difusdo da pedagogia tecnicista esteve consoante com o contexto ideolégico
politico brasileiro, quando, nos finais dos anos 1960, com o advento do regime militar, numa fase de
maximizacdo da produtividade capitalista, 0 modelo econdmico adotado demandava uma melhoria da forca de
trabalho, elevacdo da produtividade para atender os novos objetivos perseguidos pelo governo. Em razdo da
baixa produtividade do sistema de ensino, identificada no reduzido indice de atendimento da populacdo em idade
escolar e nos altos indices de evasdo e repeténcia, era preciso uma reordenacdo do sistema escolar. Para isso
aplicou-se um modelo de organizacdo racional do trabalho (taylorismo e fordismo), reordenando o processo
educativo de maneira objetiva e operacional. O pressuposto baseava-se na neutralidade cientifica e inspirava-se
nos principios da racionalidade, eficiéncia e produtividade (SAVIANI, D., 2008).
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giram em torno da observacdo, experimentacdo, de projetos e de centro de interesses. A
Escola Tecnicista padronizou o ensino tornando central a organizagdo racional dos meios.
Essa padronizacdo radicalizada em esquemas de planejamento previamente formulados se
ajustava a pratica pedagogica, tornando professor e alunos seguidores e executores de um
planejamento, que evitava interferéncias subjetivas a fim de ndo se arriscar a eficiéncia do

processo.

Se na pedagogia tradicional a iniciativa cabia ao professor, que era, ao
mesmo tempo, o sujeito do processo, o elemento decisivo e decisorio, e se na
pedagogia nova a iniciativa se desloca para o aluno, situando-se o nervo da
acdo educativa na relagdo professor-aluno, portanto, relacdo interpessoal,
intersubjetiva, na pedagogia tecnicista o elemento principal passa a ser a
organizacdo racional dos meios, ocupando o professor e o aluno posicdo
secundaria, relegados que sdo a condicdo de executores de um processo cuja
concepcdo, planejamento, coordenacdo e controle ficam a cargo de
especialistas supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizacgéo do processo converte-se na garantia da eficiéncia, compensando
e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando os efeitos de sua
intervencdo [...]. Do ponto de vista pedagogico, conclui-se que, se para a
pedagogia tradicional a questao central é aprender e para a pedagogia nova,
aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista o que importa é aprender a
fazer (SAVIANI, D., 2008, p. 382-383).

Diante desse quadro, acentuam-se as criticas a essas perspectivas,
denunciando-se 0 ensino acritico e positivista, que enaltecia a dimensdo técnica e
pretensamente neutra do ensino, dissimulando e refor¢cando o contexto no qual foi produzida e
ao qual ela serve. A critica assentava-se na superacdo ou ruptura de uma didatica congelada,
abstraidas de um tempo e espaco, e nao captavam a mobilidade historica da sociedade. 1sso
porque, segundo Soares (apud OLIVEIRA, M., 1993, p. 75),

[...] adidatica, ao contrério de outras areas do conhecimento, definiu-se, logo
de inicio, como um conjunto de principios e normas de orientacdo de uma
pratica, ou seja: comegou por onde as outras areas terminaram; ndo se
constituiu por uma conquista progressiva de autonomia, através de pesquisas
e reflexdo que conduzissem a identificacdo e delimitacdo de sua
especificidade.

Essa especificidade foi delimitada como um conhecimento de mediac&o entre
0S processos de ensino e aprendizagem e a busca de formas de intervencdo na pratica
pedagogica: “A didatica tem por objeto o como fazer, a pratica pedagdgica, mas este s tem
sentido quando articulado ao para que fazer e ao por que fazer” (CANDAU, 1993a, p. 107).

Assim, 0 objeto de estudo da didatica é a problematica do ensino em situagao:
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Seu objeto de estudo especifico é a problematica de ensino em situagdo, ou
seja, no qual a aprendizagem € a intencionalidade almejada, no qual os
sujeitos imediatamente envolvidos (professor e aluno) e suas agdes (0
trabalno com o conhecimento) sdo estudados nas suas determinagdes
histérico-sociais [...]. Por isso, o objeto de estudo da didatica ndo é nem o
ensino, nem a aprendizagem; mas 0 ensino e sua intencionalidade é que a
aprendizagem, tomados em situagéo (PIMENTA, 2011, p. 74).

Uma didatica, enfim, ndo somente como meio e técnica de ensino, do saber-
fazer, mas aliada ao compromisso politico e humano de uma educacdo de classes
comprometida com a qualidade de ensino para todos, numa dimensdo politico-social. Para
isso, despontam proposicdes norteadoras da didatica critica, guardadas as particularidades de
cada proposta, tendo como nucleo alguns elementos em comum: a necessidade de explicitacdo
das finalidades do saber escolar no interior da pratica social, apresentando as possibilidades e
limites da didatica nesse processo e ressaltando 0 compromisso com o processo de ensino e
aprendizagem em relacdo com o conteudo e forma do saber didatico.

De acordo com a perspectiva dialética materialista, ndo ha como separar a parte
e a totalidade, ensino e aprendizagem, forma e contetdo. As determinac@es sociais, historicas
estdo em relacdo imanente com as especificidades do cotidiano da escola. Foi nessa direcao
gue caminharam os intelectuais da década de 1980, desenvolvendo propostas didaticas em
uma perspectiva critica.

O esforco de apreender a didatica em sua articulagdo com a prética social
global resultou em producdes que espelham essa luta. Entre eles, destacamos Candau (1991,
1993a), Libaneo (1986), Dermeval Saviani (1988; 1991), Waschowicz (1989), Maria Rita
Oliveira (1993).

Freitas (1995) analisa esse periodo, ressaltando que era um contexto no qual
saia de cena um “periodo em que se havia exaltado o método e a técnica de ensino,
especialmente na década de 1970. A didatica Instrumental dos anos 70, contrapde-se a
didatica Fundamental dos anos 80”7 (p. 20). A didatica fundamental assumia a
multidimensionalidade do processo de ensino e aprendizagem, articulando as dimensdes
técnica, politica e humana. Caudau (1993a, p. 107) defende que a competéncia técnica e a
competéncia politica do professor se exigem mutuamente e se interpenetram: “ndo ¢ possivel
dissociar uma da outra. A dimensao técnica da préatica pedagogica tem que ser pensada a luz
do projeto politico-pedagdgico que a orienta”. Dermeval Saviani (1991, p. 41), nessa mesma
direcdo, defende que € preciso compreender a competéncia técnica como mediagéo; isto quer

dizer “[...] que ela estad entre, no meio, no interior do compromisso politico”. O autor alega
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que a competéncia técnica é necessaria, mas ndo suficiente para efetivar na préatica pedagdgica
0 compromisso politico assumido teoricamente; no entanto, reitera:

[...] € também pela mediacdo da competéncia técnica que se chega ao
compromisso politico efetivo, concreto, pratico, real. Na verdade, se a
técnica, em termos simples, significa a maneira considerada correta de se
executar uma tarefa, a competéncia técnica significa o conhecimento, o
dominio das formas adequadas de agir; é, pois, o saber-fazer (SAVIANI, D.,
1991, p. 42-43, grifos originais).

Ao tratar da pratica pedagdgica do professor, a didatica abarca tanto o aspecto
técnico da sua atuacdo profissional quanto o aspecto politico advindo dessa atuagdo técnica,
Ou seja, € 0 conjunto das agdes de “como fazer” articulado ao “por que”, “para que” e “para
quem” fazer. Portanto a didatica apresenta-se, também, como mediadora entre o técnico e 0
politico na educacdo, desde que ndo se entenda por isso a separacdo entre esses dois aspectos,
que sdo fundidos na mesma ac¢do pedagogica. O politico perpassa pelo técnico e o técnico é
eminentemente politico (MELLO; URBANETZ, 2008, p. 17-18).

Essa afirmacdo nos remete ao classico texto de Dermeval Saviani (1988, p.
100), que defende a relacdo imanente entre as dimens@es politicas e a pratica educativa, em
sua 11? tese, em que afirma: “A fung¢do politica da educagdo se cumpre na medida em que se
realiza enquanto (sic) pratica especificamente pedagdgica”. Nessa dire¢do, Caudau (1993)
afirma que é preciso compreender a pratica pedagdgica concreta e seus determinantes,
contextualizando-a e repensando as dimensdes técnica e humana e explicitando as diferentes
metodologias, seus pressupostos e o contexto em que foram geradas, relacionado a viséo de

homem, sociedade, educacédo e conhecimento (CANDAU, 1993a).

O grande desafio da didatica atual é [...] assumir que o método didatico tem
diferentes estruturantes e que o importante é articular esses diferentes
estruturantes e nao exclusivizar qualquer um deles, tentando considera-lo
como 0 Unico estruturante. Portanto, o desafio estd na superacdo do
formalismo, na superagdo do reducionismo e na énfase na articulag&o:
articulagdo essa que tenta trabalhar dialeticamente os diferentes estruturantes
do método didatico, considerando cada um deles, suas inter-relagdes com 0s
demais, sem querer negar nenhum deles (CANDAU, 19933, p. 31).

Esse desafio é a superagdo da visdo dicotdmica e dualista que atravessava a
didatica até entdo, fruto das tendéncias pedagogicas que desenvolveram um ensino centrado
ou no ato de transmitir o saber ou na aprendizagem da crianca, enfatizando ou o papel do
professor ou do aluno, visando ou a programagéo e a execugédo do processo de aprendizagem

Ou a organizacao de atividades que indiretamente orientem o aluno. Essas dicotomias resultam
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de concepcles baseadas na logica formal, que separam forma e conteddo, categorias que, no
campo da didatica, foram tratadas de forma abstrata e a-historica. 1sso é resultado de um
processo histdrico de constituicdo da didatica tradicional, escolanovista, tecnicista etc., que se
estruturaram e centralizaram suas proposi¢cées em um unico elemento exclusivo.

A relacdo conteudo e forma deve ser compreendida além da aparente dicotomia
que norteou a didatica fincada em cada uma dessas tendéncias. Segundo Cheptulin (1982), a
categoria conteudo ndo pode ser compreendida como um simples conjunto de elementos ou
aspectos que constituem determinado fendmeno. A especificidade do conteddo ¢ a de refletir
0 conjunto dos processos proprios do fendbmeno, em que todos os elementos ou aspectos
encontram-se em constante interacdo, em movimento; é por isso que definir o conteddo como
fundamento significa identifica-lo com a esséncia: “O contetdo desse ou daquele objeto ¢é
formado ndo somente pelas interacdes que existem entre 0s elementos e 0s aspectos que 0
constituem, mas também pelas acdes que ele exerce sobre os outros objetos ao seu redor”
(CHEPTULIN, 1982, p. 265).

A categoria forma tem como especifico refletir a relacdo entre os elementos, 0s
momentos que constituem o conteudo e sua estrutura, ndo apenas como manifestacdo ou
expressao do interior ou exterior, mas como estrutura que inclui tanto processos internos
quanto externos do fendmeno, do objeto. A forma “[...] penetra tanto no dominio interior
como no dominio exterior, tanto na esséncia como no fenéomeno”. Nesse sentido, devemos
considerar o conteddo em relacdo reciproca com a forma em razdo dos objetivos
conscientizados ou ndo, pois ndo ha contetdo sem forma e vice-versa. A didatica, nessa
direcdo, como teoria do ensino, se configura pela unidade contetido e forma: “conteudo que

fundamenta uma forma de ensinar” (DAMIS, 1990, p. 8).

Na realidade, toda forma estd organicamente ligada ao conteido; ¢ uma
forma de ligacdo dos processos que o constituem. A forma e o conteudo,
estando em correlagdo orgéanica, dependem um do outro, e essa dependéncia
ndo é equivalente. O papel determinante nas relacbes contetdo-forma é
desempenhado pelo conteddo. Ele determina a forma e suas mudangas
acarretam mudancas correspondentes da forma. Por sua vez, a forma reage
sobre o conteldo, contribui para seu desenvolvimento ou o refreia
(CHEPTULIN, 1982, 268).

Com esse entendimento, ndo podemos reduzir a compreensdao de que na
educacdo escolar o conteudo do fendbmeno do ensino ndo se identifica com o contetdo
ensinado nas matérias escolares, ou que a forma do ensino identifica-se ou ndo com as

metodologias de ensino. De posse de uma compreensdo dialética, € preciso compreender que
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0 conteudo envolve outros elementos em interacdo e ndo apenas 0s conteudos das matérias
escolares, e que sua forma de ensinar ndo significa apenas metodologias de ensino. Tanto o
conteddo das matérias como as metodologias de ensino estdo em reciproca interacdo e
relacionados com outros elementos da pratica pedagogica, como professor, aluno,
planejamento, objetivos (OLIVEIRA, M. R., 1993).

Assim, analisada a relacéo conteudo e forma, é possivel compreender o ensino,
isto é, a didatica desenvolvida pela escola esta vinculada a uma sociedade, a um tipo de

homem e a uma determinada educacao.

Desta maneira, uma forma determinada de organizar um ensino ndo se
restringe a um planejamento para se estabelecer objetivos, selecionar e
organizar um contetdo, técnicas de ensino e avaliar seu resultado. Muito
mais do que isto, uma forma adequada de educar o homem é determinada
por um contetido, por uma concepgdo de educacdo, de ensino, de homem, de
sociedade que expressa as condigdes e necessidades predominantes na
realidade a qual a pratica pedagdgica se destina. Visto desta maneira, este
enfoque da relacdo contetido-forma acaba encaminhando a compreenséo de
gue a escola, do ponto de vista de seu ensino, nao apenas transmite apenas
um saber especifico segundo o contetdo curricular explicito. Além deste, ela
transmite, também (enquanto “como ensinar”), um conteudo implicito, aqui
denominado de pedagdgico, porque expressa a realidade social mais ampla.
Tal conteudo implicito significa determinadas relacfes e ligacOes entre as
finalidades especificas desenvolvidas pela instituicdo escolar e as condigdes
e necessidades predominantes na relacdo social de trabalho que a determina
(DAMIS, 1990, p. 27).

Dermeval Saviani (1988) elabora uma proposta pedagodgica cuja concepcao
preconiza a articulagdo entre educacdo e sociedade e anuncia que, numa sociedade dividida
com classes, com interesses opostos, como a nossa, a pedagogia precisa estar empenhada em
colocar a educacdo escolar a servigco das classes populares com a direcdo de transformacao

das relaces sociais de producdo. O autor denominou essa pedagogia de Historico-Critica.

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizara, pois, a
escola; ndo serd indiferente ao que ocorre em seu interior, estard empenhada
em que a escola funcione bem; portanto, estara interessada em métodos de
ensino eficazes. Tais métodos se situardo para além dos métodos tradicionais
e novos, superando por incorporacdo as contribui¢cbes de uns e de outros.
Portanto, serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos
sem abrir mao, porém, da iniciativa do professor; favorecerdao o dialogo dos
alunos entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o didlogo com
a cultura acumulada historicamente; levardo em conta os interesses dos
alunos, os ritmos de aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico, mas
sem perder de vista a Idgica dos conhecimentos, sua ordenacao e gradacdo
para efeitos do processo de transmissdo-assimilacdo dos contetidos
cognitivos (SAVIANI, D., 1988, p. 79).
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Uma didética™ fundamentada na Pedagogia Histdrico-Critica, que tem como
compromisso a socializacdo do saber sistematizado, concebe o conhecimento como historico-
social: situado, determinado, produto do trabalho humano no interior das relagcdes sociais e
objetivo: expressdo das leis que regem a existéncia dos fendmenos. “E dentro disso implicaria
o real entendimento dos conceitos de objetividade e ndo-neutralidade cientifica nas discusses
sobre o saber didatico” (OLIVEIRA, M. R., 1993, p. 71).

A partir de uma concepcao dialética, Dermeval Saviani (1988) compreende que
é possivel articular as contribui¢cGes das tendéncias pedagdgicas sem cair no relativismo ou
ecletismo. Isso é possivel se houver superacao por incorporacdo, ou seja, se puder identificar
os limites das proposic@es, incorporando suas contribuicdes e, assim, fornecer subsidios para
repensar a pratica pedagdgica. Essa compreensdo prové possibilidade de repensar as
proposicOes da pratica pedagdgica na Educacdo Infantil; em outras palavras, o que se tem
construido no terreno da Educacdo Infantil guarda elementos que precisam ser superados,
porém isso ndo significa eliminados, mas que podem ser incorporados e ressignificados a luz
de uma concepcdo tedrico-metodoldgica que possibilite avancar rumo a formacdo e
desenvolvimento da crianga em suas méaximas potencialidades.

Nessa mesma direcdo, Libaneo (1986), na proposicdo de uma dialética na
didatica, também procurou contribuir com esse campo pedagdgico, elaborando a Pedagogia
Critico-Social dos Contetdos. Sua proposta tem como orienta¢do a democratizacéo da escola
publica entendida como ampliacdo das oportunidades educacionais na difusdo dos
conhecimentos e reelaboragdo critica com vistas ao aprimoramento da prética educativa e a
elevacdo cultural e cientifica das camadas populares. A escola contribui com as classes
populares ao responder as necessidades imediatas e inserindo-as num projeto coletivo de
transformagdo social; entretanto, “[...] € imperioso buscar uma pedagogia e uma didatica que,
partindo da compreensdo da educacdo para a pratica social historica e concreta, ajudem o
professor no trabalho docente com as camadas populares” (p. 12).

A Pedagogia proposta por Libaneo (1986) inspira-se na pedagogia progressista
elaborada por Snyders e defende que a funcéo primordial da escola é primar pela transmissdo
e apropriacdo dos contetidos escolares pelos alunos. Esses conteudos representam o conjunto

de conhecimentos selecionados entre os bens culturais enquanto patriménio coletivo da

1 Os trabalhos de Wachowicz (1989), em “O Método Dialético na Didatica”, e Gasparin (2002), em “Uma
Didatica para a Pedagogia Historico-Critica”, pretendem contribuir com o campo da didatica ao sugerir
proposicOes tedrico-praticas de materializacdo da Pedagogia Histérico-Critica.
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humanidade, constituindo-se como elemento de elevagédo cultural, alicerce para a insergéo
critica do aluno na pratica social. Desse entendimento, justifica sua proposta de Pedagogia

Critico-Social dos contetudos:

Trata-se de uma pedagogia que leva em conta 0s determinantes sociais e que
propicia a critica dos mecanismos e imposic¢Oes resultantes da organizacdo
da sociedade em classes sociais antagbnicas; a0 mesmo tempo, é uma
pedagogia que vai buscar, no interior da escola, respostas pedagdgico-
didaticas que permitam o exercicio dessa critica, a partir das proprias
determinagBes sociais das situacdes pedagdgicas concretas (LIBANEO,
1986, p. 12).

Maria Rita Oliveira (1993) recupera as proposicdes criticas do campo da didatica que se
baseiam no pressuposto materialista dialético e propde a reconstrucdo de uma nova didatica,
preocupando-se em construir elementos tedrico-metodolégicos que compreendam o ensino
como uma totalidade concreta. A didatica, como teoria pedagdgica e praxis de ensino e de
pesquisa, precisa contribuir com o trabalho de ensino que ocorre cotidianamente na escola e é
demandado pela sociedade concreta a area pedagogica. O saber didatico deve ser entendido
como saber de mediacdo que abrange principios do processo pedagdgico escolar — 0 ensino —
entendidos em relagdo com contetdo e forma, no contexto das condi¢fes concretas do
trabalho didatico expresso na sala de aula.

Explicitada a especificidade da didatica no amago da préatica pedagdgica e no
interior das abordagens de cunho materialista historico e dialético, nas quais nos apoiamos,
cumpre discutir os elementos constitutivos da didatica a luz dessas concepgdes e identificar

como a Educacdo Infantil se expressa nesse movimento.

2.3 A Especificidade dos Elementos Constitutivos da Didatica

Com base nas contribuicdes das tendéncias assentadas numa perspectiva
materialista historica e dialética do campo da didatica, centralizamos nossa discussdo, nesse
momento, na defesa da especificidade da organizacdo didatica do ensino, discutindo a unidade
dialética dos elementos que integram esse trabalho. Definimos como elementos constitutivos
a reciproca relacdo dos sujeitos envolvidos — professor e aluno — em seu processo de ensino,

que envolve objetivos, conteddos, metodologias.
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Na aparéncia, a recuperacdo desses elementos ndo apresenta nada novo, ainda
mais que esses elementos ja foram alvo de criticas'® por serem considerados obsoletos e
anacroénicos. As criticas denunciam a légica simplista de dividir e descontextualizar em passos
0 processo didatico que prevaleceu e facilitou a rotina dos professores, tornando a didatica
simbolo de operacionalizacdo e instrumentalizacdo do ensino. Nesse movimento, emergem
defesas para superar essa forma linear e unidirecional, propondo inovagdes nas técnicas e nos
métodos a fim de que o ensino construa competéncias e habilidades projetando mudangas nas

formas de conduzir e organizar a escola:

E nesse momento que se tornam mais necessarias algumas disposi¢des como
a flexibilidade, a criatividade, a coragem de inovar. E preciso ser flexivel
para por em davida formas de organizacdo escolar correntes, solugdes e
caminhos ja percorridos. E preciso ser criativo para inventar novas formas de
organizagio e de acdo. E preciso ter coragem de correr riscos, dispor-se a
experimentar, rever o que foi feito e mudar o que ndo deu certo. (ANDRE,
1999, p. 24)

Lenilda Faria (2011) frisa que, na atualidade, as discussdes mais recentes que
povoam a didatica ndo se balizam em torno de objetivos, métodos, contetidos, planejamento,
mas de temas emergentes como diferenca, género, identidade, culturas, raga, improviso,
pedagogia de projetos.

Falar em ciéncia, conhecimento objetivo, verdade, razdo, totalidade,
emancipacdo, dialética, luta de classes, utopia, intencionalidade, objetivos,
planejamento, principios norteadores, parecia Sser um postura pouco
académica. Os termos mais adequados seriam a incerteza, o relativismo, a
diversidade, o hibridismo, a transitoriedade, as diferencas, os grupos, o local,
a subjetividade, o multiculturalismo, a pds-modernidade. Uma lista

consideravel de termos tomados como novos e que deveriam substituir
aqueles que ndo mais expressavam a realidade (FARIA, L., 2011, p. 20).

O que assistimos no campo da didatica reflete uma tendéncia em outras areas,
como também na Educac&o Infantil. Nesse terreno, as defesas mais latentes circulam em torno
do improviso, do espontaneo, de vivéncias lGdicas, da cultura da crianca, de espacos
prazerosos, 0s quais sdo temas que seduzem o cotidiano da Educacdo Infantil, traduzindo a

pratica pedagogica pautada nessas situagdes como avancada, moderna, atualizada.

EEINNY3

12 Tomaz Tadeu e Silva considera que os conceitos de “objetivos”, “aprendizagem”, “avaliagio”, “metodologia”
sdo de segunda ordem; “[...] aprisionam a experiéncia pedagogica e educacional do mundo vivido de docentes e
estudantes” (2011, p. 41).
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N&o vemos de modo algum como avangada uma andlise que desconhece (ou
ndo) o funcionamento do capitalismo na atualidade, que toma os fenémenos
da realidade na sua imediaticidade e ai fica, identificando-a, como
verdadeiro; que ndo distingue a aparéncia dos fendmenos de sua esséncia,
gue ndo distingue conhecimento cientifico de ndo cientifico e, por isso
mesmo, assume o entendimento de que a ciéncia é um jogo de linguagens
(FARIA, L., 2011, p. 303).

Defender uma teoria do ensino, num periodo de negacdo da objetividade, da
racionalidade, como constatado por Lenilda Faria (2011), parece obsoleto. Isso torna mais
espinhoso falar em teoria do ensino na Educagdo Infantil, espaco que, historicamente, nao
tinha como funcdo e objetivo ensinar.

Stemmer (2006) discute o quanto, em nome do respeito as individualidades e a
diversidade, a Educacdo Infantil acaba se tornando um campo fértil para a proliferacdo de
concepcdes que trazem em seu bojo a desvalorizacdo do ato de ensinar, a desintelectualizacédo

docente e a fetichizacdo da infancia.

O ato pedagbgico € alijado de seu conteudo e as formas historicamente
elaboradas de conhecimento séo preteridas por uma miriade de conversas e
dialogos que deverdo ser o pressuposto do devenir: a aprendizagem para toda
vida. A Educacéo Infantil, como forum da sociedade civil apaziguada na sua
positividade, ndo tem compromisso com o conhecimento objetivo, mesmo
porque este nao se coloca em questdo, visto tratar-se apenas de conversas e
vocabulérios. Nesse contexto a pedagogia centra-se nos relacionamentos,
cada um ao seu modo constréi seu proprio vocabulario. E por ndo existir
mais conformidade as regras universais e verdades absolutas reproduzidas
nas criangas por intermédio de processos de transmissdo cultural, cada um,
desde a infancia, assume individualmente a responsabilidade de realizar e
construir escolhas morais. Ou seja, todo o processo de decisdo sobre
qualquer coisa compete Unica e exclusivamente ao individuo (STEMMER,
2006, p. 136-137).

Sem cair na seducdo da novidade, do relativismo, das incertezas, defendemos
uma didatica mediadora no processo de humanizacéo das criangas, que tenha como direcéo a
formacgdo humana — a qual se faz pela apropriacdo da cultura historicamente produzida —,
portanto, uma teoria do ensino que se propde critica se dirige de modo intencional e
sistematico para a relacdo professor e aluno, encaminhando e garantindo o processo de ensino
e aprendizagem. Por isso se constitui e investiga a natureza, objetivos, conteddos e
procedimentos educativos, direcionados para a sistematizacdo de conceitos, ideias e valores,
tendo por finalidade a formacdo humana, desenvolvendo qualidades, capacidades, faculdades

e sentidos. A didatica cumpre seu papel ao organizar de modo sistematico e intencional o
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ensino, garantindo a transmissdo e apropriacao da experiéncia cultural as novas geracdes, pela
mediacdo do trabalho do professor (FARIA, L., 2011).

A tarefa da didatica em todas as etapas de seu desenvolvimento histérico
consistiu em determinar o contetdo do ensino das novas geracdes, em buscar
0os métodos mais efetivos para proporcionar a sociedade conhecimentos,
habilidades e habitos Uteis, em revelar as leis objetivas ou regularidades
deste processo. (DANILOV, 1984, p. 10).

A didatica busca compreender as regularidades gerais e fundamentar as leis do
processo de ensino tomado em seu conjunto. Isso exige determinar que leis atuam na
aprendizagem e, por conseguinte, na apropriacdo, por parte dos alunos, de conhecimentos que
refletem a natureza, a sociedade e o0 pensamento humano.

Ao garimparmos os estudos da area da didatica, percebemos que ha um eixo
comum sobre 0s seus componentes constitutivos. Damis (1990), em seu estudo histérico
sobre a didatica, define-a como prética social especifica que, realizada pela escola, significa
uma forma de executar e organizar a relacdo pedagdgica entre professor, aluno, objetivos,
contetdos, meios e procedimentos. De acordo com a autora, a didatica, como forma de
organizar e executar o ensino, tendo como estofo suas relagdes com uma préatica social mais
ampla, “[...] enquanto arte e técnica, possui, também, uma finalidade social, um conteudo”
(DAMIS, 1990, p. 2).

Os pesquisadores Mello e Urbanetz (2008) apresentam como elementos
constitutivos da acdo didatica o objetivo, o contetdo, a metodologia e a avaliacdo. Esses
elementos estdo em permanente articulacdo com o processo educativo escolar que esta, ao
mesmo tempo, articulado com uma realidade social mais ampla. Libaneo (1994) define que o
processo didatico se explicita pela relacdo entre objetivos, contelidos, métodos (meios e
formas organizativas) e condigoes.

De posse de alguns autores da pedagogia soviética, constatamos que ha
similaridade no entendimento sobre o trabalho didatico. Danilov (1984) discute que o objeto
da didatica é o processo de ensino em seu conjunto, tendo como orientacdo os conteidos, 0s
métodos e 0s meios de ensino, as formas organizativas do ensino, o papel do professor em
criar condi¢des que propiciem a atividade intelectual dos alunos. Para Neuner e colaboradores
(1981), a didatica se ocupa em elaborar objetivos, contetdos, principios, métodos, formas e

meios de organizagdo do processo de ensino, de maneira a produzir aprendizagem nos alunos.
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Do exposto, compartilhamos dessas defini¢cdes e defendemos que os elementos
constitutivos da didatica, desde a Educacdo Infantil, podem ser instituidos a partir das
questdes colocadas na abertura deste capitulo: Para que ensinar?, tratando das finalidades e
intencdes do processo educativo; Para quem ensinar?, ou seja, que tipo de homem
almejamos formar e, para isso, discutir a necesséria relacdo professor-aluno; Por que
ensinar?, referindo-se aos objetivos determinados a préatica pedagdgica; O que ensinar?,
questdo que diz respeito aos contetudos de ensino; Como ensinar?, o que decorre das
metodologias de ensino. Ressaltamos que esses componentes formam uma unidade.

Dermeval Saviani (1991, p. 21) explica que o ato de ensinar tem por objetivo
produzir, em cada individuo singular, de forma direta e intencional, a humanidade, que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens. Para atingir esse objetivo, é
preciso, de um lado, identificar que elementos culturais precisam ser assimilados pelos
individuos de modo a promover sua humanizagdo, em suma, os conteudos; de outro lado e
simultaneamente, descobrir as formas mais adequadas para alcancar esse objetivo, isto é, as
metodologias.

Posto isso, observamos que ha uma correspondéncia entre os objetivos
estabelecidos pelo professor em seu planejamento, que se concretiza na selecdo dos
contetidos a ser ensinados aos alunos, a fim de promover aprendizagem e desenvolvimento.
No entanto, a forma de transmitir esses contetidos depende da metodologia da qual deriva a
escolha de meios e procedimentos elaborados pelo professor, que se materializam na aula.

Como primeira instancia desse processo, precisamos responder ao sentido e a
funcdo da educacdo, ou seja, para que ensinar? A pratica pedagdgica se justifica pelo nivel de
compreensdo dessa questdo. Determinar as finalidades, os propdsitos ou intencGes
educacionais constitui o ponto de partida que justifica e da sentido ao processo educativo.

Em uma perspectiva dialética, é necessario compreender que a pratica
pedagdgica deve partir de uma finalidade, de um fim, aqui concebido como antecipacao, pre-
ideacdo que surge idealmente primeiro nas representacfes do individuo, antes de se efetivar
na atividade propriamente dita. No entanto, a possibilidade de o individuo prefigurar o
resultado de sua acdo da a entender que sua atividade comporta uma finalidade que é
antecipada idealmente e tem como ponto de partida uma intencionalidade prévia, uma
atividade projetada, teleologicamente conduzida com base num fim proposto pelo sujeito
(NETTO; BRAZ, 2006).

Especificamente no campo da didatica, Maria Rita Oliveira (1993) defende

que, pela dimenséo historica, tracamos a natureza, 0 objeto e o contelido da didatica como



98

construcdo histérico-social. Podemos entdo deduzir que é pela dimensdo antropolégica que
entendemos o sentido do trabalho docente e sua organizagdo na particularidade da sociedade
brasileira. Como consequéncia, o papel do ensino e suas relacdes entre os fins pedagogicos e
fins sociais expressam sua dimenséo ideoldgica. A dimenséo epistemologica revela a unidade
contetdo e forma em suas relagdes entre método de ensino, método de aprender e método de

organizacao dos conteudos.

Assim, pois, a fonte sécio-antropoldgica — que em qualquer dos casos esta
determinada pela concepcéo ideoldgica da resposta a pergunta de para que
educar ou ensinar — condiciona e delimita o papel e o sentido que tera a fonte
epistemoldgica. Assim, seu papel ndo pode ser considerado no mesmo plano,
sendo que esta determinado pelas finalidades que decorrem do papel que se
tenha atribuido ao ensino. A funcdo do saber, dos conhecimentos, das
disciplinas e das matérias que decorrem da fonte epistemoldgica serd de uma
forma ou outra segundo as finalidades da educagéo, segundo o sentido e a
fungao social que se atribua ao ensino (ZABALA, 1998, p. 22).

E pela relago entre cada uma dessas dimensdes que os elementos constitutivos
da didatica se inter-relacionam.

A funcdo social que se atribui ao ensino se inter-relaciona com a atividade do
professor e do aluno, que representa uma unidade com papéis diferenciados: o professor é
responsavel pela selecdo e organizacao objetivado no ensino intencional, de modo a produzir
no aluno aprendizagens que promovam desenvolvimento, tendo por orientagdo “I...]
apropriar-se dos fundamentos das ciéncias, da técnica, da ideologia, da arte, da cultura, e
desenvolver suas proprias capacidades e habilidades” (NEUNER et al., 1981, p. 287).

O individuo se forma apropriando-se dos resultados da historia social e
objetivando-se no interior dessa historia, ou seja, sua formacgdo se realiza
através da relacdo entre objetivacdo e apropriacdo. Essa relacdo se efetiva
sempre no interior de relagcBes concretas com outros individuos, que atuam
como mediadores entre ele e o mundo humano, o mundo da atividade
humana objetivada. A formacdo do individuo é, portanto, sempre um
processo educativo, mesmo quando ndo ha uma relagdo consciente (tanto de
parte de quem se educa, quanto de parte de quem age como mediador) com o
processo educativo que estd se efetivando no interior de uma determinada
pratica social. (DUARTE, 1993, p. 47-48)

A escola, como forma institucionalizada, € responsavel por garantir esse
processo de apropriacdo; com isso, o professor deve desempenhar a mediacdo necessaria entre
0 aluno e o conhecimento. Portanto a finalidade do trabalho do professor, na agéo de ensinar,

¢ uma acdo mediadora entre aluno, como seres humanos em desenvolvimento, e o

conhecimento, como producdes culturais humano-genéricas. E diferente, porém, a mediagéo
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realizada na vida cotidiana, em que o individuo se apropria de forma espontdnea da
linguagem, dos objetos, dos usos e dos costumes, e a formagéo nas esferas nao-cotidianas da
vida social, como a escola, que possibilita e garante o acesso e apropriacdo de objetivacdes,

como ciéncia, arte, moral etc. (BASSO, 1994).

A mediacdo realizada pelo professor entre o aluno e a cultura apresenta
especificidades, ou seja, a educacdo formal € qualitativamente diferente por
ter como finalidade especifica propiciar a apropriacdo de instrumentos
basicos que permitam elaboracdo de entendimento da realidade social e
promogdo do desenvolvimento individual. Assim, a atividade do professor é
um conjunto de acBes intencionais, conscientes, dirigidas para um fim
especifico (BASSO, 1998, p. 4).

O significado do trabalho do professor, pelo seu objetivo e pelo seu conteudo
concreto efetivado por meio de operagdes conscientizadas, promove condicdes objetivas na
conducdo do processo de apropriagdo de conhecimento pelos alunos (BASSO, 1994). Se a
esséncia do trabalho do professor é o ensino, ele é o responsavel por produzir e organizar
situacOes e condi¢bes que propiciem a aprendizagem, tendo como orientacdo os conteddos
socialmente significativos e a escolha de procedimentos e meios que promovam a
aprendizagem.

A finalidade do ensino é a aprendizagem significativa dos alunos, portanto é
razoavel que a didatica se atenha ao entendimento de quem € o aluno, que se volte para
conhecé-lo na sua constituicdo historico-cultural, para saber como ele aprende, como acontece
a formacéo dos conceitos, quais s@o seus reais interesses e necessidades, 0 que pensa, 0 que
sente, como age-reage, 0 que sabe, o que o mobiliza para a aprendizagem, 0 que precisa saber,

como se relaciona consigo mesmo e com os outros (FARIA, L., 2011, p. 308-309).

O professor, partindo do objetivo e considerando as especificidades do
contetdo, do nivel de desenvolvimento dos alunos e das condicdes
concretas, deve planejar e organizar sempre todo o processo de
aprendizagem desde a tarefa até a comprovacdo firme e segura dos
resultados em todos os alunos de maneira tal, que estes passem por todas as
etapas e os processos da atividade (NEUNER et al., 1981, 294).

O papel diretivo do professor no processo docente estd objetivamente
condicionado pela responsabilidade social de sua profissdo. Consiste na transmissdo, a nova
geracdo, da riqueza cultural acumulada pela humanidade. Lenilda Faria (2011, p. 69) destaca
0 papel de adulto do professor “[...] que, pela relagdo interpessoal com o aluno — ambos

mediados pelo conhecimento e pela préatica social — age, intencionalmente, coloca-se em
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atividade tedrico-prética, com a tarefa de conduzir, organizar e sistematizar as condicbes
didaticas que promovam a elevagado cultural dos estudantes”.

Um ensino organizado e sistematizado, que possibilita ao aluno apropriacédo
das esferas ndo-cotidianas do saber, produz desenvolvimento. Se é certo que “o unico bom
ensino ¢ o que se adianta ao desenvolvimento” (VIGOTSKI, 1988, p. 114), devemos
organizar o ensino dos contetdos escolares que permitam desenvolver no aluno o que ainda
ndo esta formado, elevando-o a niveis superiores de desenvolvimento, produzindo novas
formagdes psiquicas, novas necessidades ¢ motivos. “Se a significagdo social da atividade
pedagOgica € garantir que os alunos apropriem-se do conhecimento ndo-cotidiano e a
finalidade direta de sua acdo é produzir desenvolvimento psiquico, cabe ao professor
organizar sua pratica de maneira a dar conta desses objetivos” (ASBAHR, 2005, p. 61).

Por isso a atividade do professor, no processo pedagogico, merece destaque, ao
planejar e dirigir a atividade de seus alunos de maneira que alcance a influéncia educativa
prevista. O professor exerce uma funcdo social ao ensinar proporcionando o alcance de
amplas possibilidades de desenvolvimento nos alunos; ao transmitir conhecimentos e formar
habilidades, tem como horizonte que esses contetdos se convertam em propriedade individual
e definitiva dos alunos (NEUNER et al., 1981).

A énfase na atividade do professor ndo significa passividade na atividade do
aluno. Para aprender, 0s alunos precisam agir sobre o contetdo de ensino, pér em movimento
suas capacidades, habilidades ja conquistadas como sustentaculo para 0 novo conhecimento,
isto é, colocar todas as suas energias em acdo, estar ativos. Assim tanto os alunos, quanto o
professor, em suas atividades especificas, estdo ativos no processo.

Definida a funcdo social do ensino pelos sujeitos envolvidos — professor e
aluno —, é preciso determinar os objetivos orientadores da pratica pedagogica que direcionam
a acao didatica e constituem os propdsitos e intencdes do processo de modo a refletir nele
também o carater social do processo pedagogico, respondendo as exigéncias sociais que cabe
a escola cumprir (SOCA, A.; FERNANDEZ, S.; FERNANDEZ, F., 2004). A pratica
pedagOgica se orienta, ou deveria se orientar, necessariamente, “[...] para alcangar
determinados objetivos, por meio de uma agio intencional e sistematica” (LIBANEO, 1994,
p. 120).

Em certa medida, a elaboracdo de objetivos determina no ato de planejar a
selecdo e organizacdo dos conteldos e as técnicas e procedimentos que direcionem a préatica
pedagogica. Libaneo (1994) indica que a formulacdo dos objetivos deve seguir trés

referéncias: a) as metas estipuladas na legislacdo nacional, que expressam 0s propdsitos do
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Sistema Nacional de Educacdo; b) os conhecimentos produzidos e elaborados na prética
social da humanidade, que se expressam em contetidos da ciéncia; c) as possibilidades de
formacdo cultural decorrentes das condi¢Ges concretas da vida e do trabalho que ocupe na
sociedade. No entanto, o autor adverte sobre a necessidade de o professor examinar
criticamente em que referéncias se pauta para a elaboragéo dos objetivos educacionais, ciente
de que suas opcBes sdo balizadas pelos determinantes sociopoliticos da pratica educativa, ou
seja, determinam o para que e para quem ensinar. Na falta desse exame critico dos objetivos,
o professor acaba reproduzindo estaticamente objetivos definidos pelo plano curricular,
tornando-se um executor de tarefas previamente elencadas, ndo participando da elaboragéo
dos objetivos que vai perseguir (MARTINS, P., 2006). Para romper com essa logica
reprodutivista, € preciso que o professor participe e elabore os objetivos de acordo com a

pertinéncia de suas metas.

Assim, o professor precisa saber avaliar a pertinéncia dos objetivos e
conteudos propostos pelo sistema escolar oficial, verificando em que medida
atendem exigéncias de democratizacdo politica e social; deve, também, saber
compartilhar os conteddos com necessidades, aspiraces, expectativas da
clientela escolar, bem como torna-los exequiveis face as condicBes socio-
culturais e de aprendizagem dos alunos. Quanto mais o professor se perceber
como agente de uma pratica profissional inserida no contexto mais amplo da
pratica social, mais capaz ele sera de fazer correspondéncia entre 0s
contetdos que ensina e sua relevancia social [...] (LIBANEO, 1994, p. 121).

N&o ha, contudo, como estabelecer os objetivos do ensino sem prescrever 0s
contetdos que respondam aos objetivos. O contetdo é extraido da cultura e da experiéncia
social e deve ser apropriado pelos alunos e estar em correspondéncia com 0s objetivos
propostos. Isso significa que ha uma relacdo de subordinacdo e coordenacdo entre ambos 0s
componentes. “Realmente a relagdo entre objetivo-contetido é tdo estreita que em essencial ha
que saber bem como detectar a identidade e a diferenca de cada qual” (SOCA, A.;
FERNANDEZ, S.; FERNANDEZ, F., 2004 p. 70).

Mello e Urbanetz (2008) enfatizam que deve haver articulacdo entre os
conteldos e os objetivos, “visto que os contetidos ndo podem ter um fim em si mesmos. Eles
sdo parte essencial do planejamento e da acdo didatica e constituem o todo do processo, por
essa razao ndo podem estar desvinculados ou isolados” (MELLO; URBANETZ, 2008, p. 88).

Pelo contetdo, procura-se responder as questdes: O que ensinar? O que
aprender? O que se ensina é resultado da atividade pratica dos homens, que se converte em

ciéncia, arte, técnica, modos de acdo, ou seja, 0 mundo da cultura, que, atendendo a uma
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dimensdo politico-social, seleciona-se para que o aluno se aproprie dela. O que se aprende é
essa cultura traduzida nos diferentes tipos de conteidos que se estabelecem de acordo com o
criterio que se assuma. Esses critérios devem envolver conteidos que explorem
conhecimentos, habilidades e habitos, relagdes com o mundo, experiéncias da atividade
criadora humana (SOCA, A.; FERNANDEZ, S.; FERNANDEZ, F., 2004).

Podemos dizer que os conteldos retratam a experiéncia social da
humanidade no que se refere a conhecimentos e modos de acdo,
transformando-se em instrumentos pelos quais os alunos assimilam,
compreendem e enfrentam as exigéncias tedricas e praticas da vida social.
Constituem o objeto de mediagéo escolar no processo de ensino, no sentido
de que a assimilacdo e compreensdo dos conhecimentos e modos de agdo se
convertem em ideias sobre as propriedades e relagdes fundamentais da
natureza e da sociedade, formando convicgdes e critérios de orientagdo das
opgdes dos alunos frente as atividades teoricas e praticas postas pela vida
social (LIBANEO, 1994, p. 129).

Cabe a escola transformar esse conhecimento do mundo objetivo em contetdo
de ensino, tornando-o passivel de apropriacdo, de modo a ampliar e enriquecer o grau de
compreensdo da realidade, tendo por referéncia sempre que os conteidos de ensino devem
estar imbricados com as condi¢fes especificas de aprendizagem, ou melhor, com o nivel de
desenvolvimento do aluno. Por isso cabe ao professor selecionar adequadamente o conteido
que pretende ensinar para que provoque aprendizagem nos alunos. Essa sele¢do do contetido
precisa ter como horizonte o atuar na zona de desenvolvimento proximal dos alunos, ou seja,
“[...] propor conteudos que estejam acima das possibilidades ja alcancadas em seu
desenvolvimento, porém estar acima nao devera ultrapassar o ponto de que sua assimilacédo
ndo seja possivel, nem tampouco estar tdo por baixo que se repitam fungdes ja existentes”
(SOCA, A.; FERNANDEZ, S.; FERNANDEZ, F., 2004, p. 72). E fundamental o professor
estabelecer a relacdo entre o nivel de desenvolvimento alcancado pelo aluno e as condicBes
essenciais desse desenvolvimento. “E importante ver o aluno ndo somente hoje, mas também
ontem e amanhd, isto é, vé-lo em seu desenvolvimento” (NEUNER et al., 1981, 351).

Libdneo (1994) define como contetdos de ensino o0 conjunto de
conhecimentos, habilidades, habitos, que incluem conceitos, ideias, fatos, processos,
principios, leis cientificas, regras, habilidades psiquicas, valores, atitudes, que séo
selecionados e organizados na atividade pedagdgica para que sejam assimilados pelos alunos.

Zabala (1998) propde uma classificagdo sistematica desse conjunto de
conhecimentos, traduzidos em contetdos, segundo a tipologia de contetdos conceituais,

procedimentais e atitudinais. Os contetdos conceituais se referem ao conjunto de principios e
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conceitos que envolvem fatos, objetos ou simbolos. Sdo contetdos que envolvem maior
abstracdo e compreensdo do significado conceitual que envolve tal conteldo. Exemplos de
conceitos: mamifero, plantas, elementos celestes etc. Os conteudos procedimentais incluem
regras, técnicas, métodos, destrezas ou habilidades, estratégias e procedimentos. E um
conjunto de agOes ordenadas e com um fim, dirigidas para a realizagdo de um objetivo.
Exemplos de conteldos procedimentais: desenhar, observar, calcular, ler, recortar, pintar,
entre outros. Esses conteudos envolvem agdes ou conjunto de acOes; a aprendizagem de cada
um deles tem caracteristicas bem especificas, que podem ser diferenciados em trés eixos
interligados: a) acOes que envolvem componentes motores (recortar, saltar, pintar etc.) ou
cognitivos (observar, ler, traduzir etc.); b) implica determinado numero de acbes que
intervém, ou seja, alguns contetdos procedimentais envolvem poucas acles (calcular ou
traduzir) ou muitas acGes (desenhar, pintar, recortar); ¢) sdo determinados por uma ordem
sequencial das acdes. Os conteudos atitudinais englobam valores, atitudes e normas, e estéo
estreitamente relacionados. Os valores exprimem o0s principios ou ideias éticas que permitem
as pessoas emitir um juizo a respeito de determinadas condutas e seu sentido. Podem sem
considerados valores: solidariedade, respeito, responsabilidade etc. As atitudes sao as formas
como cada pessoa realiza sua conduta de acordo com os valores determinados. Sdo exemplos
de atitudes: respeitar 0 meio ambiente, cooperar com 0 grupo etc. As normas séo padrdes ou
regras de comportamento que seguimos em determinadas situagdes, de acordo com todos 0s
membros de um grupo social.

A organizacdo dos contetdos por tipologia ilustra que um determinado ensino
de contetdo conceitual engloba, ao mesmo tempo, contetdos procedimentais e atitudinais. Ha
uma relacdo intrinseca entre eles e ndo podemos fragmentar ou seriar. O que importa nesse
processo € que essa organizacdo envolve critérios de selecdo de contetdos que respondem aos
objetivos tracados.

Nessa direcdo, temos como horizonte que a funcdo principal do ensino €
assegurar a transmissdo e apropriacdo de conteldos escolares que promovam o0
desenvolvimento de capacidades psiquicas na crianga. Portanto isso vem ao encontro do que
discutimos no primeiro capitulo sobre o desenvolvimento das fungGes psicoldgicas superiores.
Para que haja esse desenvolvimento, € preciso apropriar-se dos conhecimentos que se
expressam em contetdos de ensino e, com isso, ndo se pode perder de vista a relacdo
imanente entre esses dois processos.

Organizar o ensino, tendo por base conteldos selecionados a partir da

totalidade da riqueza da humanidade, amplia os horizontes de aprendizagem do aluno,
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introduzindo-o nas regularidades objetivas da ciéncia e enriquecendo cada vez mais suas
necessidades e capacidades psiquicas (NEUNER et al., 1981, p. 275).

Dessa forma, defendemos a necessidade de haver critérios para a selecdo de
conteudos, estabelecendo que os conteldos devem expressar 0s objetivos tracados pelo
professor e corresponder a eles, apoiando-se no carater cientifico e sisteméatico dos
conhecimentos, de acordo com a relevancia social que eles atendem, compatibilizando esses
contetidos de acordo com o nivel de desenvolvimento dos alunos (LIBANEO, 1994).

Isso nos remete a concepgdo de que a educacgdo €, no individuo particular, a
formacdo da humanidade e adentrar no universo das questdes relativas ao ensino se traduz
pelos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana
para que eles se tornem humanos. Na educacdo escolar, esses elementos da cultura estdo
objetivados nas concepgdes curriculares. E no curriculo que se desenham as concepgoes
relativas ao universo dos conhecimentos a serem socializados e os efeitos desses
conhecimentos no processo de formacdo do individuo que se quer ter formado. No entanto,
como parte da cultura, o “[...] curriculo expressa os aspectos ou as dimensoes dessa cultura
valorizados em determinada época e sociedade” (SANTOS; OLIVEIRA, 1998, p. 14). A
construcdo de um curriculo representa, entdo, forcas e interesses conflitantes presentes na
sociedade, e ele é fortemente influenciado pelas diferentes concepgdes educacionais, por iSso
ndo é possivel discutir a didatica e seus elementos, como o contetdo, sem adentrar no campo
do curriculo.

De fato, de maneira geral, pode-se dizer que enquanto a area do curriculo
estd predominantemente voltada para questdes relacionadas a selegdo e a
organizacdo do contetdo escolar, a area da didatica estd centrada em
diferentes aspectos relacionados ao processo de ensino como um todo. Como
é impossivel pensar na sele¢do e na organizacdo dos conteidos desligados de
seu ensino, assim como € dificil abordar este Gltimo desconsiderando-se 0s
primeiros, existem temas e abordagens que terminam sendo comuns as duas
areas (SANTOS; OLIVEIRA, 1998, p. 25-26).

Dermeval Saviani (1991) contribui com esse debate afirmando que o curriculo
deve se estruturar com base no saber sistematizado e ndo nas atividades desenvolvidas na
escola, em tudo que a escola faz. Apresenta a distin¢cdo entre curriculo e programa, para
assegurar que, se tudo o que acontece na escola é curriculo, tudo acaba ganhando o mesmo
peso, abre-se 0 caminho para tergiversagOes, inversdes e confusfes que acabam por
descaracterizar o trabalho escolar. Disso decorre, facilmente, que “[...] o secundario pode
tomar o lugar daquilo que é principal, deslocando-se, em consequéncia, para 0 ambito do

acessorio, aquelas atividades que constituem a razdo de ser da escola” (p. 24). Exemplifica
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com as atividades baseadas em datas comemorativas, que marcam o inicio do ano com
carnaval, semana da péscoa, semana das mdes, festas juninas, semana do folclore, semana da

patria, semana da crianca etc. e conclui:

O ano letivo se encerra e estamos diante da seguinte constatagdo: fez-se de
tudo na escola, encontrou-se tempo para toda espécie de comemoragdo, mas
muito pouco tempo foi destinado ao processo de transmissao-assimilacao de
conhecimentos sistematizados. Isto quer dizer que se perdeu de vista a
atividade nuclear da escola, isto é, a transmissdo dos instrumentos de acesso
ao saber elaborado (SAVIANI, D., 1991, p. 24).

N&o vamos adentrar nas especificidades e discussfes tedricas do campo do
curriculo, por ser uma area especifica que também carrega concepcoes tedrico-metodoldgicas
conflitantes e contraditérias*®. Quanto ao campo do curriculo, concordamos com Libaneo
(1994) que a escolha e defini¢do dos conteudos sao tarefas do professor, tendo por orientacéo
guem sdo os alunos, que caracteristicas apresentam, seja de desenvolvimento, seja de origem
social, seja de meio cultural. No entanto, essa escolha ndo € aleatoria e nem espontanea. Para
Demerval Saviani (1991), o professor, para dar conta dessa tarefa, ndo pode perder de vista o
que é principal e o que é secundario. Atividades baseadas em datas comemorativas, projetos
isolados, escolhas espontaneas e aleatorias sdo secundarias e nao essenciais. O principal pode
ser caracterizado como classico, isto €, aquilo que resistiu ao tempo e que cabe a escola tornar

em saber a ser transmitido e apropriado:

Ora, classico na escola é a transmissao-assimilacdo do saber sistematizado.
Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural para elaborar os
métodos e as formas de organizacdo do conjunto das atividades da escola,
isto €, do curriculo. E aqui podemos recuperar o conceito abrangente de
curriculo (organizagdo do conjunto das atividades nucleares distribuidas no
espaco e tempo escolares). Um curriculo é, pois, uma escola funcionando,
quer dizer, uma escola desempenhando a fungdo que lhe é prdpria
(SAVIANI, D., 1991, p. 25-26).

Por isso € tarefa da didatica selecionar e organizar contetdos de ensino que
possam ser incorporados pelos alunos, e essa apropriagdo ndo ocorre de modo espontaneo em
vivéncias improvisadas (FARIA, L., 2011). Nessa direcéo, a relacéo objetivo-conteudo sé se
materializa se a forma for adequadamente organizada, ou seja, € preciso responder: Como

ensinar? Como aprender? Por isso, as metodologias se orientam pelas concepcgdes sobre

¥ MOREIRA, A. F.; SILVA, T. T. Curriculo, cultura e cociedade. 2. ed. revista. Sdo Paulo: Cortez, 1995;
SILVA, T. T. Documentos de identidade: uma introducdo as teorias do curriculo. 3. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2011.
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ensinar e aprender e direcionam objetivos, implicando uma forma planejada e sistematizada
de acdes e atividades para o ensino de conteudos.

Antes de avancarmos na discussdo, apresentaremos alguns esclarecimentos
quanto a utilizacdo dos termos metodo, metodologia, técnicas e recursos. N&o raro ha
equivocos na adocdo desses termos, confundindo métodos com técnicas e procedimentos
metodoldgicos.

O que define uma teoria de ensino é a fundamentacdo em um método que
carrega em si uma concepcao de educacdo, homem e sociedade. 1sso significa que método é o
“[...] elemento unificador e sistematizador do processo de ensino, determinando o tipo de
relacdo estabelecida entre professor e alunos, conforme orientacdo filos6fica que o
fundamenta” (MARTINS, P., 2006, p. 40). Portanto, todo o trabalho do professor — ele, ciente
disso ou ndo — se guia por um metodo, ja que toda acdo humana reflete uma concepcao de
educacdo, homem e sociedade. Também € preciso ficar alerta quanto a adocdo de
determinados métodos que refletem orientac6es filosoficas diferentes; isso recai no pluralismo
esvaziado de significado, transformando-se num ecletismo epistemoldgico. Segundo Lefrevre
(1975, p. 229), “[...] passa-se do dogmatismo a um erro talvez ainda pior: ao ecletismo.
Misturam-se doutrinas, pontos de vistas [...] faz-se uma ‘salada’. Residuos e fragmentos de
cada doutrina sdo lancados no mesmo pote, para serem cozinhados na mesma ‘sopa eclética”.

Neste trabalho, adotamos o termo metodologia para especificar as agcdes do
professor organizadas e executadas nas atividades de ensino, com o intuito de atingir
determinados objetivos elencados em relagdo ao conteudo de ensino para os alunos,
concebendo, nessa relacdo, que a unidade objetivos-conteidos-metodologias se orienta,
necessariamente, pela escolha de um método, que, por sua vez, traz subjacentes concepcdes
de mundo etc. Isso significa que o método unifica e sistematiza o processo de ensino na
totalidade de seus componentes objetivos-conteudos-metodologias, tendo em vista que o
método implica uma orientacdo filosofica que fundamenta a relagdo tedrico-pratica do
professor, uma determinada perspectiva em sua concepgao de homem, sociedade e educacéo.

Os métodos séo alicerces para a sistematizagdo do ensino que se materializa
nas metodologias; s@o formas adequadas de organizar e executar 0 ensino, dirigidas ao
alcance dos objetivos. Para isso, o professor € quem define a metodologia adequada para o
ensino e para tanto se mune de técnicas e recursos, como elementos operacionais que servem
de apoio material para a apropriacdo do contetdo. O uso de meios de ensino é importante para
tornar objetiva a esséncia dos fatos e fendbmenos e suas relagdes regulares, tornando-se

compreensivel aos alunos.
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De acordo com Mello e Urbanetz (2008, p. 88), é fundamental a articulacéo
entre contetido e metodologia, e esta precisa ser instituida em fungdo dos objetivos, “visto que
a melhor ou a mais agradavel técnica de ensino esvaziada de conteddo ndo colabora em nada
com 0 processo educativo, assim como um conteddo trabalhado de forma equivocada nao

proporciona ao aluno conhecimento necessario”.

A utilizacdo de meios de ensino orienta-se & motivacgdo e direcdo das acOes e
séries de operacdes das atividades intelectuais e praticas, necessarias para a
formagdo de capacidades e habilidades, para a fixacdo e também para a
aquisicdo e conhecimentos e experiéncias, assim mesmo para O
desenvolvimento de formas de pensamento e de conduta. Auxiliam o
professor a dirigir determinadas atividades dos alunos de maneira racional
em direcdo a um objetivo, e dessa forma garantem a todos os alunos a
apropriagdo de conhecimentos (NEUNER et al., 1981, p. 341).

Diante do exposto, acreditamos que recuperar a unidade articulada desses
elementos — objetivos-contetdos-metodologias — pode ser um dos caminhos para superar a
tendéncia que afirma que a didatica € meramente instrumental e assim passamos a
compreendé-la como um processo de ensino em suas multiplas determinacdes: contexto
social, concepcdo de homem, projeto politico, formacéo do professor, condi¢cbes materiais e
fisicas da escola e do professor, realidade sociocultural dos alunos, relagdo ensino e
aprendizagem, avaliar e planejar etc. Dessa forma, entendemos ensino cCOMo um pProcesso
humano e histérico em constante transformacdo (MELLO; URBANETZ, 2008).

A sintese desse processo se expressa em uma forma singular — a aula — que
realiza o processo educativo de mediacdo dos individuos com o contexto histérico-social.
Nessa direcdo, a didatica é uma sintese dessas relacbes materializada em aula, entendendo-a
“[...] como uma manifestacdo do ensino ou do trabalho didatico, procurando captar o que ela
revela e o que encobre a luz da totalidade maior do fenémeno educativo definido como uma
pratica social numa sociedade de classes” (OLIVEIRA, M. R., 1993, p. 29).

A especificidade da aula, como forma que revela a organizacdo didatica do
ensino, expressa um conjunto de meios e condi¢des adequados pelos quais o professor dirige
e estimula o processo de ensino em razdo da atividade propria do aluno no processo da
aprendizagem, produzindo e transformando as condi¢fes necessarias para que os alunos se
apropriem de conhecimentos, valores, normas e atitudes e, assim, promova o desenvolvimento
de suas capacidades e habilidades (LIBANEO, 1994).

Entender a intervencdo pedagogica exige situar-se num modelo em que a
aula se configura como um microssistema definido por determinados
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espagos, uma organizacdo social, certas relagdes interativas, uma forma de
distribuir o tempo, um determinado uso dos recursos didaticos, etc., onde 0s
processos educativos se explicam como elementos estreitamente integrados neste
sistema. Assim, pois, 0 que acontece na aula s6 pode ser examinado na propria
interacdo de todos os elementos que nela intervém (ZABALA, 1998, p. 17).

Uma aula ndo se reduz, porém, a execucdo de tarefas, uma instancia isolada da
préatica pedagogica. Ela representa uma dindmica que se constitui de um antes e depois do
processo educativo, isto é, o planejamento e a avaliacdo sdo partesinseparaveis da atuacdo
docente, tendo em vista que tudo o que acontece nas aulas nao pode ser entendido “[...] sem
uma analise que leve em conta as intengdes, as previsdes, as expectativas e a avaliacdo dos
resultados” (ZABALA, 1998, p. 17).

Libaneo (1994, p. 221) evidencia que “[...] o planejamento do ensino ¢ a
avaliacdo sdo atividades que supGem o conhecimento da dindmica interna do processo de
ensino na aprendizagem e das condicBes externas que co-determinam a sua efetivagdo”. A
definicdo de critérios para a selecdo de conteldos que precisam ser ensinados recai,
necessariamente, na elaboracdo de planejamento de acordo com um curriculo estabelecido, ja
gue determinadas escolhas expressam “a sintese das lutas travadas na sociedade pela direcéo
do processo educativo, ou seja, da disputa entre projetos de formacdo humana e social que se
pretende através da educagao escolar” (MELLO; URBANETZ, 2008, p. xi).

Desta maneira, o0 ato de ensinar planejado e desenvolvido pela escola do
ponto de vista do saber e de habilidades, habitos e valores produzidos
socialmente, transmite um saber especifico e desenvolve ainda a formacao
intelectual, afetiva e motora do aluno, segundo a relacdo pedagdgica
estabelecida no interior da sala de aula. Em outras palavras isto que dizer
gue a forma de trabalhar da escola determinada pela pratica social de
producdo da existéncia é vivenciada pela relagdo professor-aluno-contetdo-
meios-procedimentos que transmite um conteddo explicito (matematico,
histérico, geografico, biolégico etc.) e um contetdo implicito, determinada
maneira de compreender o mundo, 0 homem, a educagdo, a sociedade
(DAMIS, 1990, p. 84)

O ato de planejar € uma das instancias em que o professor responde pela
direcdo do ensino. Do ato de planejar a execucdo e controle do ensino, encontramos alguns
percal¢cos, como: reduzir o planejamento a um simples instrumento de operacionalizacdo do
ensino, destituido de qualquer orientacdo tedrica; restringi-lo a descricdo de atividades,
seguindo um programa oficial, sem analisar as devidas demandas da pratica concreta,
descontextualizando professor e alunos; torna-lo apenas mais uma tarefa burocratica, abstrata

e sem sentido, cumprindo as exigéncias formais; ser um receituario anual, sem analise nem
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critica; reproduzindo e executando, ano apds anos, a mesma logica estabelecida. Desses
rangos, surgiram inimeras criticas ao planejamento, como algo que engessa a acao e atividade
criativa do professor em sala de aula (MARTINS, P., 2006).

Na atividade educativa, o planejamento ocupa lugar como uma acao
fundamental da didatica e envolve planejar, como uma atividade intelectual: “¢ uma atividade
que a realidade exige e que, portanto, demanda pensar a totalidade em suas multiplas relaces
e determinac@es ja que a articulacdo entre a realidade e o que se pretende [...] € fundamental
para o processo pedagogico” (MELLO; URBANETZ, 2008, p. 75).

O planejamento ndo é um fim em si mesmo, mas um meio de se preparar e
organizar a acdo tendo em vista um objetivo. Dai a importancia de se acompanhar essa acao, a
fim de alterar o planejamento sempre que se constatar inadequacao nas decisGes previamente
tomadas (MARTINS, P., 2006). Por isso o ato de planejar € dinamico, e é preciso entendé-lo
como possibilidade. A possibilidade acompanha o processo de ensino, pois, quando falamos
em educacéo, estamos trabalhando com seres humanos localizados em diferentes momentos
historicos, com diferentes necessidades e demandas. As alteracdes podem e devem ocorrer
sempre que necessarias, assegurando a articulacdo entre os objetivos, 0s contetdos e as
metodologias.

Eis aqui o espaco da possibilidade: nds, professores e gestores educacionais,
planejamos anteriormente a partir do conhecimento da realidade, mas temos
a possibilidade de adaptar o percurso conforme a necessidade. 1sso significa
0 entendimento e a concordéncia de que o caminho se faz caminhando,
porém de que sem a clareza do objetivo que se quer atingir ndo se chegar a
lugar algum (MELLO; URBANETZ, 2008, p. 76)

O processo de ensino supde objetivos claramente definidos e, a partir dessa
definicdo, torna-se necessaria a selecdo e a organizacdo de todos os meios para alcancgar 0s
fins pretendidos. E evidente a importancia do planejamento de ensino, cujas caracteristicas
unidade, continuidade, flexibilidade, precisdo/clareza, objetividade/realismo consideram o
nivel de desenvolvimento do aluno (MARTINS, P., 2006).

Por isso, nesse processo de ensino, a avaliagdo ocupa lugar importante, ja que
consiste numa reflexdo de analise e sintese das a¢Ges desenvolvidas tanto pelo aluno como

pelo professor, na direcdo de qualificar o processo de ensino e aprendizagem dos envolvidos:

A acdo de avaliacdo permite determinar se estd assimilado (e em que
medida) ou ndo o procedimento geral de solucdo da tarefa de estudo dada, se
0 resultado das acdes de estudo corresponde (e em que medida) ou néo a seu
objetivo final [...]. E justamente a avaliagdo que “informa” aos escolares se
teve resultado ou néo a tarefa de estudo dada (DAVIDOV, 1988, p. 184).
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A avaliagdo pode ser concebida como mediadora entre 0s processos de ensino e
de aprendizagem, possibilitando direcionar e orientar esse processo por meio de adequagéo,
regulacdo da atividade pedagogica, de forma que assegure a apropriacdo dos conhecimentos e

promova aprendizagem e desenvolvimento (MORAES, 2008).

Nessa perspectiva, a avaliacdo educacional implica, fundamentalmente, um
processo de decisdo que subentende: a) o conhecimento, através de coleta de
dados, de quais sao os resultados dos esforcos feitos em direcdo as metas ou
objetivos desejados pelas a¢Bes educativas ja realizadas; b) a aplicacédo de
meios e/ou de recursos eficientes para superar os dados encontrados,
sempre visando dar maior dinamicidade aos processos, em funcdo dos
resultados ja obtidos. A avaliagdo, nesse sentido, contempla sempre a
intencdo de colocar o projeto educacional, ou as acbes educativas, em
discussdo, reflexdo ou revisdo para que sejam atingidos, da melhor forma e
do modo mais rapido possivel, seus objetivos (NAGEL, 2007, p. 2).

Em sintese, o professor, ao planejar, estabelece objetivos, seleciona contetdos,
organiza situacdes didaticas com procedimentos e meios coerentes, direcionando o processo
de ensino intencional de maneira que a promocao da aprendizagem do aluno produza novas
formacgdes, novas qualidades psiquicas, ou seja, promova niveis superiores de
desenvolvimento.

A intencionalidade e a diretividade sdo principios basilares do processo
educativo e devem subsidiar a natureza da pratica educativa escolar, em que 0s componentes
didaticos se orientam com base nas caracteristicas do processo de conhecimento, nas
peculiaridades metodoldgicas e nas suas manifestagdes concretas na pratica docente,
considerando o desenvolvimento psicoldgico dos alunos em relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem.

Fernandez (2004) afirma que aprender esta em unidade com o ensinar. O
ensino potencializa o desenvolvimento, criando situacdes de aprendizagens e produzindo
condigdes para que o aluno se aproprie das ferramentas que Ihe permitem operar com a
realidade. Desse modo, a organizacdo do processo pedagdgico, como uma atividade
organizada intencionalmente, favorece a coordenagdo de agdes reciprocas entre 0s
componentes deste processo, alcancados os objetivos planejados para o processo educativo,
mediatizados pelos contetdos e pelas condigbes materiais e fisicas concretas (LAHERA,
2004).

A aprendizagem escolar é uma atividade planejada, intencional e dirigida, e
ndo pode ser casual e espontanea. Ensino e aprendizagem formam uma unidade, mas ndo séo

atividades que se confundam uma com a outra. A atividade cognoscitiva do aluno é a base e o
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fundamento do ensino, e este d& direcdo e perspectiva aquela atividade por meio dos
contetdos, problemas, métodos, procedimentos organizados pelo professor em situacbes de
ensino especificas (LIBANEO, 1994).

Organizar o processo de ensino exige do professor uma atividade consciente,
orientada pelo carater cientifico e sistemético, na selecdo e escolha dos contetdos que
correspondam aos conhecimentos e habilidades mais avancados, promovendo o maximo das

possibilidades de desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores (LIBANEO, 1994).

Na base dessa concepgdo estd o entendimento que os individuos, para se
tornarem homens, precisam se apropriar das objetivacbes humanas
resultantes da producdo da existéncia humana ao longo da historia, precisam
se inserir na historia e pela historia, no seu modo de existir, na cultura em
sentido amplo e objetivo, ou seja, como um conjunto de valores, crengas,
tecnologia, arte, filosofia, ética, estética, politica e ciéncia. Enfim, trata-se de
colocar os individuos em contato com aquilo que de mais avancado a
humanidade conquistou. Avangados enquanto instrumentos, ferramentas,
processos, relagdes, agdes que estejam em sintonia com seu processo de
humanizacdo e emancipagdo. Os individuos, para se constituirem enquanto
seres singulares, precisam se apropriar dos resultados da histéria (FARIA,
L., 2011, p. 63-64).

Aqui se evidencia o lugar ocupado pelo saber objetivo na educacao escolar; no
entanto, para que os alunos se apropriem dele, é preciso que se converta esse saber objetivo
em saber escolar, tornando-o assim compreensivel e assimilavel no tempo e espago escolares
(SAVIANI, D., 1991). Ainda assim, seguir esse principio ndo significa simplificar o
conteudo, reduzir o rigor do ensino, mas selecionar e organizar o contetido, tendo como ponto
de partida o nivel de desenvolvimento dos alunos e as possibilidades reais de aprendizagem e,
ao mesmo tempo, garantir a solidez e sistematizacdo dos conteudos. Assim o professor, ao
planejar, organizar e executar as atividades de ensino, precisa se orientar pelas condigdes
apresentadas pelos alunos, assentando seu trabalho na unidade ensino e aprendizagem,
provendo situagdes e formas didaticas diversificadas que alcancem os objetivos tracados
previamente (LIBANEO, 1994).

De posse dessa compreensdo sobre 0s principios basilares de uma organizacao
didatica do ensino, teceremos, a seguir, algumas aproximacdes sobre como a didatica se

revela nos encaminhamentos prestados & Educacdo Infantil.
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2.4 A Didéatica na Educacéo Infantil: Breves Interlocugdes

Se os elementos constitutivos da didatica se expressam na relacdo objetivos-
conteddos-metodologias, entdo nos questionamos: Que objetivos norteiam as praticas
pedagdgicas na Educacdo Infantil? Quais conteudos devem ser selecionados? Por meio de
quais metodologias?

Até o presente, ndo se consolidou uma proposta pedagdgica efetiva que
trouxesse em seu bojo a defesa de uma didatica para a Educacdo Infantil. Inferimos que, na
falta de um direcionamento efetivo e sistematizado, abre-se o caminho de possibilidades que
conduzem a diferentes propostas, com orientagdes tedrico-metodoldgicas diversas.

Entre essas orientacOes, a constituicdo da Pedagogia da Infancia e da
Sociologia da Infancia tem sido bastante expressiva, ganhando terreno e conquistando espaco
nas discussdes tedrico-praticas na Educacéo Infantil, a partir da década de 1990.

As premissas balizam em torno de reconhecer a crianga como protagonista,
como ator social e, para isso, é preciso dar voz as criangas, penetrar em sua cultura, em seus
modos préprios de sentir, pensar e agir sobre o mundo. Nesse sentido, “[...] os espagos de
Educacdo Infantil devem garantir que a crianca se constitua autora de seu processo de
desenvolvimento e aprendizagem, valorizando seus movimentos, expressdes, acoes, falas,
narrativas e producdes” (BORBA, 2008, p. 85). E preciso ter como premissa que ninguém
detém o monopdlio de conhecimento sobre a crianca, j& que este é construido de forma
dindmica nas interacGes e, portanto, desenvolve-se um programa centrado na crianca, nos
interesses da crianca (FARIA, A.,1994).

Diante dessa perspectiva, a forma de organizar o trabalho pedagdgico se
embasa na “[...] preparagdo ¢ organiza¢do do espago, dos materiais, dos pensamentos, das
situacdes e das ocasides para aprendizagem” (GANDINI, 1999, p. 115). As atividades e as
acles sdo construidas por meio de projetos centrados na crianga que se originam das
sugestdes das criancas ou dos adultos, de algum evento, ou de qualquer coisa inesperada. Um
exemplo de projeto como Olhando Uns aos Outros ilustra que o foco paira sobre a realizagdo
de diferentes atividades, como fantoches, fotografia, desenhos, artefatos cenograficos, jogos
dramaticos, como formas interessantes de encaminhamento. Mas esses procedimentos
metodologicos ocupam um lugar principal nessa situacao de ensino em que o contetdo ocupa
um espaco secundario, sendo ndo intencional e surgindo das situagdes provocadas durante a

realizacdo das atividades. A centralidade do trabalho educativo estd em provocar
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oportunidades de descobertas, “mediante a facilitagdo e estimulacdo de didlogo, de agdo
conjunta e da co-construcao do conhecimento pela crianga” (EDWARDS, 1999b, p. 161).

Por conseguinte, a relagcdo entre professor e aluno ndo é mediada pelo ato de
ensinar e de seus componentes. De forma mais contundente, uma pedagogia que direciona o

ensino, a didatica, por meio de contetidos, na figura de aluno,

[...] ndo é adequada para pensarmos a educagao das criangas com menos de 6
anos que frequentam creches e pré-escolas. Isso porque a énfase na
Educacdo Infantil ndo deve estar colocada no ensino e, sim, na Educacao; as
criancas devem permanecer sendo tratadas como criangas e ndo como
alunos; o foco ndo estd nos processos ensino-aprendizagem e, sim, nas
relac6es educativo-pedagogicas (CERISARA, 2004, p. 10).

O destaque para o espaco de relagbes educativo-pedagdgicas, como espaco de
vivéncias, decorre da importancia em permitir, de forma livre e espontanea, 0s processos e

manifestacdes naturais das criangas, como

Dormir, acordar, tomar banho, molhar-se, secar-se, tomar sol, conviver com
a natureza, crescer, criar, brincar, conviver com diferentes adultos e criangas
de varias idades, ficar sozinhas, comer, movimentar-se das mais variadas
formas, amar, ficar brava, e manifestar os diferentes sentimentos e emogdes
(FARIA, A., 2000, p. 76).

Essa forma de conceber a crianca em suas manifestacdes espontaneas delega
novas atribuicfes ao professor: a) aprender a interpretar processos continuos, em vez de
esperar para avaliar resultados; b) aprender a nada ensinar as criangas, exceto o que podem
aprender sozinhas; ¢) aprender a ingressar na estrutura de tempo das criancas, cujos interesses
emergem apenas no curso da atividade ou das negociacdes que surgem dessa atividade; d)
aprender a perceber e escutar as criangas € 0 que demonstram por si mesmas. Isso significa
que o professor deve aprender e reaprender com as criangas e, com isso, seguir as criangas e
ndo os planos, trabalhar com menos certezas e mais incertezas e inovacées (EDWARDS,
19994, p. 98-101).

Em meio a esse discurso defendido de que a instituicdo de Educacdo Infantil
diferencia-se da escola quanto a sua propria natureza, sendo esse um espaco privilegiado para
0 dominio de conhecimentos, a Educacédo Infantil se caracteriza como um espaco de convivio
coletivo em que o processo de conhecimento estd vinculado “aos processos gerais de
constituicdo da criangca: a expressdo, o afeto, a sexualidade, a socializagdo, o brincar, a
linguagem, o movimento, a fantasia, o imaginario [...]” (ROCHA, 1999, p. 62).

Nessa direcdo, Coutinho e Rocha (2007) defendem que os conhecimentos a

serem trabalhados na Educacdo Infantil devem estar vinculados as linguagens, as interagdes e
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ao ldadico, por isso ndo podem se restringir aos conteudos escolares, numa versiao
escolarizada, mas entendidos como processos de constituicdo em relagdo com diversos
contextos culturais e sociais da infancia. Junqueira Filho (2007, p. 12) define conteddo como
tudo aquilo que conversamos, exploramos e vivenciamos, por isso pode ser identificado como
linguagem, em suas diferentes expressbes e contextos. Dessa maneira, o contetdo é
selecionado a partir dos seguintes critérios: pode ser “[...] tudo o que a professora ou professor
sabe, gosta, interessa, mobiliza, hipotetisa ou escolhe para comecar se apresentar a seus
alunos”.

Para fugir dessa versdo escolarizada em que o planejamento se reduz a seguir
uma rotina previamente estabelecida, um cronograma fixado pelo reldgio, que limita o
professor e engessa a atividade livre dos alunos, o professor deve seguir as criancas e ndo os
planos. Argumenta-se que o professor ndo precisa planejar; é possivel partir dos interesses
apresentados cotidianamente, pois planejar é tornar o trabalho pedagdgico rotineiro, sem vida,
sem brilho, sem prazer (EDWARDS, 1999a).

O ato de planejar intencionalmente a atividade educativa, estabelecendo os
objetivos de onde parte para onde pretende chegar, como algo inerente a acdo humana nao €
representativo das defesas da perspectiva da Pedagogia da Infancia e da Sociologia da
Infancia. Seria mais adequado falar em improvisacdo, descoberta, cotidiano, incerteza,
espontaneo, tal como apregoado por Rinaldi (1999) em suas proposi¢Ges sobre curriculo
emergente e local.

O professor, nesta perspectiva, ao seguir as criancas, ndo ensina, até porque a
aprendizagem é o fator fundamental do processo educativo, e 0 ensino se reduz a um recurso
complementar da aprendizagem, dando destaque as aprendizagens espontaneas e construidas
das multiplas opcdes, ideias, sugestdes, aumentando as possibilidades para que a crianca
invente e descubra. O ensino deve ser, portanto, apenas a for¢a para aprender a aprender. “E
Obvio que, entre a aprendizagem e o ensino, honramos a primeira” (EDWARDS, 1999a, p.
93). A partir dessa perspectiva, Rocha (1999) e Cerisara (2004) seguem a mesma rota,
defendendo que a Educacgdo Infantil deve educar e ndo ensinar, ja que esse termo remete ao
processo de ensino e de aprendizagem escolares. A Educacédo Infantil deve basear o processo
educativo na centralidade da crianca e em sua constituicdo, valorizando, entre outros, a
expressdo, o afeto, a sexualidade, o brincar, a linguagem, o movimento, respeitando a sua
natureza infantil.

Esses principios tém sido basilares na Educagéo Infantil e tém direcionado até

mesmo as orientacOes oficiais para esse segmento escolar. O Referencial Curricular Nacional
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para Educacdo Infantil (RCNEI, 1998) ressalta que a Educagédo Infantil deve ter uma acédo
integrada que incorpore as atividades educativas os cuidados essenciais das criangas e suas
brincadeiras, apontando metas de qualidade que visem contribuir para que as criangas tenham
o desenvolvimento integral de suas identidades, capazes de crescer como cidaddos cujos
direitos a infancia sejam reconhecidos. Assim o objetivo dessa etapa educacional é
socializador, propiciando ambientes de acesso e ampliacdo dos conhecimentos da realidade
social e cultural. Desse documento original, outros surgiram reforcando essa perspectiva,
como Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil (BRASIL, 2006a), Politica
Nacional de Educacdo Infantil: pelo direito das criancas de zero a seis anos a Educacgdo
(BRASIL, 2006b), entre outros. Em 2010, foram lancadas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) documento que orienta que as propostas

pedagdgicas destinadas a Educacdo Infantil devem ter como objetivo:

[...] garantir a crianca acesso a processos de apropriacdo, renovacgao e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens,
assim como o direito a protecdo, & saude, a liberdade, & confianga, ao
respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagdo com outras
criancas (BRASIL, 2010, p. 18).

Para efetivacdo desse objetivo, o documento enfatiza a necessidade de
organizacdo do tempo, do espaco e dos materiais que promova interagcdo entre as criangas,
valorizando aspectos como expressao, escuta infantil, diversidade etc.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI),
lancadas em 2010, defendem que o0s eixos norteadores devem ser as interacOes e a
brincadeira, promovendo experiéncias que promovam o conhecimento de si e do mundo,
possibilitem a individualidade e o respeito pelos ritmos e desejos da crianga; favorecam a
imersdo das criancas nas diferentes linguagens; incentivem a curiosidade, a exploragdo, o
encantamento, o questionamento, a indagacdo e o conhecimento das criangas em relagdo ao
mundo fisico e social, ao tempo e a natureza, entre outras.

Essas propostas oficiais e os discursos da Pedagogia da Infancia e da
Sociologia da Infancia se aproximam na defesa de que a sele¢cdo e a organizacdo dos
contetdos devem partir das manifestacGes e experiéncias infantis, enfatizando as interacdes
entre pares, valorizando aquilo que a crianca € capaz de aprender sozinha, tendo como
referéncia a sua propria cultura, suas vivéncias ludicas expressadas em atividades livres,

esponténeas e de recreacdo. Essas proposi¢cdes sdo fortemente influenciadas por uma visao
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relativista de curriculo e, com isso, 0 conhecimento é baseado na experiéncia sociocultural
dos alunos, havendo uma secundarizacdo dos contetidos (FARIA, L., 2011).

Tais defesas centralizam o processo educativo na crianca, predominando
atividades baseadas nas curiosidades e interesses delas; portanto sdo conteudos que se
originam do espontaneo e do cotidiano, sem a necessidade de se tracar objetivos a serem
alcancados. As defesas que estdo circulando séo ideais pedagdgicos metamorfoseados e talvez
assistamos a um neoescolanovismo, neoconstrutivismo, neotecnicismo (SAVIANI, D., 2010).

Nessa perspectiva permeada de ideais pedagdgicos metamorfoseados,
presenciamos a ruptura da especificidade do ato de ensinar, como processo intencional,
sistematico e organizado, com finalidades e objetivos previamente tracados, na direcdo de
selecdo e apropriacdo de conteudos com meios e metodologias adequados. Professor e aluno,
ou, adultos e criangas encontram-se no mesmo patamar, compartilhando significados e
construindo suas proprias compreensfes de mundo, ou seja, um processo educativo baseado

no relacionamento e na participacao.

Dessa forma, caberia ao professor o papel de recurso ao qual a crianga
poderd se dirigir, caso deseje ou sinta necessidade de fazé-lo. Nesta
pedagogia a descaracterizacdo do papel do professor é levada ao extremo,
pois ele passa a ser um mero recurso, alijado dessa forma de sua funcéo
precipua, qual seja, o de transmissor dos conhecimentos produzidos e
acumulados ao longo da histéria da humanidade (STEMMER, 20086, p. 164).

A titulo de sintese, esses idearios rompem com a unidade professor e aluno,
colocando em seu lugar a crianca como protagonista do seu processo de construcao
espontdnea de conhecimentos. O professor é colocado num patamar de observador e
organizador de ambientes que favorecam aprendizagens por meio de exploracdo e
experimentacao infantil. Por isso metodologias variadas e diversificadas ocupam lugar central
nessa concepc¢ao, ja que permitem diferentes expressdes, manifestacOes, a partir de multiplas
linguagens. Os conteldos emergem dessa interacdo com o ambiente, que desabrocham da
curiosidade e desejos da crianga, sendo fundamental propiciar condigfes para que essas
vivéncias e experiéncias infantis sejam exploradas. A finalidade educativa é a de deixar a
crianga viver plenamente sua infancia, seguindo o ritmo natural de seu desenvolvimento.

Na contramdo dessa perspectiva, precisamos (re)colocar alguns principios
nucleares que parecem ser desconsiderados pela Pedagogia da Infancia e pela Sociologia da
Infancia. Defendemos que a finalidade da Educacdo Infantil é organizar o ensino de modo

intencional e sistematico, mediante objetivos que visem promover a aprendizagem e
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desenvolvimento da crianca, de modo a torna-la humana, no sentido de apropriar-se
progressivamente dos multiplos elementos culturais, ou seja, promover o desenvolvimento
das complexas habilidades e capacidades humanas, pela mediacao da aprendizagem escolar.

Na esteira dessa defesa, emerge a necessidade de se estabelecer que objetivos
sdo representativos dessa finalidade, que contetdos sdo fundamentais e essenciais de ser
ensinados as criangas de zero a seis anos, de modo a estabelecer um conjunto de atividades
basilares que respondam as necessidades e condi¢Ges concretas das criangas as quais se
destinam, por meio de metodologias e técnicas que despertem o encanto pela apropriacdo da
cultura humana; Isso se faz por meio da ludicidade, da curiosidade, do interesse, como
recursos para ampliar os horizontes de aprendizagem da crianga. Por isso o professor néo deve
ser considerado um apéndice, um mero facilitador. Ele é responsavel por produzir essas
revolugdes no curso do desenvolvimento da crianca, pela mediacédo escolar. O professor deve
ter conhecimento didatico-pedagdgico aprofundado e coerente para dar conta dessa complexa
tarefa junto as criancas da Educacéo Infantil.

O que discutimos até aqui nos fornece alguns elementos para pensar e
encaminhar principios para a organizacdo didatica do ensino na Educacdo Infantil.
Defendemos que, se os elementos da didatica representarem uma unidade, eles ndo formar&o
uma estranha xicara.

Para isso, o proximo capitulo serd dedicado a apresentacdo do percurso
metodoldgico desta pesquisa, para que, no quarto capitulo, possamos encaminhar a analise das
teses e dissertacdes com o fito de elaborar subsidios que iluminem a pratica pedagdgica com

criancgas de zero a seis anos.



3 O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO: DOS PERCALCOS E
CAMINHOS DA PESQUISA

O que da o verdadeiro sentido ao encontro é a busca,
e € preciso andar muito para se alcancar o que esta perto.

José Saramago

Este capitulo é dedicado a apresentar a questdo do método que solidificou esta
pesquisa, a metodologia e os procedimentos metodoldgicos que viabilizaram a sua realizacao.
Partimos do pressuposto de que o método, como assevera Vigotski (1995, p.
47), € uma das tarefas decisivas e de maior importancia em uma investigacdo. Isto porque o
método € “ao mesmo tempo premissa e produto, ferramenta e resultado da investigacdo”. De
acordo com Kopnin (1978) a investigacdo cientifica € um conhecimento dirigido a aquisicéo,

pelo movimento do pensamento, de um novo resultado para o sujeito em geral:

A investigagdo cientifica enquanto ato de conhecimento se realiza a base da
interacdo préatica do sujeito com o objeto. Ela se constitui uma forma teérica
de apreensdo do objeto pelo sujeito, nela se manifesta especialmente a
natureza social do sujeito (KOPNIN, 1978, p. 226).

A logica materialista dialética é um método de movimento e historicidade do
pensamento para analise e sintese de novos resultados. Apoia-se, para tanto, em leis que
explicam o “[...] o conhecimento como sendo um processo em desenvolvimento, que
incorpora necessariamente saltos, interrupcdes do processo de graduacdo, a aquisicdo de
resultados basicamente novos a base da solucéo das contradi¢cGes que surgem entre o sujeito e
o objeto” (KOPNIN, 1978, p. 100).

Vygotski (1991) analisa as tendéncias psicoldgicas de sua época, que firmavam
suas andlises em concepc¢Oes idealistas e materialistas mecanicistas, destituidas de carater
historico e dialético, convertendo o fenémeno psicoldgico em meras descri¢Oes, especulacdes
e reducionismos. Para fundamentar a construcdo de uma psicologia que rompesse com a
compreensdo eclética, naturalista e reduzida a elementos isolados dos fendmenos

psicolégicos, Vigotski recorre aos mestres do marxismo:

O que se pode buscar previamente nos mestres do marxismo nao é solugao
da questdo, e nem sequer uma hipdtese de trabalho (porque estas se obtém
sobre a base da propria ciéncia). Nao quero saber de momento, retirando
dentre um par de citacfes o que é a psique; o que desejo € aprender, na
globalidade do método de Marx, como se constrdi a ciéncia, como enfocar a
andlise da psique. [...] o que faz falta ndo sdo opinies pontuais, sendo um
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método; e ndo o materialismo dialético, sendo o materialismo histérico
(VYGOTSKI, 1991, p. 391).

Segundo o psicologo russo, um método baseado nos postulados do
materialismo historico e dialético se dirige de um modo completamente novo ao objeto de
estudo, como um processo integral. Ao estudar o comportamento humano com base nesse

método, ele frisa que é preciso fazé-lo como um processo em unidade e em conjunto:

[...] o reconhecimento da unidade deste processo psicofisioldgico nos conduz
obrigatoriamente a uma exigéncia metodolégica completamente nova: nao
devemos estudar os processos psiquicos e fisioldgicos de forma separada,
porque apartado do conjunto se tornam totalmente incompreensiveis;
devemos abordar pois o0 processo em sua totalidade, o que implica considerar
0s aspectos subjetivos e objetivos (VYGOTSKI, 1991, p. 100).

O estudo de um fenbmeno como processo em totalidade é o entendimento de
que cada fendbmeno pode ser compreendido como momento do todo. No estudo aqui em
pauta, sobre a organizacao didatica do ensino na Educacdo Infantil, devemos compreender
esse fendmeno como um fato social e historico, portanto, os “[...] fatos sao conhecimento da
realidade se sdo compreendidos como fatos de um todo dialético — isto €, se ndo sdo &tomos
imutaveis, indivisiveis e indemonstraveis, de cuja reunido a realidade saia constituida —, se
sao entendidos como partes estruturais do todo” (KOSIK, 2002, p. 44). Aqui o método
desempenha uma fung¢do importante, como afirma Kosik: “O método cientifico € 0 meio
gracas ao qual se pode decifrar fatos” (2002, p. 54).

Um importante passo da investigacdo cientifica é partir dos fatos dados pela
realidade, como forma de conhecimento. Os fatos, contudo, nédo sdo transparentes; ndo é
possivel conhece-los na sua imediaticidade. Cair na ilusdo da aparéncia dos fatos, sem
analisa-los e avalia-los, resulta em descricdo ou narracdo acritica de acontecimentos. Se
olharmos para a aparéncia da Educacdo Infantil, partindo de apenas um lado dos fatos,
poderemos afirmar que, pela luta e conquista de um espaco perante as leis educacionais, a
crianga agora é um sujeito de direitos, e a infancia é dada para que esses direitos sejam
plenamente vivenciados. Poderemos entdo nos iludir e tomar o ser-crianga como algo
abstrato, romantico, e que a Educagéo Infantil tem como finalidade apenas ser lugar de livre
vivéncia desse ser-crianga que, historicamente, exerceu, assim, papel secundario.

Partindo de uma teoria materialista dialética devemos distinguir um duplo
contexto dos fatos: “o contexto da realidade, no qual os fatos existem originaria e

primordialmente, e o contexto da teoria, em que os fatos sdo, em um segundo tempo,
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mediatamente ordenados” (KOSIK, 2002, p. 57). O contexto da realidade nos revela que ndo
€ que as criancas de zero a seis anos tiveram pouca visibilidade perante as politicas
educacionais, mas sim que ndo havia necessidade social para essas politicas, justamente
porque no Brasil, até a primeira metade do século XX, o papel social ocupado por essas
criangas era outro. Sobre isso podemos narrar alguns fatos: a mae dessas criangas ainda nao
havia ingressado, de forma massiva, no mercado de trabalho; havia instituicbes de cunho
filantropico que acolhiam criancas rejeitadas por suas familias; a preocupacéo higienista era
uma necessidade para um pais em acelerado desenvolvimento econdmico; a educacao escolar
era elitista e destinada a uma pequena parcela da populacdo. A partir da segunda metade do
século XX, apds a ditadura militar, o contexto econdmico e social brasileiro demonstra novas
necessidades e isso vai repercutir em todas as esferas da vida publica.

Dermeval Saviani (2008) analisa que a mobilizacdo no campo educacional
repercutiu em alternativas a educacéao oficial, contrapondo-se, a0 mesmo tempo, a educagédo
elitista e dominante da época OU daquele momento. Havia uma necessidade de construir
pedagogias contra-hegemonicas que se articulassem com os interesses das camadas populares.

Em se tratando da crianca de zero a seis anos, 0s debates se construiram em
torno da conquista legal perante a constituicdo e legislagdo educacional, da defesa de
instituicdes publicas que acolham e eduquem essas criangcas e da necessidade de um
profissional qualificado para esse trabalho, entre outros.

No que concerne as praticas pedagdgicas, que é o nosso foco, observamos que
a luta era 0 rompimento tanto do carater assistencialista — fruto das instituicdes de guarda e
cuidado — quanto do carater preparatério escolar — heranca das propostas de educacgdo
preparatdria e compensatoria —, como também das teorias de privacao cultural.

Diante desses fatos, como analisar uma parte do contexto da realidade — a
organizacdo didatica do ensino na Educacdo Infantil — sem perder a totalidade concreta?
Descrever, apresentar e narrar um acimulo de todos os fatos n&o constitui a totalidade. Como

bem esclarece Kopnin (1978, p. 230),

[...] é necessario incluir todos os fatos colhidos em um sistema qualquer para
dar a eles sentido e importancia. O cientista ndo se assemelha a um trapeiro e
nao colhe quaisquer fatos segundo o principio “pode ser que sirvam”; ele os
seleciona desde o inicio, orientando-se a um determinado fim que se
desenvolve, se modifica no processo de investigacdo mas sempre se mantém
enquanto ndo se cria um sistema de conhecimento que o satisfaca.
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A totalidade da organizag&o didatica do ensino na Educacéo Infantil, como um
fato, é possivel ser racionalmente entendida se a compreendermos como parte de um todo

estruturado, dialético.

A totalidade concreta como concepcdo dialético-materialista do
conhecimento do real [...] significa, portanto, um processo indivisivel, cujos
momentos sdo: a destruicdo da pseudoconcreticidade, isto €, da fetichista e
aparente objetividade do fendmeno, e o conhecimento da sua auténtica
objetividade; em segundo lugar, conhecimento do carater histérico do
fenbmeno, no qual se manifesta de modo caracteristico a dialética do
individual e do humano em geral; e enfim o conhecimento do contetido
objetivo e do significado do fendbmeno, da sua funcdo objetiva e do lugar
historico que ela ocupa no seio do corpo social (KOSIK, 2002, p. 61).

Para que possamos apreender nosso objeto de estudo em totalidade, precisamos
destruir a pseudoconcreticidade, isto €, sair do reino das aparéncias e do complexo dos
fendmenos que povoam o ambiente cotidiano, que, com sua regularidade e imediatismo, “[...]
penetram na consciéncia dos individuos agentes, assumindo um aspecto independente e
natural” (KOSIK, 2002, p. 15). No reino da Educagdo Infantil, a pseudoconcreticidade se
apresenta principalmente nas defesas naturalistas e a-historicas, no que concerne ao papel do
ensino na aprendizagem e desenvolvimento da crianca. Pairam concepcdes baseadas em uma
crianca e inféncia abstrata, que ndo conseguem sair da aparéncia dos fatos e compreender a
esséncia do ensino no processo de aprendizagem e desenvolvimento. A falta de clareza sobre
0 processo de ensino e sua organizacdo didatica revela um cotidiano de Educacdo Infantil que
n&o supera préticas calcadas no imediatismo, no espontaneismo e no senso comum. E preciso

apreender um conhecimento objetivo dessa realidade, em sua esséncia.

A dialética é o pensamento critico que se propde a compreender a “coisa em
si” e sistematicamente se pergunta como é possivel chegar a compreensdo da
realidade. Por isso, é o oposto da sistematizagdo doutrindria ou da
romantizacao das representacfes comuns. O pensamento que quer conhecer
adequadamente a realidade, que ndo se contenta com os esquemas abstratos
da propria realidade, nem com suas simples e também abstratas
representacdes, tem de destruir a aparente independéncia do mundo dos
contatos imediatos de cada dia. O pensamento que destroi a
pseudoconcreticidade para atingir a concreticidade € a0 mesmo tempo um
processo no curso do qual sob o mundo da aparéncia se desvenda o mundo
real; por trds da aparéncia externa do fendmeno se desvenda a lei do
fendmeno; por trds do movimento visivel, 0 movimento real interno, por trés
do fenémeno, a esséncia (KOSIK, 2002, p. 20).

Vigotski, coerente com o método dialético, alerta sobre os riscos da analise

cientifica cair na similaridade da aparéncia externa dos fenémenos e nao revelar as diferencas
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internas pela origem, esséncia e natureza. “Toda a dificuldade da andlise cientifica firma-se na
esséncia dos objetos, isto €, sua auténtica e verdadeira correlacdo ndo coincide diretamente
com a forma de suas manifestagdes externas e por isso ¢ preciso analisar os processos”
(VYGOTSKI, 1996, p. 104). No esforco de apreender essa esséncia, a organizacdo didatica
do ensino na Educagdo Infantil, precisamos fazer o movimento historicamente constituinte

das praticas na Educacéo Infantil. Como nos alerta Vigotski:

Estudar algo historicamente significa estuda-lo em movimento. Esta é a
exigéncia fundamental do método dialético. Quando em uma investigacdo se
abarca o processo de desenvolvimento de algum fendmeno em todas as suas
fases e mudancas, desde que surge até que desaparece, isso implica por em
evidéncia sua natureza, conhecer sua esséncia, ja que somente em
movimento demonstra o corpo que existe (1995, p. 67-68).

Esta é a exigéncia do método dialético: estudar em movimento é estudar em
processo, apreendendo o real com base nas leis que regem esse método, ou seja, a perspectiva
totalizante que abarca as contradicdes, a superacdo e a mediacdo. Compreender o real e
apreender sua esséncia consiste em aproximacdes e distanciamentos dos fatos que sao
produzidos social e historicamente, e como totalidade complexa e em movimento, as
mediagdes tornam-se necessarias para que esse processo possa ser apreendido. “O processo €
reflexivo, pois a razdo reconstréi o0 movimento do real para depois realizar o caminho de volta
até o objeto, caminho este muito mais rico porque traz consigo novas e multiplas mediagdes”
(LIMA; MIOTO, 2007, p. 40).

Lima e Mioto esclarecem que o método dialético exige revisdo e reflexao
critica e totalizante, ja que ele submete a anélise toda interpretacdo preeexistente sobre o
objeto de estudo. Essa revisdo e reflexdo englobam a necessidade de 0s conceitos passarem
pelo crivo da critica para serem incorporados ou superados: “Trata-se de chegar & esséncia das
relacfes, dos processos e das estruturas, envolvendo na analise também as representacdes
ideolodgicas, ou tedricas construidas sobre o objeto em questdo” (2007, p. 40). Por isso o
conhecimento concreto da realidade ndo pode ser simplesmente transposto para o
pensamento, de modo descritivo ou explicativo: € preciso realizar uma reflexdo critica com
base num conhecimento acumulado, para produzir uma sintese, 0 concreto pensado.

No esforco de realizar uma pesquisa que apreenda a totalidade do movimento
da realidade, como contraditéria e histdrica, procuramos, a seguir, apresentar as escolhas

metodoldgicas, que implicam utilizar procedimentos de coleta e organizacdo do material de
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andlise que deem conta de “engendrar todos esses pressupostos com a mesma intensidade

como se apresentam quando estdo em relacdo” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 40).

3.1 Descricdo da Metodologia Utilizada: dos Procedimentos e Critérios para a Coleta
de Dados

A pesquisa bibliografica implica um conjunto ordenado na busca de solucGes e
se mune de critérios que permanecem atentos ao objeto de estudo, que, por isso, ndo é
aleatdério. Exige uma organizacgdo racional e eficiente perante a tarefa e demanda atencéo
constante aos objetivos propostos e, principalmente, aos pressupostos epistemoldgicos que
envolvem o estudo.

Esta pesquisa se configura como bibliografica exploratério-explicativa, pois
esse procedimento de pesquisa permite, com base nos registros disponiveis nas dissertacdes e
teses selecionadas, levantar as informacdes sobre o objeto em estudo e mapear as condicdes
de manifestacdo desse objeto, buscando explicar e analisar as causas dessas manifestacdes.
Para isso, construimos um percurso metodolégico que possibilita aproximagdo com o objeto
de estudo, qual seja a organizacdo didatica do ensino na Educacdo Infantil, expondo aqui,
primeiramente, o caminho percorrido para coleta e selecdo do material de analise; em seguida,
discorremos brevemente sobre os dados mais gerais das teses e dissertacdes selecionadas.

A presente analise € orientada pelo objetivo deste trabalho, qual seja explicitar
possibilidades da organizacdo didatica do ensino a luz da teoria histérico-cultural, com base
nas praticas pedagogicas descritas em teses e dissertaces produzidas no periodo de 1998 a
2010. Com isso em mente, adotamos, para a coleta de dados, critérios que delimitassem o
nosso universo de estudo e orientassem a selecdo do material. Definimos como principais
fontes de andlise as dissertacdes e teses, tendo como parametro linguistico producGes
nacionais e como parametro cronoldgico os anos de 1998 a 2010. O principal pardametro
norteador da coleta foi o parametro tematico, ou seja, selecionariamos apenas trabalhos
relacionados ao objeto de estudo.

Desses critérios, o material de analise viria da coleta realizada no Portal
Eletronico da Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), que publica, a cada ano, resumos de dissertacdes e teses elaboradas nos diferentes

programas de pds-graduacao no pais.
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Justificamos o marco referencial do ano de 1998 pelo seguinte motivo: a
principio, tinhamos a intencédo de fixar o ano de 1996, ano em que a Educacéo Infantil passa a
integrar-se a educacdo basica por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN n° 9.394/96), quando assume, entdo, legalmente, carater educativo especifico. No
entanto, no garimpo do material de andlise, ndo conseguimos acessar, na integra, dois
trabalhos, dos anos de 1996 e 1997. Como nossa inteng@o ndo era apenas situar e descrever as
pesquisas, mas analisa-las, ter acesso somente ao resumo dessas producdes prejudicaria a
analise. Diante disso, optamos pela exclusdo desses dois trabalhos e contemplamos 1998
como ano inicial para a analise.

Consideramos que a exclusdo desses dois trabalhos ndo prejudicou nem
prejudica a analise e compreensdo dos dados em questdo. Reiteremos que € a partir da década
de 1990 que, pelo mapeamento inicial, com a integracdo da Educacdo Infantil a Educacdo
Bésica Nacional, comecam a fomentar producdes e propostas sobre a organizacdo didatica do
ensino, promovendo-se debates sobre orientacfes para a pratica pedagdgica, expressando-se
um compromisso maior com as especificidades da educacdo das criancas de zero a seis anos,
particularmente em creches e pré-escolas.

Na utilizacdo do pardmetro tematico, fizemos uma primeira aproximacao do
objeto de estudo, utilizando como descritor na coleta dos resumos do portal as palavras-chave
“Didaticat+Educacao Infantil”. Apareceram diversos trabalhos, com diferentes abordagens e
areas do conhecimento, como Musica, Histdria, Alfabetizacdo, Ciéncias, Educacdo Fisica,
Educacdo Especial, entre outras, enfocando, de forma isolada, propostas e/ou descricdo de
atividades desenvolvidas na Educacdo Infantil. Nas varias tentativas de selecionar o material
de andlise, arriscamos descritores como “Pratica Pedagdgica+Educacdo Infantil”; “Proposta
Pedagogica+Educacdo Infantil”. Dessas tentativas e outras ainda mais especificas, concluimos
que qualquer descritor acrescentado ao termo “Educagdo Infantil” abarcaria propostas
isoladas e/ou especificas de praticas pedagogicas ou poderia excluir trabalhos que pudessem
ser significativos para nossa analise, mas ndo estariam contemplados no descritor utilizado.
Isso ocorre pela ndo uniformidade das terminologias e a incompletude ou indefinicdo na
escolha das palavras-chave.

Como essa primeira selecdo, utilizando os descritores “didatica; pratica
pedagogica; proposta pedagogica” nao nos conduziu ao foco da questdo de pesquisa, foi
preciso fazer uma varredura manual nos resumos utilizando as palavras-chave “Educagao
Infantil”; “pré-escola”; “creche”. Isso porque, num levantamento prévio, observamos que, se

utilizassemos como descritor apenas Educacgédo Infantil, poderiamos excluir também alguns
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trabalhos que fossem especificos da creche e/ou pré-escola. 1sso se explica porque, até 1996,
ndo havia a nomenclatura definida legalmente como Educacdo Infantil. Essa passa a ser
representativa da educacéo de criancas de zero a seis anos a partir da LDB 9.394/1996. Isso

pode ser visualizado no Quadro 1, a seguir;

Quadro 1 - Quantidade de trabalhos desenvolvidos no campo
da Educacéo Infantil de 1998 a 2010

Ano Creche Pré-escola Educacéo
Infantil

1998 37 61 75
1999 59 58 78
2000 55 70 127
2001 56 77 153
2002 65 74 154
2003 72 102 272
2004 93 75 229
2005 98 97 271
2006 107 96 315
2007 99 85 371
2008 101 86 371
2009 117 91 384
2010 109 97 392

Fonte: Dados coletados no Portal da Capes.
Disponivel em: <http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/>. Acesso em jan. 2013.

Como se pode observar, o descritor “Educacgao Infantil” s6 se torna expressivo
e crescente a partir do ano 2000. Lembramos que, nesse levantamento, os trabalhos se
cruzam: alguns aparecem mais de uma vez, em mais de um descritor, por isso optamos pela
selecdo manual, acessando cada resumo de um total aproximado de 3.192. Com o intuito de
darmos conta de selecionar adequadamente essa significativa quantidade de trabalhos,
ficamos atentos a que 0s resumos atendessem aos critérios selecionados para analise: proposta
didatico-pedagdgica; pratica pedagogica; didatica. Esses critérios proporcionariam
visibilidade para discutir os elementos constitutivos da organizacdo didatica do ensino.

Para a coleta e selecdo do material de analise na pesquisa bibliogréfica,
utilizamos como técnica a leitura que permite “identificar as informagdes e os dados contidos
no material selecionado, bem como verificar as relagGes existentes entre eles de modo a
analisar a sua consisténcia” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 41).

A fim de organizarmos essa sele¢cdo no material, apoiamo-nos na categorizagao
apresentada por Lima e Mioto (2007). Essa selecdo marcou-se por quatro fases.
Primeiramente, efetuamos o levantamento do resumo das teses e dissertacoes, representando

um total de 3.192 trabalhos. Parte desses trabalhos ndo se dirigia a area que envolve esta
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investigacdo — a educacdo; eram trabalhos voltados a area da medicina, enfermagem,
assisténcia social, arquitetura, matematica, linguistica, histdria, entre outras. Além desse
carater diverso, os que se dirigiam a educacdo propriamente dita, envolviam discussdes no
ambito de formacdo de professores, historia da educacao infantil, concepg¢des de infancia e
crianga, politicas publicas, educar-cuidar, qualidade na educacdo infantil, entre outras
tematicas. Para selecionar os trabalhos, por meio de uma leitura de aproximacdo com o
material, orientamo-nos pelo pardmetro tematico que envolve a presente investigacdo. Com
isso, conseguimos reduzir consideravelmente o conjunto dos trabalhos para um total de 76
resumos. Por meio da leitura de reconhecimento do material desses resumos das teses e
dissertagdes, localizamos e selecionamos o material que poderia apresentar informacoes ou
dados referentes ao tema em questdo, e o resultado indicou uma organizacdo didatica do
ensino de carater diverso no contexto da Educacdo Infantil, por exemplo: praticas
relacionadas a formacdo de professores; reorganizacdo curricular; analise documental de
curriculos e propostas; metodologias de ensino; orientacGes curriculares; histéria de
experiéncias pedagogicas; projetos pedagogicos de instituicbes; planejamento e registro de
atividades; organizacao de espacos e tempos; concepc¢des de crianca; relacbes disciplinares e
de poder.

A partir dessa leitura, fizemos uma nova selecdo e nos guiamos entdo pelo
objeto de estudo, e esse universo se reduziu a 26 producfes. Ao acessar na integra a maioria
desses trabalhos, realizamos uma leitura exploratoria, procurando verificar se os dados
selecionados interessarim de fato para o nosso estudo. Dessa forma, a fim de orientar a
pesquisa para a questdo norteadora — Quais as possibilidades de organizacédo didatica do
ensino a luz da teoria histdrico-cultural, com base nas praticas pedagogicas descritas em
teses e dissertacdes produzidas no periodo de 1998 a 2010? —, foi necessario efetuar uma
nova selecdo das teses e dissertacdes, especificando o significado do termo organizacao
didatica do ensino. Fizemos uma leitura seletiva e definimos que seriam selecionados os
trabalhos que descrevessem ou analisassem as praticas pedagogicas concretas no cotidiano da
Educagdo Infantil, mesmo que implicitamente pudéssemos identificar os elementos
constitutivos da didatica. Das 26 produgfes, constatamos que 15 ndo se relacionavam
diretamente com os objetivos da nossa pesquisa, portanto foram descartadas.

E importante esclarecer que, mesmo diante da diversidade de pesquisas que
descrevem praticas pedagdgicas e/ou propostas didatico-pedagdgicas em seus resumos, ao ter
acesso aos trabalhos na integra, na leitura e analise do material, observamos que nao

descreviam nem analisavam a organizacdo didatica do ensino. Na realidade, encontramos
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bastante dificuldade em selecionar o material de anélise, justamente pela falta de clareza que
permeia as proprias pesquisas quanto ao que deve direcionar as praticas pedagdgicas, quais
principios devem fundamentar a organizacao do ensino. O que norteou nossa selecao e analise
do material foi garimpar nas produgdes como os autores descreviam e analisavam a estrutura
da rotina/cotidiano da Educacdo Infantil, ao relatarem as préaticas pedagogicas dos professores
as quais analisaram, identificando como apareciam nesses relatos os elementos constitutivos
da didatica.

Feitos esses esclarecimentos, podemos dizer que, com base nas leituras
exploratorias e seletivas, da anélise dos titulos, resumos, descritores e algumas producdes na
integra, foi possivel identificar 11 trabalhos que mais se aproximavam da tematica desta
pesquisa. No Quadro 2, a seguir, expomos o0s trabalhos selecionados, relacionando o ano da

publicacdo, o nome do autor do trabalho, o titulo, a instituicdo e o nivel em que foi produzido.

Quadro 2 - Relagao das teses e dissertacdes selecionadas para analise

Ano Autor Titulo Instituicao/
Nivel de Formacéao
1998 | Rosa Batista A rotina da creche: entre o proposto e 0 UFSC
vivido Mestrado
2000 | Maria Carmem Por amor & por forga: rotina na Educacéo Unicamp
Silveira Barbosa | Infantil Doutorado
2003 | Cristina Nogueira | Organizacéo do trabalho pedagdgico na UEL
de Mendonca Educacéo Infantil: relato de experiéncia Mestrado
como subsidio para mudanca curricular
2004 | Katia De Moura | A Educacéo Infantil e as praticas UNESP
Graca Paixao escolarizadas de educagéo - o0 caso de uma Mestrado
EMEI de Marilia/SP
2006 | Rubia da Silva Tecendo um dialogo acerca das praticas FURB
pedagogicas: atividades desenvolvidas na Mestrado
Educacdo Infantil
2007 | Marizete Araldi Prética pedag6gica no cotidiano de uma UEL
instituicdo de Educacdo Infantil para criangas | Mestrado
de 0 a 6 anos: proposta de intervencao
visando o brincar, cuidar e educar
2008 | Ana Vani Giraldi | A prética da professora no cotidiano de uma | UNIVALI
creche: que pratica € essa? mestrado
2008 | Janaina Cassiano | Praticas educativas: a relacdo entre cuidar e UNESP
Silva educar e a promocéo do desenvolvimento Mestrado
infantil a luz da Psicologia Histérico-Cultural
2008 | Maria Reilta Proposta pedagdgica e pratica docente na UFRN
Dantas Cirino Educacdo Infantil Mestrado
2009 | Charlene de A construcdo das rotinas: caminhos para uma | UnB
Oliveira Educacéo Infantil de qualidade Mestrado
Rodrigues
2010 | Juliana Principios para a organizacao do ensino na UNESP
Campregher Educacéo Infantil na perspectiva Histérico- Doutorado
Pasqualini Cultural: um estudo a partir da analise da
pratica do professor de Educacdo Infantil
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No item a seguir, apresentamos um breve resumo de cada uma das producdes,

para aproximar o leitor do material de analise que sera foco no proximo capitulo.

3.2 Breve Apresentacao do Material de Analise

Neste momento, faremos uma breve apresentacdo do material selecionado que
vai compor a analise no proximo capitulo. Antes de prosseguirmos, porém, sdo necessarios
alguns esclarecimentos. Selecionaram-se 11 producfes que se aproximavam dos critérios
previamente eleitos / escolhidos, de acordo com a questdo da pesquisa, isto €, dissertacfes ou
teses que descrevem ou analisam préaticas pedagdgicas concretas no cotidiano da Educacéo
Infantil, dando énfase a organizacdo didatica do ensino, produzidas no periodo de 1998 a
2010. Elaboramos os resumos abaixo, estruturando-os de acordo com dados que deem
visibilidade ao objetivo, a metodologia, ao referencial tedrico e aos principais resultados
alcancados nas pesquisas.

O primeiro trabalho é o de Batista (1998), intitulado A rotina da creche: entre o

proposto e o vivido, que teve por objetivo realizar uma investigacdo com carater pedagdgico

sobre a rotina da creche a fim de, ao se contemplar a relacdo entre o que é proposto pelo
adulto e o que é vivido pelas criancas, contribuir para a construcdo de uma proposta de
trabalho pedagdgico do adulto com base nas manifestacGes das criangas: sua cultura, seus
tempos, suas necessidades e possibilidades de relacdo no e com o mundo. A metodologia
empregada foi a observacao da rotina da creche e o registro em video das acdes e reacdes das
criancas perante o proposto pelo adulto no dia a dia da creche. A turma pesquisada tinha 17
criancas entre quatro e cinco anos, numa creche municipal do estado de Santa Catarina, no
segundo semestre de 1997. Os principais autores de referéncia que fundamentam suas analises
sdo, entre outros: Enguita (1989);McLaren (1991); Oliveira (1992); Freire (1993) Brougére
(1995), e Sacristan (1998). As principais conclusdes da pesquisadora revelam uma préatica
cristalizada, fortemente marcada pelo modelo escolar, baseada numa estrutura hierarquizada,
uniforme e homogeneizadora da rotina, com rigidez e fragmentacdo dos tempos e dos espacos
pré-fixados de atuacdo. Essa logica inerente a organizacdo do tempo e do espaco da creche
ndo valoriza as vivéncias simultaneas e plurais constitutivas das criancas pequenas. Ha um
descompasso entre as a¢les e reacdes das criangas diante do que € proposto a crianca e do que

é vivido por ela, ou seja, suas multiplas vivéncias, desejos, necessidades chocam-se com a
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proposta de uma vivéncia Unica, cuja uniformizacdo e homogeneidade sdo critérios para a
organizacdo e manutencdo da sequenciacdo das atividades previstas na rotina.

A pesquisa intitulada Por amor & por forca: rotinas na Educacéo Infantil, de

autoria de Barbosa (2000), objetiva discutir de onde vieram as rotinas, como elas chegaram as
instituicOes de cuidados e de educacdo de criangas pequenas, qual a sua funcdo nas
pedagogias da educacdo infantil e como operam no dia a dia das criancas e dos adultos.
Considera-se a rotina categoria pedagogica, que representa uma estrutura basica organizadora
do cotidiano, implicando controle do tempo, do espaco, das atividades e dos materiais na
relacdo adultos e criangas em creches e pré-escolas. O percurso metodolégico envolve
pesquisa bibliogréfica, dados e materiais empiricos variados, com pesquisa de campo em
escolas para criancgas de zero a seis anos no Brasil e no exterior, com registros em diario de
campo e diario de viagem, material fotografico e filmico, observacGes e entrevistas
semiestruturadas. Fundamenta-se em autores da area da histdria e da sociologia; autores da
modernidade, pdés-modernidades, classicos da educacdo, da pedagogia e da psicologia.
Recorre também aos pesquisadores brasileiros da Pedagogia da Educacdo Infantil. Conclui
gue a organizacdo da rotina implica formas intencionais de controle e regulagdo, com um
cotidiano marcado por repeticdo e variacdo das propostas, alertando sobre a necessidade de
refletir e planejar as atividades cotidianas, com organizagdo de ambientes, materiais
disponiveis, propostas de atividades que envolvem os contetdos da vida, que envolvem o néo
padronizado, o novo, o humor, a fantasia, imaginacdo, arte, literatura, musica, isto é,
transforma rotina em vida cotidiana.

A pesquisa intitulada A organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacéo

Infantil: relato de uma experiéncia como subsidio para mudanca curricular, desenvolvida por

Mendonca (2003), teve por objetivo investigar as praticas pedagdgicas de algumas pré-escolas
de um municipio do interior do Parana e confronta-las com a experiéncia de atuar e coordenar
servigos educativos numa instituicdo dessa natureza. Para isso, a pesquisa foi realizada em
quatro instituicbes que prestam atendimento as criangas de cinco a seis anos N0 Municipio
pesquisado, sendo duas municipais e duas particulares. Os procedimentos metodoldgicos
empregados para a coleta de dados foram entrevistas com o0s professores e observacao direta
com registro em diario de campo, destacando o desenvolvimento e organizacdo das atividades
realizadas pelas criangas, como o espaco fisico estava organizado e sobre a relacdo professor-
aluno. A fundamentacdo tedrico-metodoldgica assenta-se na abordagem educacional de
Reggio Emilia e no Modelo Curricular High/Scope, com proposi¢des sobre o trabalho

pedagdgico baseado na Pedagogia de Projetos. Conclui, a partir dos dados levantados, que a
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prética pedagogica fica restrita a atividades mecénicas e isoladas, centradas no dominio da
linguagem escrita e numérica. PropGe como alteracdo dessa pratica uma proposta pedagdgica
com base na pedagogia de projetos, que assegure que o0s objetivos da Educacdo Infantil
primem pelas necessidades e interesses das criancgas, respeitando seu ritmo e espaco. Desse
modo, o conteldo e a metodologia do trabalho pedag6gico devem ter a crianga como
referéncia, e o professor deve potencializar formas de apoio e incentivo para a construgdo do
conhecimento pela crianca.

No trabalho de Paixdo (2004), intitulado A Educacdo Infantil e as praticas

escolarizadas de educacdo — o0 caso de uma EMEI de Marilia/SP, o objetivo estava centrado

em analisar e discutir criticamente as concep¢des e praticas presentes na Educacdo Infantil,
especificamente no trabalho pedagdgico desenvolvido em uma turma com criangas entre
cinco e seis anos, a partir de um estudo de caso em uma escola de Educacao Infantil publica
no interior do estado de Séo Paulo. Fundamenta-se na teoria historico-cultural e nos estudos
da Pedagogia da Infancia, com énfase nas diferentes linguagens na Educacdo Infantil, tais
como o desenho e o brincar, como também considera algumas diretrizes de um trabalho
pedagdgico cujo cerne sdo o0s interesses infantis. A escolha metodolégica foi etnogréafica, com
observacgoes realizadas ao longo no ano letivo de 2002 na turma selecionada, houve entrevista
com a professora da turma e analise de documentos, como plano educacional e planejamento
semanal da professora. A autora conclui, em analises, que as criancas ndo era dada a
oportunidade de participar da constru¢do da pedagogia, de opinar, sugerir e organizar o
cotidiano por elas vivido. Também ndo lhes era permitido realizar atividades pelas quais
tinham interesse, tais como o desenho e o brincar, que eram secundarias as atividades de
escrita, e, dessa forma, o ensino da linguagem escrita, do modo como se configurou, ndo se
tornou uma atividade com que as criangas se envolviam inteiramente, mas uma a¢do mecanica
que as levava a atribuir a escrita uma funcdo meramente escolar e ndo social.

A pesquisa desenvolvida por Rubia Silva (2006), cujo titulo é Tecendo um
didlogo acerca das praticas pedagogicas: atividades desenvolvidas na Educacéo Infantil, teve

por objetivo analisar em que aspectos as atividades elaboradas com base em pressupostos
vigotskianos contribuem para a aprendizagem de criancas de quatro a seis anos, pertencentes
a duas instituicdes de Educacéo Infantil no interior de Santa Catarina. De carater qualitativo, a
pesquisa envolveu entrevista semiestruturada, analise documental do projeto politico
pedagogico das instituigdes, observacdo e proposta de intervencdo. Pela observacdo das
praticas pedagdgicas, os resultados indicam que as atividades desenvolvidas ficavam restritas

a atividades prontas, extraidas de apostilas, reduzidas a copias, treinos e repeticdo de modelos



131

prontos e impressos. Nao havia proposi¢des de contetidos que avangassem na aprendizagem
das criangas e produzissem o novo em seu desenvolvimento. Para isso, a pesquisa propds
ressignificar essa pratica pedagdgica, com o intuito de despertar os verdadeiros interesses,
curiosidades, ansiedades e necessidades das criancas. A autora conclui que a pesquisa
desenvolvida, além de mostrar a contribui¢do das atividades fundamentadas nos pressupostos
vigotskianos para a aprendizagem infantil, possibilitou que as professoras participantes
refletissem sobre sua atual pratica pedagdgica e vislumbrassem a possibilidade de
ressignifica-la com o intuito de contribuir para a aprendizagem dos seus alunos.

A pesquisadora Araldi (2007), com a dissertacdo Pratica pedagogica no

cotidiano de uma instituicdo de Educacdo Infantil para criancas de 0 a 6 anos: proposta de

intervencdo visando o brincar, cuidar e educar, explica que seu trabalho tem trés objetivos

norteadores: a) analisar a organizacao espacial daquela instituicdo de Educacédo Infantil, tendo
em vista que o ambiente fisico é elemento fomentador de muitas interacdes; b) registrar a
interagdo entre pares como fator importante para o desenvolvimento infantil na faixa etéria de
0 a 3 anos e o papel mediador do educador em facilitd-la ou promové-la; ¢) construir uma
proposta de intervencao para as criancas da referida faixa etaria. Fundamenta sua dissertacao
nos preceitos de Piaget, com énfase na teoria da equilibracdo e nos estdgios do
desenvolvimento da crianca, com destaque no jogo infantil. Utiliza como instrumentos
metodoldgicos a observagdo, o registro fotografico, entrevistas e analise documental. Os
resultados apresentados na pesquisa revelam: a) a relacdo entre criancas e professora é
permeada com momentos de afetividade e boas interacdes entre crianca-crianca; b) falta de
planejamento das professoras restringindo as atividades a passeios diarios no parque ou no
patio, com brincadeiras livres na sala e em outros ambientes; ¢) os materiais pedagdgicos
disponiveis as criancas sdo precarios, sem direcionamento de atividades, e segue-se uma
rotina diaria estipulada pela instituicdo. Perante esses dados, a pesquisa prop6s, a partir do
curriculo High/Scope, um programa de apoio pedagdgico com sugestbes de cantos de
experiéncias, demonstrando aos educadores a utilizacdo dos espagos e atividades que
estimulem o brincar, cuidar e educar com o intuito de melhor atender as criangas pesquisadas.

Na dissertagdo de Giraldi (2008), intitulada A pratica da professora no

cotidiano de uma creche: pue pratica € essa?, o objetivo norteador foi pesquisar sobre o tipo

de pratica que as professoras oferecem a faixa etaria de 4 meses a 1 ano e 4 meses, em uma
creche da rede municipal de um municipio do interior de Santa Catarina. Para fundamentar
sua pesquisa, a autora apoia-se em autores como Freire (1993); Warschauer (1993); Oliveira
(1995); Zabalza (1998); Kuhlmann (1998, 2001); Barbosa (2006); que auxiliam na
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compreensdo do processo de construcdo e reconstrugdo nos sentidos culturais, historicos e
sociais e nas dimensdes espaciais e temporais. Os procedimentos metodoldgicos foram a
observacao e registro sobre a pratica de sete professoras que atuavam no bercario com 23
bebés. As interpretacbes dos dados foram empreendidas sobre registros e com base nos
seguintes eixos de anélise: ambiente fisico, relacdo de interacdo, profissionalizacdo docente e
rotina burocrética. Pela conclusdo da pesquisa, a autora constatou que os bebés, durante quase
todo o periodo em que estdo na creche, vivem dentro das salas e, com isso, tém pouco contato
com a natureza, vivem poucas experiéncias afetivas, as atividades vivenciadas sdo rotinas
béasicas de alimentagdo e higiene, minima interacdo entre crianga-crianca e suas familias ndo
estdo envolvidas no projeto pedagdgico da escola.

A pesquisa desenvolvida por Janaina Silva (2008), com o titulo de Praticas

educativas: a relacdo entre cuidar e educar e a promocdo do desenvolvimento infantil a luz da

psicologia histérico-cultural, teve por objetivo investigar se as agdes educativas estdo

promovendo o cuidar e educar, considerando a ligacdo imprescindivel entre eles para a
promocdo do desenvolvimento psicolégico das criancas menores de trés anos. A pesquisadora
tinha como hipotese que, nas instituicbes de Educacdo Infantil, o trabalho voltado ao
atendimento de criancas de zero a trés anos pauta-se, principalmente, no cuidado, realizado
pelas educadoras. Fundamenta-se nas contribui¢cBes dos teoricos da Psicologia Histérico-
Cultural e sua metodologia envolve pesquisa de campo em duas instituicdes de Educacédo
Infantil — pablica e privada —, com observacdo e registro em didrios de campo e analise
documental dos projetos e propostas pedagdgicas. Em suas analises conclusivas, constata, por
meio das observacOes realizadas nas instituicdes de Educacdo Infantil no municipio
pesquisado, que o trabalho docente ainda esta mais voltado para questdes assistenciais do que
educativas. Defende que € necessario que ocorram novas formulacbes para o atendimento na
Educacao Infantil que apresentem uma concepcao de infancia calcada nos pressupostos da
Psicologia Historico-Cultural; uma formagdo docente que explicite a fungdo do educador,
pautada no planejamento, conhecimento sistematizado e praticas educativas. Além disso,
deve-se considerar a interdisciplinaridade entre os diversos ramos cientificos e buscar
politicas publicas verdadeiramente voltadas ao ato de ensinar, com proposi¢des curriculares
claras, bem definidas e fundamentadas.

A dissertacdo intitulada Proposta pedagogica e prética docente na Educacdo

Infantil, de autoria de Cirino (2008), teve por objetivo norteador investigar as relagdes entre a
proposta pedagogica de uma instituicdo de Educacdo Infantil e a prética docente. Foi

construida num percurso metodologico baseado em pesquisa qualitativa, utilizando como
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instrumentos estudo de caso, andlise documental, entrevistas semistruturadas com dez
professores atuantes na Educagédo Infantil e observagdo ndo participante, com registro em
diario de campo em duas salas de Educacdo Infantil, denominadas nivel IV (3 e 4 anos) e
nivel V (4 e 5 anos). Os dados foram organizados em duas categorias: 1) Concepg¢des que
fundamentam a proposta pedagdgica e a pratica docente; 2) elementos da organizagdo
didatica. Fundamenta e analisa a pesquisa com base nos documentos oficiais nacionais
(RCNEI; DCNEI) e pesquisadores da area educacional, tais como: Wallon (1975); Zabalza
(1998); Oliveira-Formosinho (1998); Edwards (1999a; 1999b); Haddad (2002); Oliveira
(2002); Vygotski (2003); Kuhlmann (2004); Kramer (2005); entre outros. Constata que varios
aspectos na relacdo da proposta pedagdgica ndo se efetivam nas praticas pedagdgicas,
apontando as relac6es de divergéncias e contradi¢es entre 0 documento/proposta e a pratica
docente que ocorrem no que diz respeito ao processo de elaboracdo, concep¢do de crianca,
funcgéo da Educacdo Infantil, desenvolvimento e aprendizagem, conteudos e atividades.

A pesquisa de Rodrigues (2009), A construcdo das rotinas: caminhos para uma

Educacdo Infantil de gualidade, teve por objetivo analisar numa turma de jardim | (criancas

com 4 anos de idade), como as rotinas contribuem para a constru¢cdo da qualidade na
Educacdo Infantil. Teve como pressuposto analisar como as rotinas estavam organizadas,
vinculadas a que objetivos e quais as implicagbes com as préaticas cotidianas de sala de aula,
identificando a funcdo da professora no planejamento e organizagcdo. O encaminhamento
metodoldgico baseou-se na abordagem qualitativa em uma instituicdo publica de Educacéo
Infantil do Distrito Federal, recorrendo a instrumentos como observacdo participante,
entrevista, analise documental e fotografica. Autores como Vygotsky (1996; 1998; 2000);
Zabalza (1998); Kuhlmann Jr. (1998); Machado (1998); Sousa (1998; 2006); Oliveira (2002,
2007); Barbosa (2006); Andrade (2007); dentre outros, contribuiram para fundamentar a
pesquisa. A partir dos dados analisados, a autora conclui que a pesquisa enalteceu a
importancia da organizagéo das rotinas para o desenvolvimento e aprendizagem das criancas
pequenas, exigindo que os professores reflitam sobre suas estratégias de ensino em sala de
aula, as atividades propostas, a importancia da ludicidade, dos jogos e brincadeiras, a
contacdo de histdrias, 0 uso da imaginacdo, a construcdo das interagdes, dos vinculos afetivos
e de todas as vivéncias realizadas no ambiente escolar.

A pesquisa nominada Principios para a organizacdo do ensino na Educacdo

Infantil na perspectiva histérico-cultural: um estudo a partir da andlise da pratica do professor,

desenvolvida por Pasqualini (2010), teve por objetivo sistematizar principios para a

organizacdo do ensino na Educagdo Infantil com base na perspectiva historico-cultural. A
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natureza da prética do professor de Educagdo Infantil como prética social foi objeto da
investigacdo. A metodologia foi organizada a partir de observagdes assistematicas realizadas
em uma unidade escolar de uma cidade de médio porte no interior de Sdo Paulo, questionarios
respondidos por todas as professoras que atuam na instituicdo e do contetdo de discussdes em
grupo realizadas como parte do processo de intervengdo continuada conduzido pela
pesquisadora na instituicdo. Os dados empiricos para a anélise da pratica foram coletados por
meio de observacGes em salas de aula das turmas do maternal, jardim I e jardim Il e
questionarios respondidos por dez professoras de uma escola municipal de Educacao Infantil.
A pesquisa foi desenvolvida paralelamente a um processo de formagédo continuada com os
professores e com a diretora da instituicdo, o qual também funcionou como fonte de dados. A
partir da analise dos dados, a pesquisadora apresenta o produto almejado pela pratica singular-
concreta tomada como referente empirico da investigacdo que se materializa em um modelo
tedrico da préatica do ensino na Educacdo Infantil, que constituiu a unidade de analise da
pesquisa. O modelo busca refletir a hipotese de que as relagdes entre crianca(s) — contetido —
recursos — condicbes, entendidas como um sistema no qual todos os elementos se
condicionam reciprocamente, sejam um possivel traco universal (abstrato) da pratica do
ensino pre-escolar.

Apobs a breve exposicdo dos dados mais gerais das producdes selecionadas,
vamos, no préximo item, analisa-las pelas categorias de analise que abarcam o tema da

pesquisa em foco.



4 O QUE 0OS DADOS REVELAM SOBRE A ORGANIZACAO DIDATICA DO
ENSINO NA EDUCACAO INFANTIL?0U ISTO OU AQUILO

Ou se tem chuva e néo se tem sol,
ou se tem sol e ndo se tem chuva!

Ou se calca a luva e néo se poe o anel,
ou se pde o anel e néo se calca a luva!

Quem sobe nos ares nao fica no chao,
guem fica no ch&@o néo sobe nos ares.

E uma grande pena que n&o se possa
estar ao mesmo tempo nos dois lugares!

Ou guardo o dinheiro e ndo compro o doce,
ou compro o doce e gasto o dinheiro.

Ou isto ou aquilo: ou isto ou aquilo...
e vivo escolhendo o dia inteiro!

N&o sei se brinco, ndo sei se estudo,
se saio correndo ou fico tranquilo.

Mas ndo consegui entender ainda
qual é melhor: se é isto ou aquilo.

Cecilia Meireles

Neste capitulo objetivamos analisar os dados coletados nas dissertacoes e teses
examinadas a fim de responder a questdo norteadora desta pesquisa: O que a analise de teses e
dissertaces produzidas no periodo de 1998-2010 revela sobre as praticas pedagdgicas na
Educacao Infantil e quais as possibilidades de organizacdo didatica do ensino a luz da teoria
historico-cultural? No esforco de responder a essa questdo central, organizamos os dados a
partir de trés categorias nucleares de analise: a) os elementos constitutivos da didatica: os
objetivos-contetdos-metodologias e a relacdo professor-aluno; b) a atividade principal como
eixo articulador do processo de ensino e aprendizagem; c) a mediacdo pedagdgica como
potencializadora da zona de desenvolvimento proximal.

Compreendemos que uma analise dos dados fundamentada nessas categorias
nucleares permite abarcar a complexidade da tematica em discussdo nesta tese, e, para tanto,
retomamos a premissa de que, na analise de dados, é preciso “superar a percep¢ao imediata,
as impressdes primeiras, a analise mecéanica e empiricista, passando-se assim do plano
pseudoconcreto ao concreto que expressa 0 conhecimento apreendido da realidade. E na
analise que se estabelecem as relagdes entre a parte e a totalidade” (FRIGOTTO, 1989, p. 88).

A anéalise é construida a partir dos dados obtidos nas obras selecionadas

consoante 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos que subsidiam esta pesquisa. Os dados se
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revelam na analise e, para que consigamos perseguir essa premissa, € preciso 0
estabelecimento de “[...] conexdes, mediacdes e contradicdes dos fatos que constituem a
problematica pesquisada” (FRIGOTTO, 1989, p.88).

Tal processo de reflexdo e de proposiches, referenciado em um desenho
metodoldgico e baseado nos dados que compdem a pesquisa, SO é possivel se for sustentado
pelo referencial tedrico construido para o estudo. Nessa esteira, a analise dos dados “é um
movimento incansavel de apreensdo dos objetivos, de observancia das etapas, de leitura, de
questionamentos e de interlocucdo critica com o material bibliografico que permite, por sua
vez, um leque de possibilidades na apreensdo das multiplas questdes que envolvem o objeto
de estudo” (LIMA; MIOTO, 2007, p. 44).

Para compor essa analise, Lima e Mioto (2007) lembram que os dados obtidos
podem ser apresentados em forma de categorias. “E uma fase bastante ilustrativa, na qual o
pesquisador procura demonstrar a validade das suas afirmacbes a partir dos autores
pesquisados” (p. 43).

As categorias devem, no entanto, refletir e exprimir as relagbes entre 0s
conceitos fundamentais que permeiam o estudo e as informacGes fornecidas pelos dados. A
importancia metodoldgica da delimitacdo de categorias decorre do fato de que é por meio
delas que se torna possivel galgar novos resultados, num movimento do conhecido ao
desconhecido que revela o processo de pensamento em relacdo com o contetdo real do objeto.
Por isso as categorias “[...] ndo separam o homem do mundo, mas o unem com este por Serem
objetivas a seu modo e refletirem os processos da natureza e da sociedade tais quais elas
existem na realidade” (KOPNIN, 1978, p. 106).

A identificacdo das categorias de andlise elencadas teve origem nas
informacBes fornecidas pelos dados relacionados a questdo de pesquisa que direciona este
estudo, sob a luz da teoria histérico-cultural. As categorias refletem a natureza dos dados, as
quais ndo podem ser compreendidas de forma isolada, fragmentada de um todo maior, mas
apreendidas e apreciadas como resultado de multiplas determinacdes.

Esclarecemos que a finalidade desta analise é estabelecer um dialogo com os
pesquisadores da Educacdo Infantil, apreciando os avancgos nas discussdes sobre a pratica
pedagdgica e alertando para possiveis entraves que rondam essa pratica e a tornam esvaziada
de um ensino que priorize a atividade principal e a sistematize de forma que a organizacao
didatica do ensino promova aprendizagem e desenvolvimento com as maximas possibilidades

nas criancas de zero a seis anos.
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4.1 Elementos Constitutivos da Didatica: dos Objetivos-Contelidos-Metodologias e da
Relacao Professor-Aluno

Nesta secdo apresentaremos como 0s elementos constitutivos da didatica
aparecem nas dissertacbes e teses coletadas para sa pesquisa. E um movimento de
identificacdo de como a pratica pedagogica se configura e que processos nela estdo
envolvidos.

Em relacéo a pratica pedagdgica com criancas de zero a trés anos, os trabalhos
de Barbosa (2000), Araldi (2007), Giraldi (2008) e Janaina Silva (2008) demonstram a
fragilidade dessa pratica que ainda € norteada por objetivos unicamente voltados a atender
necessidades basicas de sono, alimentacdo e higiene, com conteudos que envolvem a
aquisicdo de certos habitos, habilidades motoras e regras comportamentais, sem dire¢cdo nem
intencionalidade, com base no improviso e no espontaneo.

Barbosa (2000) afirma que a estrutura da rotina na Educacdo Infantil esta
determinada pelo uso do espaco, que se restringe a sala de aula e, algumas vezes, ao espaco
externo, e ao rigido controle do tempo para que nao se desestabilize a estrutura temporal e
espacial da instituicdo. A pesquisadora explica que ha uma fragmentacdo das atividades de
rotina, com fixidez e repeticdo da sequéncia, da duracdo das atividades, de uma ordem pré-

determinada:

A rotina da sala era basicamente marcada pelos atos de mamar, trocar,
dormir e, algumas vezes, brincar. Em um periodo de observacdo de seis
horas, durante um dos dias, a Unica intervengdo “pedagogica” realizada foi a
de trazer o radio para ouvir musica, o que fez grande sucesso entre as
criangas, sendo logo cortado para ndo agita-las (BARBOSA, 2000, p. 183).

Esses dados exprimem uma organizacdo didatica do ensino para criancas de
zero a trés anos que tem “como eixo central atividades vinculadas aos cuidados corporais,
sendo constituidas principalmente de momentos ligados a higiene, a alimentagdo e ao sono”
(BARBOSA, 2000, p. 171).

Essa forma de organizar o ensino se repete nos dados de Araldi (2007), em que
o trabalho educativo privilegia 0 modelo assistencialista, com foco no cuidar, e que, nos
momentos destinados ao educar, predominam atividades ndo dirigidas e livres. Nado ha
preocupacdo com conteudos mais sistematizados, com atividades dirigidas e planejadas. Uma
das professoras entrevistadas por Araldi relata: “Fazemos atividades de acordo com o tempo e

o material disponivel” (p. 114). Essa frase ilustra que as atividades, se realizadas, eram sem
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planejamento prévio, organizadas em razdo do espaco e do tempo da instituicdo; em outras
palavras, tinham mais uma caracteristica de passatempo. Segundo a pesquisadora, “Quando as
criancas ndo estdo em atividades de cuidado, elas estdo brincando, porém o brincar é
constantemente livre. S&o raras as oportunidade de atividades pedagogicas orientadas, pelo
educador, salvo contar histdrias ¢ cantar com as criangas” (p. 117). Disso decorre uma pratica
em que parece que 0s objetivos sdo inventados na hora, improvisados, sem planejamento e
organizacédo do processo pedagogico (MELLO; URBANETZ, 2008).

Na mesma direcdo, Giraldi (2008) explica que os elementos constitutivos da
organizacdo didatica do ensino para criangas de zero a trés anos expressam maiores
dificuldades de consolidacdo. Sua pesquisa evidencia que 0s objetivos do processo
pedagdgico visam cumprir aspectos referentes a higiene e aos cuidados fisicos, nédo
identificando nas préaticas analisadas nenhum tipo de atividade dirigida, brincadeira,
desenvolvimento de contetidos intencionais. N&o hé relato sobre planejamento, que objetivos
e contetdos norteiam o processo de ensino e aprendizagem de criancas de zero a trés anos. Na
falta desse planejamento, dessa intencionalidade, a pratica pedagogica observada pela
pesquisadora resulta em que as criancas permaneciam no ambiente de sala de aula, seguindo a
rotina do reldgio e as regras da instituicdo, sem nenhum tipo de direcdo, de exploracdo do
ambiente e de atividades educativas: “Observei que os elementos pedagodgicos da pratica
educativa com os bebés priorizam as facilidades para o trabalho dos adultos. Ha& uma
tendéncia ao zelo excessivo da integridade fisica desses bebés, em suas rotinas didrias”
(GIRALDI, 2008, p. 71).

Essa falta de clareza no elo entre objetivos-conteidos-metodologias recai numa
relacdo em que o professor permanece com as criangas, mas ndo interage e nem estabelece
vinculos com elas. Segundo Giraldi (2008), as interacdes crianca-professor e crianga-crianca
sdo praticamente nulas, em que os vinculos afetivos ndo sdo valorizados e incentivados nem
fazem parte dessa pratica pedagdgica: “Na creche observada, as intera¢fes adulto-crianca e
crianga-crianga praticamente ndo existiram, pelo menos no periodo das observagdes. N&o
observei momentos para que as criancas pudessem desenvolver caracteristicas como: respeito,
autonomia, entre outros, pois as professoras determinavam todas as atividades e os tempos”
(GIRALDI, 2008, p. 60).

A auséncia de interacOes afetivas entre o professor e as criangas também pode

ser percebida nos dados de Janaina Silva (2008):
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Uma das agentes foi para um local externo que possui uma cama eléstica e
colocou sua cca [sic] 14, pediu que eu ficasse com a mesma até ela ir buscar
alguns brinquedos. Ela retornou com dois livros de pano, um carrinho e dois
chocalhos de borracha, colocou-os em cima da cama eléstica e sentou a c¢a
[sic]. Nao houve interacdo da agente com a cca[sic], os brinquedos e 0s
livros, ja que a cca [sic] pegava um livro folheava, depois pegava o carrinho
jogava no chdo, descia e subia novamente na cama eléstica (p. 182, grifos
NOSS0S).

A pesquisadora Janaina Silva (2008) relata varios episddios em que o professor
cumpre o papel de cuidador no parque, na sala, nas horas de brincadeiras, sem muita interacio
e intervengdo. Essa préatica sintetiza uma concepcdo de ensino que envolve as instituicGes
[publica e particular] pesquisadas pela autora , as quais priorizam atividades espontaneas,
soltas, sem muita interferéncia do professor, centralizadas no cuidar. No entanto, ha algumas
diferengas que podem ser observadas nas praticas pedagdgicas das duas instituicdes.
Enquanto na instituicdo publica as atividades desenvolvidas ocorriam espontaneamente, € 0
professor ocupava a funcdo de manter as criangas entretidas com objetos e brinquedos, sem
muito propdsito e organizacdo, na instituicdo particular, o professor parecia querer organizar
uma pratica que ultrapassasse os limites do cuidado, no entanto, recaia huma sequéncia de
atividades que ritualiza o processo de ensino.

Segundo os dados da pesquisadora, para as criancas de até 16 meses, as
atividades realizadas sdo basicamente alimentacdo, banho, trocas eventuais, sono e atividades
ludicas como manipulacdo de brinquedos e idas ao tanque de areia. Para as criangas maiores
de 16 meses, que permanecem em periodo parcial, a organizacdo das atividades segue uma
sequéncia didatica e de acordo com os dias da semana: inicia o periodo escolar com uma
historia infantil e a cada dia da semana desenvolve alguma atividade didatica como colagem,
dobradura, desenho, formas geométricas. A autora conclui que o desenvolvimento de
atividades didaticas é destinado as criangas maiores, e essa pratica ndo foi observada na
instituicdo publica. Do registro dos episddios descritos pela pesquisadora depreende-se que
“[...] o trabalho educativo se assemelha ao modelo assistencialista que buscamos superar, uma
vez que as criangas ficam soltas, livres e a creche acaba se tornando mais um espaco de lazer
e de ocupagdo do tempo do que propriamente um local destinado ao ensino” (SILVA, J.,
2008, p. 111).

Em sintese, a pratica pedagdgica desenvolvida com criangas de zero a trés anos
revela uma organizagdo didatica do ensino que centraliza seus objetivos em manter

assegurados os cuidados de higiene, alimentacdo e descanso, com contetidos procedimentais,
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néo sistematizados e conscientizados pelo professor, e em metodologias nas quais prevalecem
formas esponténeas e improvisadas de organizar o trabalho pedagdgico.

Dessa constatacdo, que objetivos-contetidos-metodologias podemos tracar de
modo a serem representativos, de maneira intencional e sistematica, do trabalho educativo
com as criancas menores de trés anos? Defendemos que essa triade deve ser ressaltada por
possibilitar a ampliacdo dos horizontes culturais da crianga. Para isso, precisamos superar
praticas calcadas no imediatismo, espontaneismo e improviso, elaborando atividades
nucleares representativas das inter-relagdes crianca-mundo, mediadas pelo professor. Se o
objetivo é produzir transformacgdes qualitativas no desenvolvimento da crianga, 0s conte(dos
devem despertar o gosto pela cultura nas criangas, possibilitando compreensdo mais
aprimorada do mundo, com recursos e metodologias variados e diversificados. Como assevera

Nereide Saviani (2012, p. 73), precisamos ter em mente que

A crianga, desde a mais tenra idade, apresenta-se disposta a explorar o seu
meio e, disponivel a tudo o que a coloque como parte dele, responde
prontamente a todos os estimulos. Assim, as atividades que Ihe mostram
diferentes sons, imagens, movimentos, odores, impressdes tateis, as palavras
que lhe sdo ditas, o sorriso, o afeto, a higiene, a alimentacdo — tudo isso,
conjugado — constituem um amplo e profundo processo, 0 de apresentar a
crianga 0 mundo humano, ajuda-la a nele agir/interagir e, assim, torna-la
humana. Tal processo, tornando-se cada vez mais complexo, permite a
apropriacgdo, progressiva, dos multiplos elementos culturais, contando, para
isso, com a disposicao e a disponibilidade da propria crianga. Tudo ela quer
ver, ouvir, pegar, falar, fazer, saber. E gosta de ter acesso a tudo, alegra-se
com o mundo que vai descobrindo... No entanto, somente o consegue na
interacdo, na comunicagdo com os individuos mais experientes.

Afirmamos, com isso, a necessidade de refletir sobre as praticas que ainda
imperam na Educacdo Infantil, tendo como dire¢do o que afirma Zapordzhets (1987) sobre a
necessidade de a tarefa educativa ter um projeto educativo sistematizado, cujo objetivo seja
produzir possibilidades potenciais; para isso é necessario fundar o ensino na direcdo de
ensinar as criancas, desde os primeiros anos, conhecimentos e habilidades elementares,
desenvolvendo suas capacidades e formando qualidades com vistas & formacdo da sua
personalidade.

Quanto a organizacdo didatica do ensino com criangas de quatro a seis anos
nos dados coletados, sintetizamos: a) praticas empenhadas em preparar e antecipar a
alfabetizacdo, com atividades de treino e repeticdo para ler e escrever (BATISTA, 1998;
BARBOSA, 2000; MENDONCA, 2003; PAIXAO, 2004; CIRINO, 2008; RODRIGUES,
2009); b) atividades padronizadas, descontinuas e destituidas de sentido, com intuito de fazer
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algo, ocupar o tempo das criancas (BATISTA, 1998; BARBOSA, 2000; MENDONCA, 2003;
SILVA, R., 2006; CIRINO, 2008; RODRIGUES, 2009); c) os conteudos de maior
legitimidade sdo os atitudinais e procedimentais, cuja intencdo & modelar habitos e
comportamentos de acordo com as regras institucionais (BATISTA, 1998; BARBOSA, 2000)
— contetdos conceituais permanecem nos limites dos conhecimentos espontaneos e
cotidianos, ancorados em relatos e curiosidades das criancas e/ou atrelados a datas
comemorativas (MENDONCA, 2003; SILVA, R., 2006; CIRINO, 2008; PASQUALINI,
2010) —; d) auséncia de planejamento, de organizacdo sistematizada do trabalho pedagodgico
(CIRINO, 2008; RODRIGUES, 2009; PASQUALINI, 2010); e) a brincadeira é livre,
espontanea, seja no parque seja na sala de aula; as criancas fazem suas préprias escolhas, com
0s mesmos brinquedos e espacos, sem interferéncia do professor; f) o ludico, em musicas ou
brincadeiras, aparece como um procedimento para imbuir normas, comportamentos e
disciplina (BATISTA, 1998); g) o processo de ensino é centralizado no professor, que
prescreve e instrui, € ao aluno, sujeito ouvinte e passivo, cabe submeter-se as exigéncias do
adulto (BATISTA, 1998; MENDONCGCA, 2003; SILVA, R. 2006).

Dessa sintese, um dado que nos chamou a atencdo foi a dentncia do modelo
escolar na Educacéo Infantil efetuada por Batista (1998), Barbosa (2000), Mendonga (2003),
Paixdo (2004) e Cirino (2008).

Batista (1998), com base em suas observagdes do cotidiano da creche, deduz
que o objetivo principal que pairava no processo de ensino era a preparacao para a escola. O

tempo e 0 espaco na creche assemelhavam-se ao modelo escolar:

[...] a organizacéo seriada por faixa etaria, com contetdos determinados para
cada etapa; as atividades na sua grande maioria desenvolvidas em ambientes
internos denominados de sala de aula; os tempos e os espacos definidos na
maior parte das vezes, ndo para atender as necessidades das criangas, mas as
necessidades dos adultos; a distribuicdo do tempo e do espaco de certa forma
atrelada também ao conteido (dominio de habilidades e competéncias
cognitivas escolares) considerado pré-requisito para as etapas subsequentes
(BATISTA, 1998, p. 21).

Barbosa (2000) conclui, depois de observar as institui¢cdes, que a execugédo das
rotinas atendem, de modo moral e formal, ao objetivo de estruturar e organizar para cumprir
um dos principais papéis que é a escolarizacao e assim transformar as criangas em alunos.

As analises realizadas por Paixdo (2004) apresentam uma pratica pedagogica
estabelecida de forma didatizada, incorporando caracteristicas tipicas do Ensino Fundamental,

tais como:
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[...] rotina, de horérios fixos, atividades e limitacdo do uso do espago para
que ndo haja uma grande dispersdo das criancas, avaliacdo classificatéria das
criangas, homogeneizacdo das caracteristicas individuais, a partir de um
perfil esperado, grande énfase sobre o ensino da leitura e escrita —
alfabetizacdo (PAIXAOQ, 2004, p. 107).

Dentro do mesmo pensamento, Mendonga (2003) constata que as instituicdes
pesquisadas estruturam-se em torno de “[...] atividades mecanicas, pouca interagdo genuina
entre professores e alunos, proposicdo de escolarizacdo tradicional, como: trabalho centrado
no adulto, espacos inadequados para execucdo das atividades e énfase em atividades de
alfabetizagdo” (p. 118).

Em suas observaces, Cirino (2008, p. 124) avalia:

[...] o que é mais representativo e permanente é uma pratica pautada no
modelo escolarizado com a reproducdo de atividades padronizadas que ndo
propiciam uma acdo criativa da crianca e sim, agdes repetitivas e
mecanizadas com énfase na escrita e na leitura, como modo de prepara-la
para 0S anos seguintes.

Em nome da superacdo desse modelo escolar, as autoras apresentam a
necessidade de se repensar uma pratica pedagogica que seja especifica para a Educacdo
Infantil. Essa imperiosidade de superar o modelo escolar — cujas expressGes aparecem de
distintas maneiras: escolarizacdo, antecipacdo da escolarizacdo, praticas escolarizantes — ja
vem sendo denunciada por pesquisadores como Rocha (1999), Cerisara (2004), Pinazza
(2005). Também Strenzel (2001, p. 6) escreve sobre a especificidade prépria da Educacédo

Infantil, afastando do modelo escolar

[...] a necessidade de se pensar em um conceito de educacéo infantil que lhe
seja proprio, independente da educacao escolar, aquele das escolas de ensino
fundamental, na tentativa de propiciar as meninas € aos meninos uma
educacéo de qualidade, ndo escolarizante, diferenciando criangas de adultos,
enquanto produtoras e produto da cultura.

Também na literatura da Pedagogia da Infancia e Sociologia da Infancia
visualizamos 0 acento negativo aos termos caracteristicos do modelo escolar: ensino,
professor, aluno, planejamento, aula, conteudo, curriculo. Essas perspectivas, propondo-se
inovadoras, centralizam o processo educativo na crianca e em suas culturas, em suas
manifestacdes e expressdes. O objetivo proclamado é a valorizacao e o respeito dessa cultura

infantil, como produto coletivo dos grupos infantis, com direito a brincadeiras em espago e
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tempo para trocas e interacOes entre os pares, garantindo o tempo de viver plenamente a
infancia. Desse modo, os contetdos surgem dessas interagfes, em que as criangas constroem
espontaneamente seus conhecimentos, oriundos das coisas do cotidiano. Ao professor cabe o
papel de observar e surpreender-se com as maravilhas da cultura infantil, ndo interferindo nas
brincadeiras, nas interagdes, nas atividades, nos desenhos, para oportunizar o surgimento do
inesperado e da liberdade criativa (FARIA, A., 1993; PRADO, 1999).

Consideramos, porém, que parte das criticas apresentadas pelas pesquisadoras
sobre as praticas pedagogicas realmente precisa ser superada: preparacdo e antecipacdo da
escolarizacdo, com exercicios repetitivos e enfadonhos e rotinas rotineiras e inflexiveis.
Todavia questionamos: Serd que € preciso superar as praticas oriundas do Ensino
Fundamental ou o que caracteriza o modelo escolar? Serd que centralizar o0 processo
educativo nas culturas infantis € o caminho para a consolidacdo de uma proposta pedagdgica
emancipadora e humanizadora?

Ao propormos superar certas préaticas cristalizadas na Educagdo Infantil é
preciso cautela para ndo assumir posicdes extremistas, como se 0 modelo escolar fosse
portador de todos os defeitos e nenhuma qualidade e o novo modelo especifico para a
Educacdo Infantil, defendido pelos pesquisadores da Pedagogia da Infancia e da Sociologia da
Infancia, portasse todas as qualidades. Aqui retomamos uma classica reflexdo de Dermeval
Saviani (1988) sobre a teoria da curvatura da vara: apoiando-se numa argumentacao de Lénin,
considera que, “[...] quando a vara esta torta, ela fica curva de um lado e se vocé quiser
endireita-la, ndo basta colocé-la na posicao correta. E preciso curvé-la para o lado oposto” (p.
49). Na Educacdo Infantil, é preciso ajustar essa inflexao.

N&o negamos as contribuigdes que essas abordagens tém trazido ao valorizar a
crianca, propondo um trabalho educativo que evidencie o ludico e os interesses infantis,
enriquecendo as metodologias que aprimoram as possibilidades de encaminhar a pratica
pedagdgica. Entretanto precisamos esclarecer que ndo existe uma cultura infantil apartada da
cultura humana em geral. A singularidade das construcdes culturais das criangas expressa a
producdo histdrica e social da humanidade consolidada na cultura humana universal. A
crianca, na particularidade de sua vida, apropria-se e torna-se humana pela apropriagéo dessa
cultura humana, manifestando, expressando e construindo significados humanos universais. A
cultura humana criada € apropriada pela crianca por diferentes formas: por objetos,
instrumentos, signos, brincadeiras que expressam conteddos da humanidade a serem

reproduzidos na crianca. E pela reproducéo, em cada individuo singular, da universalidade da
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cultura humana que se garantem possibilidades produtivas e reprodutivas, pela atividade
criadora.

Vigotski ja advertia da necessidade pedagogica de ampliar e enriquecer as
experiéncias da crianca, expondo-a a situacbes em que, quanto mais V€, ouve, sente,
experimenta, assimila, apreende, maiores serdo as possibilidades de ela construir uma solida
base para sua atividade criadora. E do conjunto das obras humanas, expressas em livros, cenas
de teatro, imagens artisticas, masicas, que emanam as necessidades, desejos e emocdes

transpostos na atividade criadora:

[...] a atividade criadora da imaginacdo se encontra em relacdo direta com a
riqueza e a variedade da experiéncia acumulada pelo homem, porque esta
experiéncia é o material que se constrdi os edificios a fantasia. Quanto mais
rica for a experiéncia humana, maior serd& o material que dispde essa
imaginagéo (VIGOTSKII, 1998, p. 17).

Sdo os contetidos dessas experiéncias humanas que devem ser basilares para o
trabalho pedagogico na Educacdo Infantil, promovendo aprendizagem e desenvolvimento nas
criancas. Essa premissa se solidifica se reassumirmos a funcdo do professor no processo de
ensino, traduzindo essas méaximas elabora¢cbes humanas em conteldos e procedimentos
didaticos que precisam ser apreendidos pelas criancas, de forma sistematica e intencional, a
partir de planejamentos e curriculos selecionados com base em critérios que se orientem por
objetivos e finalidades previamente tracadas.

Para isso é preciso (re)colocar a fungdo social da escola. A ela cabe / compete
uma esfera especial da atividade humana e se ocupa, de maneira especial, com o ensino.
Nisso consiste pensar a escolar como espaco da cultura, “[...] espago capaz de propiciar a
apropriacdo critica e criativa das maultiplas manifestacdes culturais, e a0 mesmo tempo, €
espaco de producao e reproducdo da cultura” (SAVIANI, N., 2012, p. 61).

Azevedo e Schnetzler (2005) afirmam que ha uma tendéncia de se
desconsiderar a fungdo social historicamente construida em relagdo a escola e seus objetivos.
As autoras esclarecem que é inadequado transpor a estrutura didatico-pedagogica do Ensino
Fundamental para a Educagdo Infantil, uma vez que pesquisas de diversas areas do
conhecimento tém evidenciado que ha caracteristicas e especificidades proprias no processo
de desenvolvimento e aprendizagem de criangas menores de seis anos.Nereide Saviani (2012)
sublinha que o que distingue a Educacdo Infantil do Ensino Fundamental ndo é a contradicdo
entre o espontéaneo (brincar, experienciar) e o sistematizado (estudar), mas sim as dimensoes

e patamares da mediagéo dessas atividades. O brincar, o experienciar, o ludico, as vivéncias, 0
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cotidiano, o espontaneo, o cientifico sdo atividades que demandam sistematizacdo e
organizacao em qualquer nivel de ensino.

A tendéncia, portanto, em descaracterizar o espago da Educacdo Infantil como
escola e o profissional como professor que ndo ensina contribui pouco para o contexto das
préaticas da especificidade que, hoje, se reconhece e se defende como necesséria para a
Educacéo Infantil. As autoras levantam perguntas oportunas sobre essa discussao:

Sera que “ensinar” s6 pode ser visto a partir da visdo tradicional, de
transmissdo pura e simples de conteldos? Secundarizar o ensino nao
descaracteriza, totalmente, a escola enquanto instituicdo que, historicamente,
se constituiu como tendo a fungdo social de transmitir o conhecimento
construido pela humanidade? (AZEVEDO; SCHNETZLER, 2005, p. 16).

Precisamos, com isso, reafirmar a Educacdo Infantil como espaco de ensino e,
portanto, como escola, e é pela clareza dessas relacdes que poderemos superar as tendéncias
que desvalorizam e secundarizam o ato de ensinar em nome de vivéncias e experiéncias

assistematicas e espontaneas:

Se, de fato, se quer atribuir & educacédo infantil, desde a creche, o carater de
EDUCA(;AO, desvencilhando-a da dimensdo meramente assistencial, é
preciso superar também as contradi¢fes que, ao fim e ao cabo, se resumem
na resisténcia a considera-la educacdo escolar. Resisténcia que, alias, tem
origem na incompreensdo (ou subestimacdo) dos processos de apropriagdo
sistematizada dos multiplos elementos culturais, cujo desenvolvimento
requer o papel mediador da escola. Ou em uma visdo estereotipada de
escola, amorfa e sem vida, formada a partir de exemplos negativos que,
lamentavelmente, tém se multiplicado nos ultimos anos (SAVIANI, N.,
2012, p. 71).

Nessa perspectiva, os trabalhos de Rubia Silva (2006) e Pasqualini (2010), indo
além da denuncia da realidade da pratica pedag6gica constatada na Educacdo Infantil,
propdem possibilidades de ressignificar essa pratica, com relato de experiéncias e situacdes
pedagdgicas mediadas e intencionais, iluminadas pela perspectiva historico-cultural. Rubia
Silva (2006) prop0s atividades que tivessem caréater ludico, dinamico, criativo e desafiador e,
dessa forma, conseguiu motivar as criancas a participar delas, e isso contribuiu para suas
aprendizagens. Pasqualini (2010) analisou um modelo de préatica concreta e considera que,
para iluminar a pratica pedag6gica na Educacdo Infantil, um horizonte pode estar na
organizacdo das relacdes entre crianca(s), contetdos, recursos e condi¢cdes, de forma que se

promovam as maximas possibilidades de humanizagéo da crianga.
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Em grande parte dos trabalhos analisados, depreendemos, porém, que a relagéo
objetivos-contetidos-metodologias ndo representa uma unidade e ha uma fragilidade na
articulacdo desses processos como representativos da organizacdo didatica do ensino. Os
objetivos para esse nivel de ensino consistem / concentram-se / limitam-se em preparar e
antecipar para o Ensino Fundamental, e as demais atividades, como brincar, explorar,
desenhar, ocupam um espago secundario nesse processo. Essa secundarizacdo se revela na
selecdo dos conteudos de ensino, a qual ndo exibe critérios nem coeréncia na proposicédo das
atividades. Os contetidos de ensino aparecem nas atividades padronizadas, nas musicas, nas
brincadeiras, nos desenhos, com elevado tempo para instruir e instituir regras e
comportamentos e formar habilidades motoras e destreza corporal, sem muita clareza de por
que e para que sdo realizadas. Contetdos que provoquem formacédo de conceitos, aprimorem
habilidades, habitos e capacidades e avancem do cotidiano e do espontaneo ocupam um
infimo espaco no rol de atividades desenvolvidas nesse periodo escolar.

Diante dessa constatacdo, procuramos apontar principios norteadores para que
a organizacao didatica do ensino possa ter como horizonte a promoc¢édo de aprendizagens e 0
desenvolvimento da crianca, a partir da atividade principal e da mediacdo pedagogica como

potencializadora da zona de desenvolvimento proximal.

4.2 A Atividade Principal como Eixo Articulador do Processo de Ensino e
Aprendizagem

Do cotejo dos dados coletados nas dissertacfes e teses produzidas no periodo
de 1998-2010, podemos constatar uma didatica fragmentada na Educacdo Infantil, ndo sendo
perceptiveis clareza e critérios na organizacdo didatica do ensino a partir dos elementos
objetivos-contetdos-metodologias, consolidando-se um descompasso na relagdo professor e
aluno, fortemente marcada por uma descaracterizacao de suas funcdes e objetivos.

Essa constatacdo decorre de uma prética que ndo centraliza seu processo de
ensino naquilo que é caracteristico e especifico do desenvolvimento infantil: a atividade
principal. Leontiev (1978b; 1988a) conceitua como atividade principal aquela que propicia
transformacdes qualitativas nos processos psiquicos e na personalidade da crianga, em
determinados periodos de desenvolvimento. De acordo com Martins e Cavalcante (2005) em
cada periodo de desenvolvimento, a escola desempenha um papel proprio na formagdo da

crianga. A educagéo infantil tem uma identidade com caracteristicas e dinamica propria de
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funcionamento e com isso, ha atividades que sdo especificas, com motivos e finalidades que
sustentam as acOes nelas efetuadas, respondendo a determinados contelidos e condicGes
materiais e fisicas para que as atividades se realizem. Por isso, o objetivo principal da
educacdo infantil é promover o desenvolvimento da atividade da crianca.

Desse modo, a presente analise dos dados parte das contribui¢es da atividade
principal da crianca, em seus diferentes periodos de desenvolvimento. Por esse motivo,
subdividimos esse item em: a) a pratica pedagdgica de zero a trés; b) a pratica pedagdgica de
quatro a seis. Consideramos que essa subdivisdo é necessaria por compreendermos que 0
processo de aprendizagem e desenvolvimento das criangas de zero a trés e de quatro a seis
carrega em si especificidades e caracteristicas proprias que ndo podem ser tratadas de forma

linear e homogénea.

4.2.1 A pratica pedagdgica com criancas de zero a trés anos

Com base nos postulados da perspectiva historico-cultural, entendemos que o
ensino, na Educacgéo Infantil, deve organizar-se tendo por referéncia a atividade principal em
cada periodo do desenvolvimento infantil, ja que é por meio dela que se desenvolvem novas
formacdes e aprendizagens na crianga. Ao tratarmos da pratica pedagdgica com criangas de
zero a trés anos, temos como eixo norteador as atividades principais denominadas de
comunicacdo emocional direta e manipulatéria objetal. Retomando os principios basilares
dessas atividades, Elkonin (1987b) demonstra que, na relacdo bebé-adulto, desenvolve-se uma
peculiar comunicacdo de forma emocional direta, em que o centro da atividade é o adulto, o
qual estimula e desencadeia novas relagcbes com o meio social. Dessa relagdo, formam-se, na
crianga, acdes orientadoras e sensorio-motoras de manipulacdo que se tornam a atividade
principal num segundo momento do desenvolvimento, denominada de manipulatoria objetal,
cujo objetivo é apropriar-se dos procedimentos socialmente elaborados, concretizados nas
acdes com 0s objetos.

De posse dessa compreenséo, procuramos identificar, nas pesquisas, dados que
ilustrassem uma pratica pedagdgica que contemplasse ou ndo uma organizacdo didatica do
ensino na Educacdo Infantil, tendo como horizonte de andlise a atividade principal no
desenvolvimento da crianca. Devemos esclarecer que os dados analisados sdo recortes de

pesquisas desenvolvidas em Centros de Educacdo Infantil, e nesses dados as perspectivas
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tedricas e 0s objetivos das pesquisas sdo diversos. O fio norteador € analisar essas pesquisas
com base nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural.

O que extraimos dos dados de Barbosa (2000), Araldi (2007), Giraldi (2008) e
Janaina Silva (2008) expressa uma auséncia em relacdo aos processos que consideram que o
modo de a crianca se relacionar e conhecer o mundo passa pelas relacdes estabelecidas pelos
adultos em um ambiente rico de possibilidades de aprendizagem e interagéo.

As observacoes realizadas por Giraldi (2008) em turmas de zero a trés anos

revelam o quanto inexiste a comunicacdo emocional na relacdo crianga-adulto:

Miguel vai para a troca, antes do lanche, que demora trés minutos (Priscila
[professora] ndo trocou nenhuma palavra com ele). Desde que Rafael
chegou as 7h40min, esta deitado na mesma posic¢éo no chdo sem ninguém ir
brincar com ele. Fernando esta sempre sozinho, nenhuma professora vai ao
seu encontro (fragmentos da observacdo 05) (GIRALDI, 2008, p. 134).

Pela propria situacdo social de desenvolvimento da crianca nesse periodo, que
necessita estar em relacdo com o Outro mais experiente, com as mediacdes do adulto para
explorar, conhecer e descortinar 0 mundo a sua volta, como seres ativos em pleno
desenvolvimento, essa prética, pelo relato acima, inexiste. Do contrério, além da auséncia de
comunicacdo emocional positiva entre a professora e a crianga nesse momento da troca, as
outras criancas permanecem passivas em relacdo as demais e também em relacdo ao
ambiente. O relato acima permite ver que havia, entre a professora e a crianca uma
comunicagdo visual direta, com base na transferéncia de reagbes, as quais podem ser
positivas ou negativas, dependendo das relagdes estabelecidas (ELKONIN, 1969b).

Elkonin (1969b) explica que a crianca, em seus primeiros meses de
desenvolvimento, pela prépria situacdo social em que se encontra desenvolve a necessidade
de comunicar-se emocionalmente com o adulto mais proximo — tornando-se, até mesmo, a
atividade principal nesse periodo —, pois é o adulto quem a motiva a agir, a desvendar o
mundo humano e material e a se relacionar com ele. No entanto, Barbosa (2000, p. 172) relata
que os bebés de quatro e cinco meses “[...] ficavam nos bergos ¢ o argumento para deixa-1os
la era o de protegé-los dos maiores. Os Gnicos momentos de contato com os adultos ou com
outros iguais eram na hora da troca, da mamadeira e quando ficavam no colo de alguma
monitora”. Nesse episodio, evidencia-se a passividade dos bebés no ambiente e nas relagdes, e
0 professor ndo efetiva uma mediacdo intencional de modo a provocar aprendizagem e

desenvolvimento. Desconsidera-se que € o0 adulto o centro do processo de desenvolvimento da
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crianga nesse periodo; é ele que desencadeia motivos para o bebé interagir e relacionar-se
com o mundo circundante, farto de contetdos significativos de aprendizagem.

Lisina (1987) expde a importancia que o adulto exerce nesse processo,
introduzindo o bebé, desde seus primeiros meses, em novas inter-relacdes e relacionando-se
com ele, produzindo na crianga reacGes emocionais e afetivas que séo base para seu

desenvolvimento psiquico:

Se a necessidade da crianca em relacdo ao adulto constitui a condicdo
indispensavel para o surgimento da comunicacdo nas criancas, a iniciativa
antecipadora do adulto, que se dirige ao bebé como se fosse um sujeito e que
modela ativamente a nova conduta infantil, constitui a condi¢do decisiva
neste processo €, no conjunto de ambas, sdo suficientes para que apareca a
atividade comunicativa. Em consequéncia, é o adulto quem atrai a crianca a
comunicacdo e logo, no processo desta mesma atividade, nos pequenos se
engendra, paulatinamente, a nova necessidade de comunicacao, diferente de
todas as que existiam no beb& desde os primeiros contatos com o0s
circundantes (p. 282).

Do exposto acima, evidenciamos a importancia do professor no processo de
aprendizagem e desenvolvimento da crianca, desde seus primeiros meses, em espacos
escolares. Pela sua mediacdo, ensina a crianca conteidos que ampliam as possibilidades de
aprendizagem, desenvolvendo mobilidade espacial, aperfeicoam seus movimentos,
desenvolvem formas de comunicagdo, enriquecem 0s sistemas sensoriais preénsis e de
manipulagdo. Com isso, produzem-se na crianga cada vez mais novos motivos para conhecer

e desvendar o0 mundo dos objetos e fenbmenos humanos:

Neste periodo, todas as aquisicbes da crianga aparecem sob a influéncia
direta dos adultos, que ndo somente satisfazem todas as suas necessidades,
como organizam também seu contato variado com a realidade, sua
orientacdo nela e as a¢des com os objetos. O adulto traz a crianca distintas
coisas para que as contemple, toca junto com ela o jogo sonoro, coloca em
sua m&@o 0s primeiros objetos para que os manipule, a crianga aprende a
sentar-se com a ajuda dos adultos, o adulto o apoia em seus primeiros
intentos de por-se de pé e andar, etc. (ELKONIN, 1969b, p. 507).

Nesse periodo de desenvolvimento, é importante selecionar e organizar
contetdos de ensino que desencadeiem aprendizagens nas criangas. Concordamos que 0S
conteudos que ocupam maior espago na organizacao do ensino séo os de tipo procedimentais
e atitudinais, com vistas a formar na crian¢a habilidades e atitudes que as tornem mais
independentes em relacdo a realidade circundante. Por isso os ambientes precisam ser

diversificados e enriquecidos com objetos e brinquedos que possibilitem desencadear
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operacdes e acOes diversas com eles. Isso significa que o professor ndo apenas organiza o
ambiente e disponibiliza objetos para serem manipulados livremente, mas também medeia a
relacdo crianga-objeto, incitando-a a apalpar, apreender, manipular brinquedos e diferentes
objetos do uso cotidiano, que sdo aprendizagens primarias dos produtos e instrumentos da
cultura humana. Quanto mais rica e diversificada for essa aprendizagem com os elementos da
cultura, mediada pelo professor, maior serd a promogéo de aprendizagem e desenvolvimento
da crianca.

Bozhdvich (1987), nesse mesmo caminho, explica a importante atividade do
adulto — neste caso, o professor — que medeia 0 processo de constitui¢do da vida psiquica da
crianca desde a mais tenra idade. E na relagdo crianga-adulto que se fundam as qualidades
psiquicas, quando surgem as primeiras generalizacBes sensoriais e a crianga comega a Se
comunicar com elementos primarios da linguagem, em forma de palavras para designar
objetos. Dessa relagdo, novas necessidades emergem na crianga, que se interessa pelos objetos
da realidade circundante; como resultado, esses objetos adquirem cada vez mais forca
propulsora no desenvolvimento.

Por isso é preciso superar a tendéncia ainda presente nas praticas pedagogicas
na Educacdo Infantil: “a ideia de passividade, de cuidado para ndo se machucar é a que
prevalece e, quanto aos materiais do patio e aos da sala, parece que qualquer coisa para
brincar ja estd bom” (BARBOSA, 2000, p. xx). Barbosa relata que, em uma das institui¢des
pesquisadas, grande parte dos materiais pedagogicos provinha de doac@es e se encontrava em
estado precério, quebrado, velho, sujo. Ndo havia manutencdo ou reposicdo desses materiais
e, entre ter estragados e ndo ter, prevalece a primeira alternativa. A falta de materiais e
recursos era tamanha que, certa manha, em uma das salas observadas, “Entra na sala uma
menina com um abrigo colorido. As criancas se aproximam e exploram as figuras aplicadas
no tecido com os dedos. (Diario de campo)” (BARBOSA, 2000, p. 183).

Ha escassez de recursos, brinquedos e materiais pedagogicos na Educacao
Infantil, e assim os materiais disponiveis se restringem aos produzidos por sucatas,
descartaveis, quebrados, que pouco contribuem para a ampliacdo das possibilidades de
aprendizagem da crianca diante do mundo da riqueza humana.

Por outro lado, quando existem esses recursos, eles acabam substituindo o

papel do professor como mediador entre a relagdo crianca-objeto social:

Apos o café, a agente pediu para as cgas [sic] retirarem os sapatos, pois elas
iriam para o ‘Solarium’ (area livre, com um roda-roda, um escorregador, um
balanco e dois cavalinhos). As cgas [sic] obedeceram e depois foram brincar.
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A agente pegou um saco cheio de brinquedos e deu para as cc¢as [sic]. Nele
havia pazinhas, baldes, vidros vazios de xampus, etc. Enquanto as ccas [sic]
brincavam a agente apenas olhava e as organizavam quando necessario (caso
estivessem fazendo muita bagunga) (SILVA, J., 2008, p. 93).

Os objetos dados as criangas portam significacfes sociais, por isso ndo podem
ser consideradas simples coisas de manipulacdo isoladas. Eles representam instrumentos com
funcdo e forma determinadas para uso e, pela simples exploracéo, ndo se descobre a riqueza e

a complexidade de funcdes e significados que eles carregam.

As aprendizagens sobre as significagbes sociais dos objetos e situagdes
marcam um salto qualitativo em seu desenvolvimento cognitivo, afetivo,
fisico e social. Porém para que tais aprendizagens ocorram ndo basta garantir
a crianca um ambiente ricamente equipado por varios objetos. E
imprescindivel a participacdo do adulto a quem compete o ensino das
significagcbes. Na auséncia desta mediacdo, a crianca mantém acdes
exploratorias priméarias (MARTINS; CAVALCANTE, 2005, p. 59).

Na pratica pedagogica com os bebés, Barbosa (2000, p. 172) também nao
avista um processo de ensino intencional que produza essas aprendizagens mediadas pelo

professor:

[...] as criancas, ao longo do dia, fizeram varias tentativas de brincar com os
materiais que estavam na sala e que eram vistos como nao “apropriados”
para elas, como os bercos e as cadeirinhas de uso das monitoras. O dia
passava com as criangas fazendo as mesmas coisas o tempo todo [...]. Os
maiores variavam do berco, sem nenhum brinquedo, para o acolchoado com
brinquedos e outras criancas. E o0s maiores, que j& se locomoviam
engatinhando ou andando, é que tinham uma gama maior de alternativas
para tentar fazer algo. Tentavam brincar com o0s grandes objetos da sala
(bercos, cadeiras, fraldas) e os pequenos (o chapéu de um, o enfeite do tiptop
de outro, o0 bico, os cabelos...).

O uso de recursos, brinquedos, ambientes e posi¢des precisa ser enriquecido e
constantemente reorganizado, para que eles ndo se tornem enfadonhos e rotineiros no
processo de atividade da crianga. Por isso o professor, ao organizar diferentes ambientes e
espacos, oportuniza situagdes novas, oferece elementos novos, provocando a curiosidade e o

interesse em manipular e agir em relacdo as possibilidades inovadoras.

O novo ndo sé estimula a atividade da crianca a respeito do objeto, mas
também lhe proporciona apoio. As acdes da crianca de um ano sdo
estimuladas pela novidade dos objetos e sustentadas pelas novas qualidades
dos objetos que vdo sendo descobertas durante sua manipulagdo. O
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esgotamento das possibilidades de novidade implica a cessacdo das agdes
com o objeto (ELKONIN, 1998, p. 214).

Nos episodios acima, percebemos uma pratica pedagdgica assistematica e sem
critérios na organizacdo do ensino, em que a professora pouco contribui para o
enriquecimento das possibilidades de aprendizagens a fim de propiciar novas situagdes que
desencadeiem as agdes das criancas. O novo surge no contato das criangas com seus pares
mais experientes, que, progressivamente, ampliam o interesse pelos objetos e fenémenos
humanos. As criancas recorrem ao que estiver mais proximo de suas possibilidades para
explorar, sejam cadeiras, sejam bercos, sejam outras criangas, descobrindo acoes
proporcionadas por esses objetos.

E pela imitacdo e observacdo, como préatica espontanea e cotidiana, das
relacBes estabelecidas com os pares, em ambientes extraescolares, que a crianca amplia acdes
e manifesta um crescente interesse em manipular os objetos cotidianos, como cadeira ou
chapéu. Esses novos interesses demonstram uma passagem nos motivos das criangas, em que
0 adulto deixa de ser o centro da situacdo social de desenvolvimento, e o conteldo de
principal interesse as criancas passa a ser manipular objetos e se apropriar de novas e
aprimoradas acGes com eles. Leontiev (1969, p. 346) explica que s&o 0s motivos que
estimulam a agdo, e esta ¢ dependente do sentido que tenha para a crianga: “Se denomina
motivo da atividade aquilo que, refletindo-se no cérebro do homem, excita a atuar e dirigir
esta acdo a satisfazer uma necessidade determinada”. A complexificagdo da atividade produz
novas necessidades, novos motivos e, com isso, ocorre a transi¢ao da atividade da crianga.

Convém esclarecer que a transicdo da atividade de comunicacdo emocional
direta a atividade manipulatéria objetal ndo é natural e universal, visto que, mesmo nao
havendo mediacdes intencionais e explicitas do professor nesse processo, outras pessoas,
como 0s pais, 0s colegas mais experientes, 0s objetos, o espaco, o Outro, se fizeram presentes,
implicitamente e de forma assistematica, provocando o surgimento de motivos na acdo com
0S objetos.

E na esteira dessa relagdo crianca-adulto que a crianca comeca a compreender a
utilizacdo dos objetos cotidianos a0 mesmo tempo em que se apropria de regras do
comportamento social. Nesse processo de aprendizagem, domina as agdes com orientacao
constante do adulto, que Ihe demonstra a acdo, dirige sua mao e chama atencdo sobre o
resultado (MUKHINA, 1996). Se houver mediacGes intencionais, um ensino organizado em

que o professor desempenhe sua fungdo de ensinar a crianga a aprender a manipular e atuar
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com os objetos cotidianos, por meio dos quais satisfaz suas variadas necessidades (comer com
a colher, beber com a xicara, abotoar os botbes, colocar as meias, etc.), isso produzira na
crianca habilidades, capacidades e habitos que enriquecerdo seu desenvolvimento psiquico
(ELKONIN, 1969b).

Janaina Silva (2008, p. 96) apresenta um episodio, observado em sala de aula
com criangas de dois a trés anos, que reporta essa relacdo da crianga com os objetos de uso

cotidiano:

Apls o jantar as ccas [sic] foram escovar os dentes. No momento da
escovacdo a educadora chamou cada cca [sic], colocou creme dental na
escova e pediu para que as ccas [sic] escovassem os dentes (hd um
bebedouro com umas 6 torneiras). Depois as ccas [sic] entregaram as
escovas e enxugaram as maos.

O exemplo acima relata um dos momentos da rotina da educagéo infantil
comum nas praticas pedagdgicas, o0 processo de escovacdo, que envolve dois conteddos
simultaneos: dominar a habilidade de manusear o instrumento e adquirir o habito de escovar
os dentes, pratica social saudavel de cuidado e higiene pessoal. Ambos os conteddos
envolvem elementos da cultura humana, necessarios a vida em sociedade. Propiciar a crianca,
desde os primeiros anos de vida, o que € da cultura humana, permite-lhe dominar de forma
cada vez mais ampla os conteudos dessa cultura, enriquecendo e aprimorando seu
desenvolvimento psiquico.

Araldi (2007, p. 94) descreve que, em suas observagdes, as atividades
orientadas envolviam pintura em papel Kraft, desenho no chao do patio, com giz: “[...] nesses
momentos as criancgas e educadoras interagiam conversando sobre as cores, 0s desenhos, entre
outros assuntos” . Nesse episodio, observamos um avango no processo de ensino, em que a
professora organiza um ensino que abrange conteldos que motivam a atividade das criancas,
ou seja, desenvolver atividades com diferentes instrumentos, tais como tinta, pincel, l&pis, giz.
Ao mesmo tempo em que a professora apresenta as criangas novos conteudos de ordem
conceitual, como as cores, esses desencadeiam novas aprendizagens e aprimoram funcoes
psicoldgicas, como sensacdes, percep¢do, memdaria etc. Importa ressaltar que esses processos
psiquicos desenvolvem-se por meio da atividade principal, que mobiliza as funcdes
psicologicas em relacdo a acdo e dominio dos objetos e fen6menos humanos.

Vygotski (1996) afirma que esses processos séo ativados pelo desenvolvimento
da linguagem, e esta representa uma das principais novas formacgdes na primeira infancia,

influenciando todos os processos de desenvolvimento da crianga, e estd umbilicalmente
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relacionada com o processo de aprendizagem com o0s objetos. Com a apropriacdo dos
primeiros sons, os fonemas, que ocorre em ambiente rico de estimulos, hd um salto qualitativo
no desenvolvimento da linguagem da crianca, que se converte em um ser falante, utilizando
formas gramaticais relativamente ricas. A linguagem passa a ser utilizada pela crianga “[...]
para organizar a colaboragdo com os adultos dentro da atividade objetal conjunta”
(ELKONIN, 1987b, p. 117). Ao referir-se a linguagem, Vigotski (1996) afirma que a
comunicacdo entre a crianca e o adulto, nesse processo de apropriacdo da linguagem, sé é
possivel em situacdes concretas: “A palavra pode ser utilizada na comunicacdo somente
quando o objeto estd a vista. Se o objeto esta a vista, a palavra se torna compreensivel” (p.
328).

Essas afirmacdes sdo de crucial importancia para discutir o ensino na Educacéo
Infantil: colocam criancas e professor como seres ativos, pois é por meio de uma comunicacgédo
rica e articulada que se produz na crianga a necessidade de comunicar-se e dominar a
linguagem falada. A promocéo da linguagem é uma importante tarefa no trabalho educativo
com as criancgas, uma vez que elas se apropriam de signos verbais, das palavras e elaboram as
significacbes socialmente construidas que os mesmos representam. Vigotski (2001b) defende
que a palavra representa um conceito elaborado, historica e culturalmente, no processo social
de apropriacdo da realidade humana. O significado social das palavras corresponde a uma
generaliza¢do do conceito em relagdo aquilo que representa: “A palavra é a ferramenta direta
da formacdo de conceitos. A linguagem é o meio fundamental do pensamento e esta vinculada
ao desenvolvimento do gesto, do desejo, do jogo, da escrita” (VYGOTSKI, 1995, p. 330).

Desse modo, a riqueza na producéo verbal, representada por palavras e sons,
produz qualitativamente apropriacbes que facultam a crianca explorar e construir
conhecimentos sobre si e sobre 0 mundo, possibilitando formas culturais de desenvolvimento
(MARTINS, L., 2007c). Afirmamos, com isso, que o professor, ao conversar, falar, cantar e
gesticular, esta propiciando a crianca apropriar-se da linguagem externa para converter em
linguagem interna, por meio do processo de ensino.

Pela atividade manipulatéria objetal, outras atividades secundarias ocupam
lugar no processo de ensino e desencadeiam novas agOes e aprendizagens. Essa diversificacdo
nas acdes com o0s objetos e fendmenos faz com que as criangas comecem a substituir um
objeto por outro, a transferir as acfes desses objetos em situacgdes ludicas.

Araldi (2007) relata que a brincadeira livre com 0s objetos disponiveis era uma
das atividades que ocupava maior tempo na rotina do trabalho pedagdgico, e as criangas

realizavam agOes com 0s objetos em situagdes ludicas. As interacdes entre a professora e as
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criangas ocorriam nos momentos de brincadeiras livres, como narra a pesquisadora: “[...]
colchonete virou um carro, a educadora faz os sons onomatopeicos de um carro e conversa
com as criangas sobre onde vao passear” (p. 105). Nos dados de Janaina Silva (2008) também
encontramos um momento em que a professora participa das brincadeiras das criancas, e essa
interacdo as deixam entusiasmadas: “Depois do lanche, as ccas [sic] foram para a areia onde
brincaram com baldes e p&s. Em certo momento a professora brincou com as ccgas [sic] de
lobo mau, de modo que as ccas [sic] se escondiam e ela aparecia. As cc¢as [sic] gritavam e
pediam para ela fazer novamente” (SILVA, J., 2008, p. 101). Esses fragmentos demonstram
que o professor, ao participar das brincadeiras, ao brincar com as criangas, desencadeia
motivos para que a crianga ative seus processos psiquicos. Ao imaginar o colchonete como
um carro ou fantasiar no conto do lobo mau, a professora ativa processos como imaginacao,
memoria e atencdo das criancas. A fantasia e a imaginacdo estdo vinculadas reciprocamente,
despertando emocgdes, sentimentos e motivagbes que desenvolvem processos afetivos
necessarios ao desenvolvimento da crianga. Como j& assinalamos, Vygotski (1996) preconiza
a necessaria relacdo entre o afeto e o intelecto como unidade, como essenciais para entender o
desenvolvimento psiquico como um todo.

A importancia dessa compreensdo é que as criancas depositam emocdes,
sentimentos em suas atividades. E pela brincadeira que a imaginacéo e a fantasia comecam a
se desenvolver (VYGOTSKI, 1998; 2002). Elkonin (1998) diz que a atitude da crianca ao
atuar como se demonstra que, na sua situacdo ludica, ja estd em evidéncia a imaginacao e, ao

reconstituir as ac6es nos adultos, ela os imita:

O papel assumido determina o conjunto das a¢des realizadas pela crianga na
situacdo imaginaria. Também é o adulto, cuja atividade a crianca reproduz.
Assim, 0 objeto da atividade da crianga no jogo é o adulto, o que o adulto
faz, com que finalidade ele faz e as relagbes que estabelece, a0 mesmo
tempo, com outras pessoas. Dai podem inferir-se também hipoteticamente as
motivacgdes principais do jogo: agir como um adulto. N&o ser adulto, mas
agir como um adulto (p. 204).

Os dados de Janaina Silva (2008) apresentam um episddio em que criancas de
aproximadamente trés anos imitam as a¢des da professora: “[...] uma das cgas [sic] reproduziu
0 que a professora havia feito de atividade com as formas geométricas com outro colega. Ela
cantava: ‘Preste aten¢do aqui na minha mao, que forma ¢é esta?’ [...] E ai o colega respondia e
ela dizia: ‘Muito bem!’.” (p. 205). Esse fragmento demonstra um processo de transi¢ao nos
motivos e interesses da criangca. Como ocorreu essa transicdo? Nesse periodo de

desenvolvimento, os contedos de ensino envolveram processos que produziram nas criangas
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amplas aprendizagens: aprenderam a manipular, atuar e realizar distintas acbes com o0s objetos
cotidianos e com os brinquedos, adquiriram dominio e ampliacdo da linguagem como meio de
relacdo social, o que desencadeou processos psiquicos singulares cada vez mais
desenvolvidos, por meios de mdusicas, historias e atividades dirigidas que implicaram
aproximar-se de contetidos conceituais e aprimoramento dos sistemas simbdlicos.

Em sintese, os dados acima apresentados e analisados demonstram que a
aprendizagem das criancas se tornava mais significativa quando partia das condicdes
experienciais concretas de sua vida, quando algumas atividades desempenhavam papel
principal em determinados periodos do desenvolvimento, orientando e formando processos
psiquicos de maneira mais enriquecida. No entanto, frequentemente identificamos auséncia de
sistematicidade do trabalho educativo nesse segmento escolar, e a pratica pedagdgica nao
rompia com o carater naturalista e espontaneo na conducdo do processo de ensino, deixando a

aprendizagem a reboque do desenvolvimento (VY GOTSKI, 2001b).

4.2.2 A pratica pedagogica com criangas de quatro a seis anos

O intenso processo de aprendizagem anterior determina profundas alteracdes
no modo de ser e de operar da crianca, culminando em uma nova etapa do Sseu
desenvolvimento. Essa nova etapa é resultante das apropriacGes efetuadas pelo contetudo da
atividade de comunicacdo emocional direta e da atividade manipulatoria objetal, caracteristica
do periodo de zero a trés anos. Por meio dessas atividades, a crianca ampliou 0s dominios
sobre a realidade, assumindo acfes cada vez mais autbnomas. A brincadeira esteve presente
nesses processos anteriores, mas como atividade secunddria, e “[...] a transicdo para se tornar
a atividade dominante reside na mudanca de lugar ocupado pela crianga no circulo das
relacdes entre os demais. Essa mudanca esta ligada ao fato de que o mundo objetivo no qual a
crianga esta inserida continuamente expande-se” (LEONTIEV, 1988b, p. 125).

No entanto, essas conquistas sobre 0 mundo surgem como consequéncia das
relacOes estabelecidas e da participacdo ativa da crianga nesse processo. Como resultado,
manifesta-se na crianca a tendéncia para tomar parte na vida e nas atividades dos adultos,
procurando compreender essas relagbes em sintonia com tudo que se descortina a sua volta
(ELKONIN, 1969b; MARTINS, L., 2007c). De acordo com Leontiev (1988b, p. 125), a

brincadeira surge “[...] a partir de sua necessidade de agir em relagdo ndo apenas ao mundo
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dos objetos diretamente acessiveis a ela, mas também em relacdo ao mundo mais amplo dos

adultos”.

Neste novo mundo que se abre ante ela, interessam-lhe, sobretudo, as
pessoas, sua atividade, seu trabalho, os objetos com que atua e as relagdes
entre as pessoas. Na crianca, cresce a tendéncia a tomar parte na vida e na
atividade dos adultos, e quer aprender na relacdo que tem com ele, 0 novo
mundo dos objetos humanos, ao incorporar a atividade das pessoas e suas
relacbes matuas. Porém as criangas pré-escolares ainda ndo aprenderam a
atuar da mesma maneira que os adultos. Por isso, sua tendéncia a tomar parte
na vida e atividade dos adultos, 0 manejar realmente os objetos com que
atuam, realiza-se em um tipo especial de atividade caracteristica para a idade
pré-escolar, na brincadeira, que é a atividade fundamental da crianca neste
periodo de desenvolvimento (ELKONIN, 1969b, p. 512, tradugdo nossa).

O contetdo concreto das relagdes humanas manifesta-se nas brincadeiras
infantis, e sobre isso, os dados das analises carregam importantes elementos para
compreender como essa atividade influi no desenvolvimento da crianga, como forga motriz
para as principais aprendizagens nesse periodo.

A seguir, apresentamos alguns episodios sobre os momentos livres de
brincadeiras das criangas em sala de aula, a partir dos dados coletados nas dissertacGes e

teses:

Num cantinho encontravam-se 4 menininhas brincando de mamée e filhinha.
Gesticulavam, davam broncas, sorriam e se abracavam. Pareciam que
estavam resolvendo algum problema.

Na parte de cima estavam 3 garotos brincando de Power-Ranger. Um dizia
ser o de cor preta, o outro de azul e o terceiro o vermelho [..]
(RODRIGUES, 2009, p. 92).

Uma crianca pega uma espada da estante, imita um personagem de um
desenho animado para um grupo de criangas. Em seguida, fala sobre o
personagem que imitou. A partir dai, outras criancas usaram a espada para
imitar outros personagens, como 0 magico que fazia de conta que enterrava a
espada no corpo e ndo se feria (BATISTA, 1998, p. 58).

As criangas entram na sala junto com a auxiliar. Esta distribui alguns jogos
sobre as mesas (quebra-cabegca, memoria, jogos de montar). Ao mesmo
tempo em que ela distribui os jogos, algumas criancas vao se envolvendo
com brinquedos que ndo foram distribuidos. Um menino pega uma
metralhadora e comeca a gritar apontando a arma para os colegas:

Crianca — “Uma arma! Uma arma!”

As criangas comegam a correr e gritar como se estivessem com medo. Outras
criangas comegam a se envolver com os brinquedos disponiveis nas caixas
na estante. Outras se envolvem numa brincadeira de faz de conta em frente
ao espelho: maquiam-se, penteiam os cabelos, colocam brincos, colares e
outros aderecos disponiveis e, depois, passeiam pela sala. Uma menina
passeia com um coelho de pellcia pela sala e, de vez em quando, para e
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conversa com um colega. O menino larga a arma, pega o batom e comeca a
pintar o rosto. Outro pega a arma e diz que vai defender o castelo. Depois,
outros meninos juntam-se a ele e comecam a andar de um lado para outro,
cantando a musica Marcha Soldado. Um menino vai até a mesa onde as
meninas brincam de se maquiar e coloca batom nos labios. As meninas riem
dele, dizendo que ele é homem. Algumas criancas léem livros de histéria no
canto do tapete e depois saem para brincar de boneca. Outras, que brincavam
na frente do espelho, saem para ver livros de historia. As criangas passam de
uma atividade para a outra constantemente. Apenas algumas criangas
envolvem-se com 0s jogos propostos pela auxiliar (BATISTA, 1998, p. 63).

As criangas participam de varios eventos ao mesmo tempo, ou seja, a menina
passa batom, coloca colar, penteia os cabelos e vai passear na casinha
organizada embaixo da mesa. As criangas que estdo na casinha saem para ir
se magquiar na frente do espelho. O menino anda com a metralhadora na mao
pela sala e para na mesa onde as meninas passam esmalte nas unhas, coloca
sua arma sobre a mesa, senta, pega um estojo de maquiagem e comeca a
participar do faz-de-conta, pintando o rosto (BATISTA, 1998, p. 66).

Esses episddios ilustram que a brincadeira ocupa um lugar central no
desenvolvimento da crianga, ndo porque a crianca passa a maior parte do tempo se divertindo,
mas é por meio dessa atividade que sdo produzidas novas formas de comportamento e se
originam as principais mudancas qualitativas no psiquismo da crianga. Ao brincar, a crianga
interage, conhece e passa a compreender as relagcdes crianca-mundo: interpretar as relagdes
entre 0s homens, por meio da brincadeira, possibilita a crianca observar e aprender as regras e
funcBes sociais pelas quais os adultos estabelecem suas relagdes. Também a atividade ludica
culmina no desenvolvimento das funcdes psicol6gicas superiores e na personalidade da
crianga. 1sso porque as proprias condigdes da situagdo ludica incitam a crianga a se concentrar

nos objetos, nos argumentos e no conteddo da brincadeira.

A situacdo e a acdo ludica influenciam de maneira permanente a atividade
mental do pré-escolar. No jogo, a crianca aprende a manusear o0 substituto do
objeto, confere ao substituto um novo nome de acordo com o jogo e 0 manuseia
de acordo com esse nome. O objeto substituto transforma-se em suporte para a
mente. Manuseando os objetos substitutos, a crianca aprende a avaliar 0s objetos
e a manusea-los em um plano mental. O jogo é o fator principal para introduzir a
crianga no mundo das ideias (MUKHINA, 1996, p. 165).

O conteudo da brincadeira € de origem social, histdrica e cultural humana e os
motivos que incitam essa atividade € a reproducdo das relagdes humanas. No entanto o carater
concreto dessas relagdes representadas na brincadeira pode ser diverso: “Essas relacdes
podem ser de cooperacgéo, de ajuda mutua, de divisdo de trabalho e de solicitude e atencdo uns

com o0s outros; mas também podem ser relacbes de autoritarismo, até de despotismo,
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hostilidade, rudeza, etc. tudo depende das condigdes sociais concretas em que a crianga vive”
(ELKONIN, 1998, p. 35).

Isso significa que, nos episddios dos dados acima, as criancas estdo
representando as relagcBes humanas vividas, percebidas e sentidas. O motivo de suas acGes
esta pautado em reproduzir as operagdes de um bandido, de um soldado, de uma manequim, e
0 contetdo dessas acOes estd sendo apropriado pela crianca no seio dessas relagdes,
formando-a. O conteldo dessas brincadeiras representa uma sintese de atitudes,
procedimentos, valores, regras de comportamento e conhecimentos que medeiam a relacdo da
crianga com as demais pessoas em determinadas circunstancias sociais. Se 0 jogo de papéis
for deixado ao sabor da espontaneidade infantil, é possivel que essa atividade reproduza,
espontaneamente, a alienacdo propria dos papéis sociais reproduzidos do cotidiano da
sociedade contemporanea (DUARTE, 2006).

Por isso, Elkonin (1998) enfatizou que o desenvolvimento dessa atividade
requer acOes educativas que promovam 0 seu surgimento, 0 seu desenvolvimento e o seu
direcionamento, ou seja, € preciso mediacGes intencionais para que o conteudo dessa
atividade avance nos processos de relagcbes crianca-mundo, com possibilidades
humanizadoras.

Nos relatos dos dados, 0 momento da brincadeira é em grande parte livre,
espontanea, com minimas interferéncias do professor. Batista (1998) relata que a hora do
parque parece ja estar naturalizada na creche como a hora da brincadeira livre, em que as
criangas brincam do que elas querem: “Parece que nao ha uma preocupagdo em tornar este
momento mais significativo, no sentido de favorecer um ambiente organizador das agdes das
criancas” (115). Segundo os dados da pesquisadora, a configuragdo do espaco do parque, a
distribuicdo dos objetos e brinquedos, segue sendo sempre a mesma, isto é, o balanco, a
casinha, 0s pneus, e alguns brinquedos como balde, pa, bonecas, entre outros, estdo no parque
todos os dias, sem que sejam variados. Concordamos com Batista (1998) sobre a necessidade
de diversificar esses materiais para desencadear outras experiéncias entre as criancas a fim de
estimular a criatividade, a fantasia e a imaginagdo. “O fato de o parque estar sempre do
mesmo jeito n&o significa que as criangas ndo desenvolvam a criatividade, a imaginacao e a
fantasia, mas poderiam vivenciar outras situagdes mais ricas e significativas, se o espaco fosse
planejado e organizado para aguca-las e desafia-las, com a participagdo do adulto”
(BATISTA, 1998, p. 115).

A Dbrincadeira, como produto das relagbes sociais e agdes humanas

reproduzidas pelas criangas, pode ser mediada pelo professor, ndo com objetivo apenas
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pedagogico, mas incrementando e enriquecendo o conteldo de valores e regras sociais tdo
importantes para se relacionar com o mundo circundante, em dire¢do & formagdo humana em

sociedade. Conforme afirmam Nascimento, Araujo e Miguéis (2009, p. 296):

As regras e as normas existentes entre as pessoas, has situacdes da vida
(relacBes de trabalho, por exemplo) sdo reconstituidas por meios singulares e
aparecem de maneira mais ampla e mais explicita na consciéncia das
pessoas, por meio das situacdes simbdlicas. Isso tem a ver com a funcdo do
jogo de papéis ou a sua necessidade: permitir que as criangas se apropriem
do mundo de relagdes e atividades dos adultos e, assim, se humanizem.

A atividade lddica possibilita que a crianca reconstitua relagdes humanas e
sociais e, a0 mesmo tempo, desencadeia fungdes psicolégicas, como a imaginacao, por meio
de processos pedagogicos organizados e intencionais. Elkonin (1987a) tem como certa a
dificuldade de se organizar a brincadeira que tenha como contetdo as relagfes sociais, ou
seja, 0 jogo de papéis, e nessa situacdo o professor precisa ter clareza ao dirigir e utiliza-lo
como meio de educacdo e desenvolvimento da crianca. No entanto, o jogo de papéis ndo é
estratégia, ndo € meio para desencadear jogos didaticos ou facilitar o ensino de contetdos de
diferentes areas do conhecimento. A intencionalidade pedagdgica da brincadeira no trabalho
educativo significa que o professor pode promover e favorecer situacdes ludicas em que o
contetdo reproduzido seja sempre enriquecedor e revelador das relagdes humanas, operando a
humanizagdo da crianca.

Isso ndo significa que ndo possamos promover atividades que tenham o ludico
como meio ou estratégia, de forma a desencadear motivos e interesses na crianca para
aprender. Apresentamos, a seguir, situag@es ltdicas desenvolvidas pelas professoras em que a

brincadeira é utilizada como uma estratégia para o ensino de determinados conteddos:

A professora pediu que as criangas formassem uma roda para que cantassem
junto com ela a masica do boneco mole, no qual ela daria os comandos:
Eu sou um boneco mole
Sou mole que nem mingau
Se mexo (indicar uma parte do corpo)

Todo mundo mexe igual.
A professora ia dizendo as partes do corpo e fazendo os movimentos para
que as criangas a imitassem. (D.C. de 13/06/2002) (PAIXAO, 2004, p. 133).

Paixdo (2004) aponta que o0 brincar ndo ocupava espago importante no
cotidiano escolar da instituicdo pesquisada e, quando aparecia, geralmente a professora

comandava a brincadeira com a inten¢do de disciplinar e acalmar as criancas. De maneira
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similar, Batista (1998) descreve que, de uma atividade a outra, ou de um espacgo a outro,
emprega-se a ludicidade para controlar o comportamento e imbuir normas e regras. No relato
a seguir, ha uma proposta de dar ludicidade ao processo de formar fila, para que as criangas

possam transitar de um espaco a outro, de forma ordenada e comportada:

Na continuacdo da roda, a professora retoma a proposta do passeio feita no
inicio e fala para as criangas.

Prof.: “Vocés lembram, quando a gente fez um trenzinho e fomos 14 na rua
ver o parque?”’

As criangas respondem entusiasmadas que lembram.

Prof.: “Vamos fazer um trem igual aquele?”

As criangas comegam a dizer como Vvai ser o trem e a professora fala:

Prof.: “Se o vagao sai do trem o que acontece?”

O trem cai, responde uma crianca, e ai ndo anda mais, respondem outras.
Prof.: “Se desmanchar o trem, ele pode sair do trilho, ai ndo pode mais
andar.” (BATISTA, 1998, p. 103).

As pesquisadoras acima ndo concordam com o modo como a brincadeira é
utilizada nos espacos escolares, por ser dirigida e comandada pelo professor como recurso
para ensinar conteddos, regras e comportamentos sociais. No entanto, inferimos que a
brincadeira ndo precisa ser direcionada apenas para isso, mas precisamos reconhecer que €
por meio dela que conseguimos avancar em direcdo as inumeras possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento da crianca, por meio da mediacdo efetuada pelo professor
nesse processo.

A importéncia da brincadeira no desenvolvimento infantil reside em que, por
meio dela, a crianca apreende o controle da conduta e aprende sobre regras, como habilidades
importantes para o desenvolvimento infantil como um todo. Vygotski (2002, p. 16, traducdo
nossa) defendeu que, na brincadeira, a crianga “[...] renuncia seu impulso imediato,
coordenando cada ato do seu comportamento com as regras do jogo”. Essa sujei¢do as regras
—a renuncia da acdo impulsiva, espontanea, a necessidade de seguir as regras da brincadeira —
provoca na crianga a necessidade de aprender a controlar seu comportamento, de aprender a
subordina-lo para poder atingir éxito no processo de brincar. Segundo Vygotski (2002, p. 16),
“[...] na brincadeira, a crianga chora, como um paciente, mas, alegra-se como participante”.
Isso significa que o prazer, a alegria do brincar encontra-se em conseguir reproduzir as agoes
conforme as relagbes sociais. E por isso que Elkonin (1998) explica que a brincadeira é a
escola de conduta arbitrada, pois a crianga aprende a subordinar e reorganizar seus desejos e
motivos para brincar. Com isso, amplia os mecanismos de controle sobre si, surgem novos

dominios sobre seu comportamento, exigindo atos mais volitivos, superando a tendéncia de
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agir diante dos estimulos imediatos e instintivos do meio. Esses processos demarcam a

originaria formacéao da personalidade da crianca:

[...] a personalidade que é um conceito social abrange subjacente ao natural,
0 histérico no ser humano. N&o € inata, surge como resultado do
desenvolvimento cultural, por isso a “personalidade” é um conceito
histoérico. A personalidade abrange a unidade da conduta que se distingue
pelo indicio do dominio (VYGOTSKI, 1995, p. 328).

Elkonin (1969b, p. 513) explica a necessidade de o professor compreender esse
processo para intervir de maneira a dirigir e a utiliza-lo como meio no processo de ensino e

educacéo:

O desenvolvimento dos jogos, tanto no que diz respeito a seu argumento
guando a seu contelido, ndo se efetiva de uma maneira passiva. A passagem
de um nivel do jogo a outro se realiza gracas a dire¢do dos adultos, que sem
alterar a atividade independente e de carater criador ajudam a crianca a
descobrir determinadas facetas da realidade que se refletirdo posteriormente
no jogo: as particularidades da atividade dos adultos, as funcdes sociais das
pessoas, as relacBes sociais entre elas, o sentimento social da atividade
humana. O contetdo dos jogos de argumento tem uma significagdo
educativa importante. Por isso, é preciso observar com cuidado do que
brincam as criancas. E preciso dar-lhes a conhecer aquelas facetas da
realidade cuja reproducdo nos jogos pode exercer uma influéncia educativa
positiva e distrai-las da reprodugdo daquilo que possa desenvolver
qualidades negativas.

Em nossa opinido, os extratos da pratica pedagdgica acima demonstram que,
por meio de situacBes ludicas, produziram-se, nas criangas, motivos para aprender. As
criancas, ao brincar e cantar sobre o corpo, aprenderam, por meio da imitacao, a identificar as
partes do corpo. Ao utilizar a masica do trem para formar a fila, a professora organizou,
controlou, de maneira externa, interpsiquica, o0 comportamento das criancas de modo a
internalizarem o novo em seu desenvolvimento, uma nova qualidade intrapsiquica, por meio
de uma situacdo ludica. SituagBes como essas sdo as bases para que as criangas desenvolvam
culturalmente seu comportamento e aprendam a dominé-lo. Ao conquistar esses processos, a
crianca internaliza processos psiquicos, mediados por signos e/ou instrumentos, transitando
do interpsiquico ao intrapsiquico. “Primeiro, a interpsicoldgica: eu o ordeno, vocé o executa;
depois, a extrapsicoldgica: comeco a dizer a mim mesmo; e logo a intrapsicologica: dois
pontos do cérebro, que sdo estimulados a partir de fora, tém tendéncia a atuar dentro de um

sistema Unico e transformar em um ponto intracortical”. (VYGOTSKI, 1991, p. 91).
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Além dessa importancia para o controle da conduta e de aprender sobre regras
sociais, a brincadeira, como um procedimento, como um recurso, produz na crianga 0S
motivos, 0s interesses para aprender.

A brincadeira pode ser um recurso do trabalho pedagdgico, fazendo emergir
outros interesses e motivos na crianca, que sdo essenciais no processo de desenvolvimento

infantil:

Ela [a brincadeira] é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de
atividade e dentro da qual eles sdo diferenciados. Por exemplo, a instrucdo
no sentido mais estreito do termo, que se desenvolve em primeiro lugar j& na
infancia pré-escolar, surge inicialmente no brinquedo, isto é, precisamente
na atividade principal deste estagio do desenvolvimento. A crianga comeca a
aprender de brincadeira (LEONTIEV, 1988, p. 64).

A mediacdo escolar por meio da brincadeira é fundamental como instrumento
pedagdgico aliado ao trabalho do professor, que, ao dirigir a brincadeira, motiva as criangas a

brincar e aprender.

A professora convida as criangas a andarem em circulo pela sala e cantarem
a seguinte cangdo: “o gigante ¢ um homem alto; o ando é um homem baixo”.
Na primeira parte, todos devem andar nas pontas dos pés, na segunda, todos
devem andar abaixados. Todas as criangas se engajam e parecem adorar a
atividade. Em seguida, pede as criangas que se sentem novamente em roda e
diz que “agora nds iremos ao pais dos animais”. As criancas parecem se
interessar. A professora diz que vao procurar os animais altos e os animais
baixos e convida o grupo: “vamos pensar!”. Diz que essa sera a chamada de
hoje: quando ela disser “alto”, a crianga tem que dizer o nome de um animal
alto, quando ela disser “baixo”, a crianga tem que dizer o nome de um
animal baixo. Enfatiza que ndo podem repetir o que outro colega ja disse
(PASQUALINI, 2010, p. 247).

Nesse momento inicial da rotina escolar, em roda, a professora esta,
intencionalmente, ensinando diferentes conteidos e desenvolvendo processos psiquicos, por
meio de uma situacdo ludica. Imitar o alto e o baixo e transferir esses conceitos aos animais e
ndo repetir os ja citados provoca aprendizagens em diferentes niveis nas criancas: a)
generaliza conceitos abstratos, por meio da imitacdo e do carater ludico da atividade; b)
desenvolve a concentragéo e a atencdo, ao ter que nomear animais com esses conceitos, mas
ndo repeti-los. Isso significa que o professor, ao trabalhar conceitos, pode utilizar situagdes
ludicas que incorporem e criem, na crianga, a necessidade pedagdgica para aprender. Nos
fragmentos acima, observamos que, por meio de situagdes lidicas imitativas, a professora

desenvolveu a necessidade pedagdgica para aprender determinados contelidos, sejam as partes
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do corpo sejam conceitos matematicas como alto e baixo. O contetdo a ser apreendido pelas
criangas fica subordinado & atividade de reproduzir as a¢gdes dos animais, no entanto, motiva
as criancas a aprender o conteudo para poder brincar.

Leontiev (1988a) explica que o processo de executar acdes, como imitar 0s
animais, apontar as partes do corpo, motiva a crianca a agir. Nem sempre, porém, esse motivo
coincide com seu objetivo proposto, pois talvez ainda néo tenha desenvolvido a necessidade
de aprender sobre tais conceitos. No entanto, a situacdo ludica desencadeou motivos para as
criancas realizarem a atividade, justamente porque agregou sentido para elas. Nas atividades
ludicas anteriormente ilustradas, o sentido coincidiu com o motivo, que levou as criancas a
agir a fim de atingir um resultado (imitar corretamente as partes do corpo; imitar 0s animais).
Percebemos que a execucdo dessas acdes ndo se limitou a reproduzir mecanicamente as
operacdes da atividade. O resultado esperado correspondeu com o motivo da crianca,
expresso em forma de interesses e necessidades, o que desencadeou novas aprendizagens.

Talvez o objetivo de aprender contetdos de ordem conceitual, como animais e
partes do corpo, ainda se encontre de forma secundaria aos motivos da crianca e ndo provoque
interesse nela para aprender tais conceitos. Porém, se houver mediacdo pedagdgica
sistematizada, € possivel potencializar mudangas nos motivos da crianca, tornando-0s
realmente eficazes, e fazer o motivo e objetivo da crianca coincidirem, porque, na verdade,
ela desejar aprender sobre os conceitos que envolvem a atividade (LEONTIEV, 1988a). Por
isso, nessas situacdes ilustradas, o professor atuou na zona de desenvolvimento proximal da
crianca, ativou processos psiquicos como pensamento, memdaria, concentracdo, para poder
realizar a atividade. As criangas estavam ativas e, pela mediagdo do professor, realizaram
acOes que provocaram o aprender sobre conteddos que ainda ndo dominavam.

Entendemos que ensinar a crianca o que ela ja sabe ou ensinar algo que nédo
esteja ao alcance de sua compreensdo ndo promove aprendizagem e nao provoca
desenvolvimento. O bom ensino (VYGOTSKI, 2001b) € aquele que atua naquilo que a
crianca ainda ndo consegue realizar sozinha, mas executa pela mediacdo do mais experiente,
no caso aqui, o professor. Mediando a atividade da crianga, com estimulos meios — palavras
orientadoras, acOes de imitacdo —, o professor produz na crianca a possibilidade de que,
posteriormente, domine o conteudo e realize a atividade por conta propria.

Essa inferéncia nos instiga a compreender a importancia do professor na
organizacdo, execucdo e avaliagdo do trabalho pedagdgico. E preciso planejar atividades que
ensinem as criangas aquilo que elas ainda ndo sabem, mas que estejam em condicdes de

aprender, desafiando-as a realizar aquilo que provoque 0 novo e as faca avangar em seu
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desenvolvimento. E por meio de habilidades e capacidades ja desenvolvidas que organizamos
0 ensino de modo a formar novas capacidades.

E pela atividade principal que o professor pode organizar o ensino,
promovendo acdes ladicas que atuem nas linhas acessorias de desenvolvimento, ou seja, nas
suas atividades secundarias, representadas por atividades produtivas como desenho,
modelagem, construcdo de objetos, atividades manuais etc. Essas atividades tém
particularidades préprias que requerem conhecimento do professor para que se exerca

influéncia especifica no desenvolvimento da crianca (MUKHINA, 1996).

Esta é uma etapa de imensas possibilidades para diversas formas de
aprendizagem e sistematizagdo de conhecimentos, decorrentes da elaboragdo
mais acurada da consciéncia de si e de seu entorno. O mundo, como
fendmeno independente das percepgdes e desejos da crianga, descortina-se a
sua volta, tornando-se cada vez mais objeto de sua atencdo, reflexdo e
sentimentos (MARTINS, L. 2007c, p. 72).

As atividades produtivas ocupam um lugar importante no trabalho educativo na
Educacdo Infantil e é possivel identificar nos dados da pesquisa que elas estdo na préatica
pedagogica do professor. Rodrigues (2009) relata uma atividade em que a professora ensinou
cada uma das criangas a utilizar a tesoura, a partir de uma atividade de pintura, recorte e
colagem de um quebra-cabeca: as criangas “[...] foram sendo chamadas individualmente para
que fizessem novamente a atividade do quebra-cabeca. A qual tinha o objetivo de incentivar o
uso da tesoura e de trabalhar a coordenacdo motora (Diario de Campo, 23/06/2008)”
(RODRIGUES, 2009, p. 94).

O quebra-cabeca e o jogo da memdria, entre outras atividades, também foram
atividades propostas por Rubia Silva (2006) em sua pesquisa que tinha por objetivo propor
uma pratica ressignificada, cujo intuito era despertar os verdadeiros interesses, curiosidades,
ansiedades e necessidades das criangas. Em sua proposta, utiliza-se do ludico e das atividades
secundarias, como o desenho, o recorte, a colagem, a modelagem, para envolver as criancas
em experiéncias concretas de explorar e entrar em contato com o mundo. Seus dados revelam

0 engajamento das criancas e o interesse em desenvolver e participar das atividades:

Tais relatou: “Gostei muito do quebra-cabega porque tinha que recortar e
tinha figuras”. William contou: “Gostei do quebra-cabeca porque era muito
legal e eu sempre quis fazer um desses”. Nicole expos: “Gostei porque é
muito bom cortar. E eu consegui montar o0 quebra-cabe¢a”. José, ainda,
comentou sobre a realizacdo do quebra-cabega de gravuras: “Gostei porque é
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muito legal a gente tem que recortar depois recortar de volta para montar”
(SILVA, R., 2006, p. 84).

Essa ressignificacdo da préatica se fez apelo fato de sua pesquisa revelar que,
nas atividades desenvolvidas na turma pesquisada sobre o contetdo dos cinco sentidos, 0s
professores ficaram restritos as atividades prontas, extraidas de apostilas, reduzidas a copia,
treinos e repeticdo de modelos prontos e impressos. Nao havia proposi¢des de contetdos que
avancassem na aprendizagem das criancas e produzissem o novo em seu desenvolvimento.

O dado constatado por Rubia Silva (2006) se repete em Cirino (2008), que
relata haver uma lacuna entre o dito nas propostas pedagdgicas e o feito nas praticas em sala
de aula, que se limita a0 cumprimento de tarefas padronizadas, pouco desafiadoras e nao
desenvolvem a capacidade de construir conhecimentos para além da repeticdo e treino. As

criancas realizam atividades fragmentadas e desarticuladas de contetdos e objetivos:

(8 h) — Apos atividade com a ‘massinha de modelar’, a professora faz o
recolhimento da massinha e¢ passa a explica¢do da ‘tarefa’ do dia, a qual
envolve o nome e desenho das pessoas da familia — para isso a professora sai
perguntando os nomes do pai, da mée e dos irmdos de cada uma, se tém avo
etc., a tarefa se constitui de uma atividade mimeografada com os seguintes
itens: 1) Desenhe e pinte no quadro abaixo a sua familia; 2) Escreva nos
retdngulos abaixo a letra A; e 3) Desenhe e pinte abaixo trés circulos. No
inicio da tarefa consta o cabegalho com o0 nome da escola, data e linha para a
crianca fazer o seu nome. (Observamos que a professora ndo expde a tarefa
antes de entrega-la as criancas para que as mesmas possam visualizar as
orientagdes dadas verbalmente sobre o seu contetdo. Percebemos, nessa
tarefa, a presenca de trés conteudos distintos e desarticulados: a familia, as
formas geométricas e as letras vogais). A professora distribui-se da tarefa,
lapis e borracha e as crianga véo tentando fazé-la com a ajuda da professora.
Algumas conseguem e outras ndo. (Observamos que a professora se divide
em repreender aqueles que correm pela sala ou ficam brigando, enquanto
outros tomam &gua, e na orientacdo dos que estdo tentando cumprir a tarefa
— Essa tarefa prossegue por mais ou menos 50 minutos [...]). (Diario de
campo, observacdo ndo-participante n. 11, nivel 1V, em 21/03/2007)
(CIRINO, 2008, p. 115).

Concordamos com as observacdes da pesquisadora em relagdo a proposicdo da
atividade. Parece que o objetivo é manter as criangas ocupadas, e 0s conteddos ficam
reduzidos a mera repeticéo, vazios de sentido para as criangas, que ficam dispersas, desatentas
e, dessa forma, a atividade ndo é realizada com éxito. Mendonca (2003) também constata em
suas observacdes o0 emprego de atividades isoladas, com predominio de exercicios voltados ao

reforco de escrita, leitura ¢ numerais. A pratica ¢ marcada “por atividades mecanicas, pouca
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interacdo genuina entre professores e alunos, proposicdo de escolariza¢do tradicional, como:
trabalho centrado no adulto; espagos inadequados para a execucdo das atividades e énfase em
atividades de alfabetizacao” (MENDONCA, 2003, p. 118).

A énfase em atividades de alfabetizacdo € um dado revelado nas investigacoes
de Paixdo (2004). A pesquisadora relata que um dos objetivos mais prementes nesse periodo
escolar diz respeito ao processo de alfabetizacdo; as demais atividades sdo coadjuvantes para
que se possa treinar a escrita de palavras, do nome, de registros que se vinculem a preparar
para aprender a ler e a escrever. Uma professora entrevistada por Paixdo (2004, p. 112) relata
que “[...] todas as atividades sdo importantes. [...] Vocé trabalhar com o corpo, trabalhar com
jogos, trabalhar com a fala, tudo. E tudo muito importante para chegar a alfabetizacio
(Informagao verbal)”.

Essa mesma centralizacdo na alfabetizacdo também € diagnosticada em
entrevista feita por Mendonga (2003, p. 108): “preparar a crianga para o ingresso na 1% série”
assim como “despertar o interesse para a alfabetizacdo” sdo expressdes que demonstram o
carater preparatorio que ainda embala as praticas pedagogicas.

Vigotski (1995) assim se posiciona em relacdo a essas praticas pedagogicas

restritas ao treino e a antecipacao:

N&o negamos que seja possivel ensinar a ler e escrever a criangas de idade
pré-escolar, inclusive consideramos conveniente que a crianca saiba ler e
escrever ao ingressar na escolar. Porém, o ensino deve organizar-se de forma
que a leitura e a escrita sejam necessarias de algum modo & crianga. Se esse
saber € apenas utilizado para escrever felicitagdes oficiais aos superiores — e
as primeiras que temos examinado sdo palavras ditadas evidentemente pela
professora — é evidente que semelhante atividade é puramente mecanica, que
ndo tardara em cansar a crianga, ja que ndo atua por si mesma, nem se
desenvolve a sua personalidade. Aqui se revela mais claramente a
contradicdo fundamental [...]: ensinam as crian¢as a escrever como um
habito motor determinado e ndo como uma complexa atividade cultural [...].
Isso significa que a escrita deve ter sentido para a crianca, que deve ser
provocada por necessidade natural, como uma tarefa vital que lhes é
imprescindivel. Unicamente assim estaremos seguros de que se desenvolvera
na criangca ndo como um habito de suas maos e dedos, mas como um tipo
realmente novo e complexo da linguagem (p. 201).

A aprendizagem da linguagem escrita, para Vigotski (1995), é um complexo
processo de atividade humana cultural que precisa ser compreendido pelo professor para que
possa mediar a aprendizagem da escrita, como uma conquista do desenvolvimento cultural da

crianga:
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[...] a histéria da escrita na crianga comeca muito antes de quando o
professor coloca, pela primeira vez, o lapis em suas mdos e Ihe ensinar o
modo de tracar as letras. Se ndo conhecermos a pré-histéria da escrita
infantil ndo poderemos compreender como a crianga é capaz de dominar de
imediato o complexo procedimento da conduta cultural: a linguagem escrita
(p. 194).

Nesta perspectiva, Vigotski (1995) apresenta alguns tragos gerais que marcam
esse processo: a) 0 gesto € o primeiro signo visual, é a escrita no ar, e conseguir escrever esse
signo, é um gesto que se afirma; b) as garatujas sdo representacdes desses gestos e
representam 0s primeiros desenhos; ¢) o desenho é um complexo processo de elaboracdo
mental da crianca, que passa a registrar de forma simbdlica suas representacfes visuais e
verbais. E uma etapa prévia da linguagem escrita: “[...] a crianga compreende que seu desenho
pode representar algo” (p. 193); d) da escrita pictografica a ideografica pressupde-se a
representacdo baseada em signos simbolicos abstratos relacionados com significados sociais.

Na Educacdo Infantil, muitas vezes encontramos praticas que nao
contextualizam o ensino da linguagem escrita como uma aprendizagem que demanda
sistematizacdo e compreensdo do proprio processo de desenvolvimento da crianga. Esse
processo envolve multiplicidade e complexificagdo de vérias aprendizagens e engloba
contetdos de diferentes demandas, que precisam ser enriquecidos durante as atividades de
ensino.

Paixdo (2004, p. 124) narra um episoddio em que o conteudo deveria envolver o
folclore, 0 que poderia abranger diferentes processos de aprendizagem, mas se reduzia a copia
de palavras:

A professora escrevia na lousa palavras sobre o folclore, questionando as
criancas sobre as letras necessarias para compd-las. Entretanto, as criangas
do grupo observado: Kaique, Anderson, Kevin, José, Rai e Renato nao
prestavam nenhuma atencdo a escrita coletiva. Enquanto a professora
entregava 0s cadernos — para a copia das palavras — estes meninos brincavam
com a borracha simulando um jogo de futebol, onde os lapis eram os
jogadores e a borracha a bola (D. C. de 27/08/2002).

Quando faltam motivos para aprender, as criangas ndo se interessam pelo
conteudo, até porque ndo ha um contetdo explicito sobre o que é folclore. Parece que ensinar
na Educacdo Infantil se reduz apenas a treino de habilidades motoras, como escrita e desenho,
ndo havendo formacdo de habilidades e capacidades psiquicas, como aten¢do, memoria,
concentragéo etc., que possibilitem avangar no processo de enriquecimento e aprimoramento

de aprendizagens como um todo. Sacristdn (1998) afirma que os conteudos, como construcao
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social, devem refletir a concepgdo de aluno e a funcdo social da educagdo, no ambito da
cultura humana, que englobem quais finalidades educativas se apresentam em determinado

nivel de escolaridade e as diferentes aprendizagens que os alunos adquirem.

Os contetidos compreendem todas as aprendizagens que os alunos/as devem
alcancar para progredir nas dire¢cGes que marcam os fins da educacdo numa
etapa de escolarizacdo, em qualquer area ou fora delas, e para tal €
necessario estimular comportamentos, adquirir valores, atitudes e
habilidades de pensamento, além de conhecimentos. Por isso, € preciso
referir-se ndo apenas a informagbes que necessitam ser adquiridas, mas
também aos efeitos que se derivam de determinadas atividades, que é
necessario praticar para obter aprendizagens variadas como as mencionadas
(SACRISTAN, 1998, p. 150).

Os conteudos, como expressdo dos conhecimentos elaborados e representativos
das conquistas dos homens, convertem-se em saberes escolares. No entanto, o ensino de um
contetdo, por exemplo, o folclore, como contetddo conceitual, também engloba formacéo de
habilidades na crianca e atitudes como contelidos implicitos na execucdo da atividade.
Significa dizer que o processo de ensino representa uma unidade entre os conteidos, 0s quais
precisam de clareza e critérios para que se avance no processo das maximas aprendizagens da
crianga, como um todo.

Outro exemplo ilustra essa necessidade de resultar num produto pronto, numa
atividade escrita, em que surgem concep¢des de que o conteddo a ser ensinado ndo precisa
se relacionar com as demais atividades desenvolvidas no dia ou na semana, como as
brincadeiras, higiene, alimentagéo etc. Os professores consideram que ensinar resulta em um
resultado concreto, por isso fazer algo, qualquer coisa serve para ocupar o tempo demonstra
que as atividades ttm um fim em si mesmas, sem significado nem sentido para as criancas.
Isso pode ser percebido no relato de Batista (1998) no qual discorre que, em algum momento
da rotina, as criancas param para aprender algum contetdo importante como se somente essa
atividade tivesse maior importancia, no rol de tarefas elaboradas durante o dia todo na sala de
aula. A pesquisadora discorre que a propria fala da professora adquire um carater formal e
prescritivo para instruir as criangas sobre o que vao aprender. Nesse momento ha um hiato na
proposta da atividade: as criancas vdo fazer uma filmadora, com materiais reciclaveis, que
reproduza a filmadora que a pesquisadora deixou na sala. Entretanto concordamos com o
questionamento langado por Batista: “[...] o “para qué” e o “por qué” fazer a filmadora nao
aparecem na proposicdo feita pela professora” (1998, p. 86), como objetivos, logo,

complementamos: O que se pretende ensinar ao fazer a filmadora? Que conteudos foram
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selecionados para ensinar o qué? Dessas questdes, podemos apresentar outras que devem

refletir no encaminhamento do processo de ensino:

Que objetivos, no nivel de que se trate, 0 ensino deve perseguir?

O que ensinar, ou que valores, atitudes e conhecimentos estdo implicados
nos objetivos?

Quem esté autorizado a participar das decis6es do contetdo da escolaridade?
Por que ensinar o que ensina, deixando de lado muitas outras coisas?

Todos esses objetivos devem ser para todos os alunos/as ou somente para
alguns deles?

Quem tem melhor acesso as formas legitimas de conhecimento?

Esses conhecimentos servem a quais interesses?

Que processos incidem e transformam as decisdes tomadas até que se tornem
prética real?

Como se transmite a cultura escolar nas aulas e como deveria se fazer? (Ja
que a forma de ensinar ndo é neutra quanto ao contetdo do ensino).

Como inter-relacionar os conteudos selecionados oferecendo um conjunto
coerente para 0s alunos/as?

Com que recursos pedagdgicos, ou com que materiais ensinar?

Que organizacdo de grupos, professores/as, tempo e espa¢o convém adotar?
Quem deve definir e controlar o que é éxito e o que € fracasso no ensino?
Como saber se houve éxito ou ndo no ensino e quais consequéncias tém
sobre o mesmo as formas de avaliacdo dominantes?

Como podem se mudar as praticas escolares relacionadas com esses temas?
(SACRISTAN, 2000, p. 124-125).

Inferimos que essa seja a principal lacuna na Educacdo Infantil: fazem-se
atividades vazias de sentido, ausentes de objetivos, que consistem em simples reproducéo de
técnicas e procedimentos, em que contetidos surgem do improviso e do espontaneismo.

Arriscamos afirmar que talvez nisso se encontre o principal foco da dicotomia

entre as intencdes da professora e o interesse das criangas:

As criangas parece ainda ndo estarem mobilizadas para a atividade
pedagdgica, embora esta ja esteja sendo preparada pela professora e pela
auxiliar. A ideia de fazer a filmadora parece néo ser suficiente para mobilizar
as criancas para a atividade. Elas preferem brincar, ao invés de fazer a
atividade proposta” (BATISTA, 1998, p. 87).

As intencdes tracadas pela professora ndo correspondem aos motivos das
criangas. O contedo néo esta explicito, e o simples fazer a atividade ndo produz interesse nas
criancas, pela auséncia de relacéo entre o sentido para elas e o significado social da atividade.
Destacamos com isso que cabe ao professor, em seus objetivos, avaliar a pertinéncia de

determinadas atividades em relagéo aos processos de aprendizagem e desenvolvimento.
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Seguimos questionando: que sentido e significado h& em produzir uma
filmadora? Batista (1998) relata que, durante a confeccéo da filmadora, ndo era permitido que
as criangas brincassem, conversassem ou se retirassem da mesa da atividade sem finalizar o
trabalho. E durante a criagdo da filmadora que a atividade adquire algum sentido para as
criangas: quando a professora senta a mesa para realizar a atividade com elas e assim, podem
brincar com o produto final: “A atividade comeca a fazer muito mais sentido para as criancas
quando a filmadora estd pronta” (BATISTA, 1998, p. 92). Isso porque o significado da
atividade para a crianca nao esta no produto final — a filmadora. O pensamento infantil ainda
atua em relacdo as acGes efetuadas no processo, ndo conseguindo representar mentalmente 0s
resultados de sua atividade.

Além do mais, como dissemos no primeiro capitulo, sobre a relacdo entre
motivo e sentido pessoal na realizacdo de atividade, Leontiev (1978b, p. 97) afirma que, do
ponto de vista psicolégico, o sentido pessoal e consciente é criado pela relacdo objetiva e
concreta, que se reflete no cérebro do homem, entre “[...] aquilo que o incita a agir e aquilo
para 0 qual a sua acdo se orienta como resultado imediato. Por outras palavras, sentido
consciente traduz a relagdo do motivo ao fim”. Para a concretizagdo de alguma atividade de
ensino é preciso produzir uma necessidade pedagdgica no aluno, que desencadeie motivos
permeados de sentido. Essa necessidade pedagdgica, desencadeada pelas significacdes
sociais, cristalizadas em forma de conhecimentos historicamente elaborados, ao serem
apropriadas, adquirem sentido pessoal para o aluno.

As atividades de construcdo, a exemplo da filmadora, podem ser contetdo de
ensino desde que produzam uma necessidade pedagdgica, que poderia ser apresentada por
meio de uma situacdo ludica e/ou 0 que esse objeto social representa como instrumento criado

historicamente.

As atividades de construcdo operam sobre o estabelecimento de relacdes
entre distintas partes dos objetos. Os trabalhos manuais favorecem os
dominios sobre a utilizacdo de instrumentos, ampliando a compreensao
sobre os motivos sociais da producdo de objetos. Enfim, todas essas
atividades requerem analise e planejamento, ensinando a crianca a atender
deveres e a realizar agdes com um fim determinado, inferindo nas
representacdes simbdlicas e no estabelecimento de relacdes entre 0s motivos
da atividade e seus resultados etc. (MARTINS, L., 2007c, p. 75).

Outras atividades também desencadeiam aprendizagens importantes no
desenvolvimento da crianca nesse periodo. Uma delas é o ato de representar pelo desenho.
Nos dados de Batista (1998), Barbosa (2000), Mendonga (2003), Paixdo (2004), Rubia Silva
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(2006), Cirino (2008) e Rodrigues (2009), identificamos que os desenhos prontos e
padronizados para pintura e os desenhos livres sdo 0s mais executados como atividades
pedagdgicas. Desenhos dirigidos, observacdo estética de alguma producdo artistica,
praticamente inexistem nos dados levantados. Inferimos que talvez os professores nao
compreendam que o desenho porta possibilidades de ensino de extrema importancia para o
desenvolvimento das fungfes psicolégicas das criangas, e tanto como contetdo de ensino,
qguanto estratégia, o desenho merece ser mais bem compreendido na gama de atividades
desenvolvidas na Educacéao Infantil.

Vygotski (1995) afirma que o desenho infantil ndo deve ser considerado uma
acdo mecanica e isolada, mas deve ser compreendido como uma etapa importante da
linguagem simbdlica, como uma linguagem grafica peculiar, que a crianca avanca de um
simples rabisco para o desenho que representa e pode significar alguma coisa. Apoiado em
Kersensteiner, Vygotski (1998) explica que o ato de desenhar pode ser dividido em quatro
etapas: 1) estagio de esquemas — as representacdes esquematicas do desenho de algum objeto
ndo representam os aspectos reais e fidedignos dos objetos verdadeiros. A representacdo da
figura humana limita-se a cabeca, pernas, bragos ¢ dorso. “Trago muito peculiar deste estagio
¢ que as criangas desenham de memdria, sem copiar do modelo” (VYGOTSKI, 1998, p. 94);
2) surgimento do sentimento da forma e da linha — o desenho da crianga mescla
representacfes esquematicas com a forma real do objeto, mais proximo da realidade,
apresentando um nimero maior de detalhes: “[...] todo o desenho se aproxima da aparéncia
verdadeira da imagem” (VYGOTSKI, 1998, p. 97); 3) representacdo verossimil —
desaparecem 0s esquemas presentes nos estagios precedentes e o desenho apresenta mais
contornos, transparecendo a ideia e a aparéncia real, com aspectos proprios do objeto
representado: “Apesar de alguns erros, como a violagdo da proporcionalidade e das medidas,
0 desenho das criangas ¢ realista, reflete o que vé&” (VYGOTSKI, 1998, p. 99); 4)
representacdo plastica — o desenho transmite movimento, luz, sombras e chega a
representacdo real, com todos os detalhes observados pela crianca.

Embora haja essas etapas do ato de desenhar, Vigotski (1998) assevera que
esse ato ndo € algo natural e espontdneo ou que surja por si mesmo na criancga artistica, mas
que esta precisa formar habilidades, habitos artisticos, disposicdo de materiais alcangados
mediante o ensino: “[...] as crian¢as que se ensina na escola [...] proporciona estimulo
favoravel para o desenvolvimento do desenho” (VIGOTSKII, 1998 p. 102). Dirigir a

atividade do desenho, produzir a tomada de consciéncia na crianga sobre o resultado da
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atividade, faz com que o ato de desenhar salte das simples representacBes de esquemas a

atividade produtiva, em que suas a¢des portam carater de aprendizagem (MUKHINA, 1996).

Ao compreendermos o significado das atividades desenvolvidas pela crianga na

Educacao Infantil, ndo apenas centralizadas na alfabetizacdo mecénica e desconexa, podemos

avancar no entendimento de que a linguagem gréafica do desenho requer situagdes de

aprendizagem que relacionem signos e simbolos, ou seja, a crianga precisa aprender a

dominar a relacdo entre o simbolo representado pelo desenho e pelas letras. Esse processo

demanda um trabalho educativo intencional que se inicia nos simples gestos representados nas

cancdes e brincadeiras infantis.

A histéria do desenvolvimento da escrita se inicia quando aparecem 0s
primeiros signos visuais na crianca e se sustenta na mesma histéria natural
do nascimento dos signos dos quais tem nascido a linguagem. O gesto,
precisamente, € o primeiro signo visual que contém a futura escrita da
crianca & semelhanca da semente que contém o futuro carvalho. O gesto € a
escrita no ar e o signo escrito é, frequentemente, um gesto que se fortalece
(VYGOSTKI, 1995, p. 186, grifo nosso).

Um exemplo de que os gestos sdo importantes tanto para esse processo de

representacdo de signos visuais como para desenvolver a linguagem pode ser ilustrado no

dado abaixo:

Apo6s as cancgdes, a professora convida o grupo a recitar uma parlenda. O
grupo se engaja ativamente na tarefa. Por fim, a professora pede que recitem
trava-linguas — que chama de “travinhas”. Consulta as criangas perguntando
quem gostaria de recitar individualmente e varias criancas se manifestam.
(...) Uma das criancas pede a professora que recitem um outro trava-lingua:
“a aranha arranha a rd, a rd arranha a aranha”. A professora criou com o
grupo gestos que representam a aranha, a rd, e o ato de arranhar, e tais
gestos sdo realizados concomitantemente a recitacdo do trava-lingua.
Tais gestos parecem ser fundamentais para que as criangas consigam
verbalizar esse contetdo cujo nivel de dificuldade é elevado para o grupo/
faixa etaria (Observacdo em sala de aula, Jardim |, segunda-feira)
(PASQUALINI, 2010, p. 167).

Consideramos que, na Educacgéo Infantil, o processo de ler e escrever pode ter

significado na aprendizagem da crianga, se houver formag&o de sentidos, por meio do brincar,

do desenho, da escrita, como diferentes momentos, mas por sua esséncia, € Unico no
desenvolvimento da linguagem escrita (VYGOTSKI, 1995).

O desenvolvimento da linguagem escrita pertence a primeira e mais evidente
linha do desenvolvimento cultural, ja que esta relacionado com o dominio do
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sistema externo de meios elaborados e estruturados no processo do
desenvolvimento cultural da humanidade. No entanto, para que o sistema
externo de meios se converta em uma funcéo psiquica da prépria crianga, em
uma forma especial de seu comportamento, para que a linguagem escrita da
humanidade se converta em linguagem escrita da crianca, Sdo necessarios
complexos processos de desenvolvimento (VYGOTSKI, 1995, p. 185).

Essa premissa nos indica que o trabalho pedagdgico na Educacgdo Infantil, para
além de apresentar exercicios fragmentados baseados em treinos e repeti¢do de letras soltas e
isoladas, precisa produzir sentido no processo de desenvolvimento da linguagem como um
todo. No periodo da Educacdo Infantil, é possivel avancar na alfabetizacdo e no ensino de
conceitos, tornando essa aprendizagem significativa justamente porque, com o dominio cada
vez maior do vocabulério e dos signos, com os interesses da crianca voltados para apreender
sobre o mundo circundante, o professor pode ampliar esse repertorio de aprendizagem,
tornando a leitura e a escrita um processo cultural que tenha sentido para criangca. Com isso,
refutamos a crenca de que os processos de aprendizagem da escrita e da leitura possam ser
construidos ou descobertos pelo aluno; ao contrario, trata-se de um processo ativo de
apropriacio de um conhecimento ja elaborado socialmente. E preciso pdr em atividade as
funcBes psicoldgicas superiores, mobiliza-las para que ocorra apropriacdo desses conteudos.
Elkonin (1969b; 1974) investigou o processo de desenvolvimento da
linguagem e do pensamento e acredita que, se houver um ensino organizado e sistematizado, a
crianca tem condi¢bes de aprender corretamente a linguagem oral e escrita, de forma
significativa.
N&o ha duvida que, entretanto, a alfabetizacdo ndo pode ser simplesmente
apreendida de forma mecanica no sistema existente de desenvolvimento da
linguagem em instituices pré-escolares. Requer reais mudancas,
primeiramente, no programa e organizacdo do trabalho relacionado ao
dominio da estrutura gramatical e & composicdo sonora do idioma. A
designacdo do contetdo correto e a organizacdo deste tipo de trabalho em
instituicGes pré-escolares requerem pesquisa intensiva dos problemas

relativos a psicologia do dominio da linguagem por criangas em idade pré-
escolar (ELKONIN, 1974, p. 182).

Defendemos com isso uma organizacdo didatica do ensino que promova a
aprendizagem e desenvolvimento da criancga; para tanto, o fito das atividades propostas deve
ser o de enriquecer e aprimorar 0s processos psiquicos da crianca. Zapordzhets (1987) afirma

que é indispensavel, nesse periodo escolar, ampliar e enriquecer ao maximo o contetudo das
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formas de atividade ludica, pratica e plastica e também a comunicacdo das criancas entre si e

com os adultos.

E no esteio dessas atividades que ha uma especial influéncia no
desenvolvimento dos processos psiquicos da crianga. Assim, o desenho
conduz a perfeicdo e diferenciacdo da percepcgdo. A percepcao da cor e a
forma dos objetos se fazem mais exatas; se realiza a abstracdo da forma e a
cor dos objetos. Com a modelagem se aperfeicoa a percepg¢do do volume das
coisas. Com a construgdo consegue dar-se contadas relacdes que ha entre as
distintas partes dos objetos. Todos estes tipos de atividades sdo métodos
praticos para conhecer a realidade, para separar e sintetizar praticamente as
qualidades e os signos dos objetos. Sobre esta base, aparecem representagdes
gerais da forma, do tamanho, do volume, da cor, da qualidade dos objetos, o
que leva a crianga a compreender o aspecto mais geral e abstrato
(ELKONIN, 1969b, p. 516).

As atividades produtivas ocupam um lugar importante no trabalho educativo na
Educacdo Infantil. Essas atividades demandam finalidade e planejamento, que, desde a
primeira infancia, propiciem uma complexificacdo crescente no desenvolvimento das
criangas, com novos e desafiadores conteddos que atuem na zona de desenvolvimento
proximal. Os contetdos, ao serem desafiadores, potencializam a atividade criadora da crianca,
ampliam as experiéncias culturais da crianca, agregando elementos que enriquecem e
aprimoram as funcBes psicoldgicas superioras como atencdo, memoria, pensamento,
imaginacéo, entre outras. Vigotski (1998, p. 20) afirma que o aperfeicoamento da imaginacéo

é de suma importancia para a formacgdo da conducao e do desenvolvimento humano,

[...] convertendo-se em um meio de ampliar a experiéncia do homem que, ao
ser capaz de imaginar o que nao vé, ao poder supor, baseando-se em relatos
e descricOes distantes, o que ndo experimentou pessoal e diretamente, ndo se
encerra no estreito circulo de sua prépria experiéncia, mas que pode afastar-
se muito de seus limites apropriando, com ajuda da imaginacéo, experiéncias
historicas ou sociais alheias.

Todas as atividades na Educagdo Infantil devem ter como direcdo
metodologica a possibilidade criadora das criangas, aproximando-as de experiéncias vividas e
néo vividas que desafiem novas elaboracdes e criagdes, ancoradas na cultura humana.

Dessa forma, todas as atividades desenvolvidas nesse periodo escolar requerem
uma organizacdo didatica do ensino que produza o novo no desenvolvimento da crianca, e
isso sO sera alcancado se houver processos intencionais de ensino por meio da mediagéo

pedagdgica que potencializa a zona de desenvolvimento proximal na aprendizagem da
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crianca. O proximo topico seré dedicado para essa tematica, tdo essencial para avangarmos na
discussao dos processos de ensino e aprendizagem da crianga.

4.3 A Mediacdo Pedagogica como Potencializadora da Zona de Desenvolvimento
Proximal

A mediagio é um dos pontos fulcrais a teoria vigotskiana. E por meio dela que
se torna possivel inferir na zona de desenvolvimento da crianca e promover o
desenvolvimento das funcgdes psicologicas superiores.

A mediacdo do outro mais experiente, como o professor, torna possivel a
crianca apropriar-se da riqueza humana objetivada em conteldos e conhecimentos, expressos
em forma de signos e instrumentos, que sdo elementos mediadores para a formacgédo e
desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores.

A Educacdo Infantil, como espaco escolar, demanda a compreensdo de que
esses conhecimentos, instrumentos e signos, como aptiddes humanas que foram
desenvolvidas no decurso da histéria humana e cristalizaram-se em produtos materiais,
intelectuais e ideais, precisam ser apropriados pela crianca. No entanto, a crianca somente se
apropria dessas conquistas humanas pela atividade mediada, realizada por esse conhecimento
objetivado pelas geracBes anteriores, pelos instrumentos fisicos ou simbdlicos que se
interpdem entre 0 homem e 0s objetos e fendmenos da cultura humana (LEONTIEV, 1978b).
Significa que esses conhecimentos, instrumentos e signos estdo na vida concreta da crianca,
mas a apropriacdo de forma mais elaborada depende de um ensino intencional e organizado
realizado pelo adulto.

No relato abaixo, nos dados de Araldi (2007), ha um episédio que ilustra um
processo em que a professor medeia a relacdo crianca-conhecimento, levantando

questionamentos e provocando motivos nas criangas para aprender.

Observou-se que as educadoras interagiam com as criangas criando
oportunidades para o dialogo e a construcdo de conhecimentos. Para isso, as
educadoras conversavam com as criangas sobre a origem do alimento,
ampliando seus vocabularios e, muitas vezes, incentivando as expressdes
pessoais de cada crianca. Um exemplo que se pode citar esta expresso na
fala das educadoras que questionavam, aguardavam e estimulam as respostas
das criangas, como: “Vamos tomar um leitinho?”’; “Quem sabe de onde vem
o leite?”’; “Quem ja viu uma vaca?” (ARALDI, 2007, p. 93).
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Embora parega uma intervengéo pontual, identificamos pistas de possibilidades
de provocar 0 novo na crianga, incitando-a a ativar seu plano mental, j& que nesse periodo
escolar — criangas de dois e trés anos —, 0 pensamento se expressa por meio de operacdes
orientadoras externas, ativadas pelo professor através da linguagem (MUKHINA, 1996).
Nesse sentido, as operagdes cotidianas na Educacdo Infantil, como aprender a escovar 0s
dentes, a usar o banheiro, a comer com a colher, usar o copo, a deslocar-se de um espago ao

outro, sdo conteudos que precisam de mediacao para ser apreendidos.

[A professora] fez um combinado com as criangas referente ao horério de
parque: sé pode tirar o ténis quem sabe colocar sozinho depois. Isso acabou
sendo um incentivo para que as criangas que ndo sabiam aprendessem a
colocar/tirar o ténis, pois elas adoram ficar descalgas no parque. (Observacdo
em sala de aula, Jardim I, quarta-feira) (PASQUALINI, 2010, p. 125).

O ato de amarrar o sapato sozinha, como as demais aprendizagens que
envolvem os contetdos concretos do cotidiano, permite a crianga agir com esses instrumentos
com liberdade e autonomia. “Atividades cotidianas (exemplo: amarrar os sapatos) € nao-
cotidianas (como analisar um trabalho artistico) podem ser, na infancia, objetos de igual
interesse e, em algumas condices, o cotidiano infantil é porta de entrada para o néo-
cotidiano” (TOASSA, 2005, p. 231). Aprender e reproduzir essas capacidades e habilidades
humanas, base do desenvolvimento psiquico, s6 se concretiza se houver uma atividade
adequada e organizada que forme acGes e operacdes motoras e mentais que possibilitem o uso
desses instrumentos.

A mediagdo do professor no ensino de um instrumento forma na crianca a
possibilidade de atuar com ele, e isso provoca um avanco no seu processo de aprendizagem e

desenvolvimento.

(...) ndo véem que ensinar a lavar a mdo € um procedimento, € um
contetdo...lavar as maos, pendurar a mochila, fazer roda... ela [a crianca]
ndo pode comer de qualquer jeito, vocé vai ensinar ela a comer... a
[professora] M. tem uma crianga na turma que come com a mao... a gente
vai deixar? N&o! Vai ensinar. Ndo se come assim socialmente. (Encontro
com professoras, 16 de maio de 2008) (PASQUALINI, 2010, p. 152).

Vygotski (1995) afirma que a fungdo do instrumento € servir como um
condutor da influéncia humana sobre o objeto de sua atividade; ele € orientador externamente,
provoca mudancgas no objeto. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é

dirigida para o controle e dominio da natureza. Aprender e dominar os instrumentos, como
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elementos mediadores da atividade humana, é uma das tarefas fundamentais na educagéo da
crianga. Na Educacéo Infantil, o professor precisa ter clareza da necessidade de envolver, nas

atividades de ensino, a aprendizagem de instrumentos cada vez mais complexos:

Vou te dar um exemplo de uma agdo sequenciada num trabalho que eu fiz
com pintura... entdo primeiro a avaliacdo iniciante... eu dei pintura a dedo
pra eles; eles ja fizeram um trabalho lindo de pintura a dedo no ano passado,
entdo se eu ficar na pintura a dedo vou ficar na zona real deles, porque eles
ja sabem tudo de pintura a dedo... entdo vou passar pro pincel... primeira vez
que eu dei o pincel... 0 que eu percebi? que eles ndo tinham controle do
pincel e misturavam todas as cores, todos eles... entdo qual é o préximo
passo, eu vou trazer elementos que facam eles controlarem a agdo com o
pincel... ai vai, ai eu percebi que eles controlaram, mas continuavam
misturando... ai 0 que eu vi? Que eles ndo sabem fazer linha. Entdo eu trouxe
no outro dia uma figura com tragados, mostrei... ai eles comegam a perceber
as linhas. Ai num dia eles fizeram linha com uma cor, no outro preenchemos
aquele espago branco todo com outra cor, quer dizer, pra aprender a separar
uma cor da outra, pra poder ter uma forma. J& fez linha, j& percebeu a
diferenca de uma cor da outra, aprendeu a controlar o pincel... entdo eu vou
dar duas cores juntas, vamos cobrir todo o espago da folha compondo com as
duas cores, e assim por diante. (Encontro com professoras, 16 de maio de
2008) (PASQUALINI, 2010, p. 136).

Desse fragmento, observamos que 0 ensino do uso de um instrumento que
medeia a acdo das criancas no ato de pintar foi mediado pela professora — trata-se de uma
mediacgéo sobre um objeto mediador das agdes humanas.

A par da aprendizagem dos instrumentos, 0 uso de signos no processo de
desenvolvimento da crianca também exerce influéncia de maneira decisiva. Vigotski afirma
que o uso do signo constitui um meio da atividade interna dirigido para o proprio individuo; o
signo é orientado internamente. A linguagem é um dos signos de maior influéncia no
desenvolvimento cultural da crianca, subjacente a acumulacdo de sua experiéncia histérico-
cultural e uma forma peculiar de se ingressar no mundo, ou seja, 0s instrumentos simbdlicos,
0s signos, potencializam a acdo mental (VYGOTSKI, 1995). Petrovski (1979) afirma que a
linguagem é um dos signos verbais que operam de maneira decisiva na atividade intelectual
da crianca e, por sua vez, depende do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores.

Pela relacdo da criangca com o mundo circundante, ela comega a compreender a
funcdo priméria da linguagem, sente necessidade de explorar essa comunicacdo verbal,
emitindo diferentes sons e palavras, de forma a aprender ativamente a lingua da qual faz parte,
até para fazer da comunicacdo uma forma de vida ativa na sua realidade concreta (ELKONIN,
1969b). Vejamos um momento em que a professora poderia mediar esse processo de

descoberta do mundo da comunicacéo, pela atividade com objetos, dos diferentes sons que os
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instrumentos podem produzir: “Renan pega o cone pendurado, coloca na boca e diz Alo, bem
alto (Nesse momento ele comegou a achar graga dele mesmo e comegou a rir); no mesmo
instante, Manuela [professora] tira de sua boca e pendura bem alto para ninguém alcancar
(fragmento da observacao da saida)” (GIRALDI, 2008, p. 59).

Na Educacdo Infantil, desde os primeiros anos, a promog¢dao do
desenvolvimento da linguagem é uma das tarefas mais importantes, ja que, por meio dela, a
crianca assimila signos verbais (palavras) e elabora as significacbes construidas socialmente
que os mesmos representam. “Essas apropriagdes marcam qualitativamente seus processos de
exploracdo e construgdo do conhecimento sobre si e sobre o mundo, possibilitando formas
culturais de desenvolvimento” (MARTINS, L., 2007c, p. 65).

[A professora] ensina uma parlenda nova para o grupo: “pisei na pedrinha,
pedrinha rolou, pisquei pro mocinho, mocinho gostou, contei pra mamée,
mamae nem ligou, contei pro papai, a cinta cantou”. Gestos acompanham
cada estrofe, e a professora utiliza a entona¢do de voz como recurso. As
criangas se interessam em aprender a parlenda e repetem varias vezes com a
professora. Algumas estdo dispersas, mas a maioria se esfor¢ca para
memorizar. Pedem para recitar sozinhas e a professora atende os pedidos. Ao
final da atividade, grande parte das criancas ja é capaz de recitar a parlenda
ou pelo menos parte dela. (Observacdo em sala de aula, Jardim |, quarta-
feira) (PASQUALINI, 2010, p. 167).

Desse exemplo, 0s gestos sdo signos para as criangas e elas os imitam da
professora e esta realiza a mediacdo no processo de aprendizagem de um contetdo verbal, o
qual as criangas, para se apropriar, imitam. Vygotski (2001b, p. 239) afirma que a crianca
somente pode imitar aquilo que se encontra na zona de suas possibilidades intelectuais
proprias: “Para imitar € necessario ter alguma possibilidade de passar daquilo que sei para 0
que ndo sei”. Pela imitagdo, a crianga consegue realizar, na esfera intelectual, muito mais do
que pode fazer em sua proépria atividade. Sua capacidade de imitar operacdes intelectuais nao
é ilimitada, mas modifica-se com “estrita regularidade em consonancia com 0 curso de seu
desenvolvimento psiquico, de modo que em cada etapa existe para a crian¢ca uma determinada
zona de imitacao intelectual relacionada com o nivel real de desenvolvimento” (VYGOTSKI,
1996, p. 268).

O ato de imitar refere-se a qualquer atividade que a crianga ndo realiza sozinha,
mas a realiza em colaboragdo com um adulto ou com criangas mais experientes. “Tudo quanto
uma crianga nao é capaz de realizar por si mesma, porém pode aprender sob a direcdo ou a
colaboracédo do adulto ou com a ajuda de perguntas orientadoras, é incluido por nos na area da

imitagdo” (VYGOTSKI, 1996, p. 268). Destarte, colaboragdo aqui nao se refere a um
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processo de simples interacdo entre pares para resolver determinada tarefa. O adulto realiza
uma mediacdo intencional ao propor situagcdes que desafiem a crianga a avancar naquilo que
ela ndo realiza sozinha. Rubia Silva (2006) esclarece que é comum escutar as criangas
solicitando ajuda do professor para realizar um desenho, uma atividade, alegando nédo ser
capazes de realizar sozinhas. Elas, muitas vezes, copiam os modelos feitos pelos adultos ou
pelos colegas para concluir tal atividade. Os colegas mais experientes também sdo mediadores
nesse processo de aprendizagem. De acordo com Mukhina (1996, p. 51), “Cada novo passo
no ensino utiliza a zona de desenvolvimento imediato da crianga e cria, a0 mesmo tempo, uma
coisa nova que se transforma em premissa para ensinamentos futuros”. Janaina Silva (2008, p.

104) relata o seguinte episodio:

[...] a professora pegou varios quebra-cabecas de madeira e entregou as ccas
[sic] para estas brincarem. Ela disse que no inicio do ano as cgas [sic] ndo
sabiam montar, mas agora j& montavam todos. Os quebra-cabecas eram
arvore, igreja, maos, trem, tartaruga, etc. As ccas[sic] trocavam os quebra-
cabegas e umas auxiliavam as outras na montagem.

Vejamos outro exemplo em que a crianga recorre a ajuda de um colega mais

experiente para tentar realizar a atividade:

K (Kleber): Marina, o que € para fazer, mesmo, hein?

M (Marina): A tia pediu pra gente montar uma centopeia com essas bolas
aqui, 6. Viu?

K: E s6 isso, mesmo?

M: Ela disse isso, mas td [sic] perando [sic] para ver se é.

K: Ai, num sei ndo viu... ta dificil, né?

M: Muito... muito ndo, mas ta sim, viu? Fala baixinho, ela ta vindo.

K: Tia, ndo entendi ndo 6.

S (Sofia): Também, ndo presta atencdo, menino. Fica ai de papo com a
Marina. E assim, olha so... (Diario de campo, 20/8/2008) (RODRIGUES,
2009, p. 83).

Esses episodios demonstram que as criangas procuram resolver a atividade,
demonstram interesse para realizar tal empreendimento, mas ainda ndo conseguem resolver
sozinhas, e recorrem ao Outro mais experiente. No entanto, a mediacdo do professor deve ser
diferente da colega, ja que sua funcdo é atuar na zona de desenvolvimento proximal e nisso se
revela a intencionalidade do seu trabalho educativo.

Elkonin, a partir dos postulados de Vigotski, explica que o ensino deve
adiantar-se ao desenvolvimento e postula que as particularidades psicolédgicas da idade das

criancas ndo devem orientar-se pelo nivel de desenvolvimento ja alcangado, porque isto
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significaria deter artificialmente o desenvolvimento da crianga: “A atividade do pedagogo é
adiantar o desenvolvimento psiquico das criangas, formar o novo em seu desenvolvimento
psiquico, facilitar o desenvolvimento do novo” (ELKONIN, 1969a, p. 503). A tarefa do
pedagogo nao é partir do nivel de desenvolvimento existente, e sim orientar-se em direcéo as
perspectivas do desenvolvimento, sobretudo para as mais proximas, e, regulando-se por elas,
dirigir todo o desenvolvimento da crianga. “Somente sabendo bem o que é proprio das
criancas de uma idade determinada e o que lhes pode ser acessivel, em condicGes
determinadas, no grau seguinte do desenvolvimento, tanto de suas perspectivas proximas
como do futuro proximo da crianca, o pedagogo pode dirigir real e verdadeiramente o
desenvolvimento da crianga” (ELKONIN, 1969a, p. 503).

No entanto, a pratica pedagdgica na Educacdo Infantil revela, muitas vezes, a
auséncia de um ensino que potencialize o desenvolvimento da crianca, e a apropriacdo dos
conhecimentos, instrumentos e signos humanos ocorre de forma espontanea e assistematica,

como no exemplo abaixo:

Uma crianga chegou de chapéu, € uma menina. Sentam-na no tapete e um
menino se aproxima, tira o chapéu e tenta colocar na sua cabeca. E
interessante ver como as roupas das criangas com seu colorido, detalhes,
enfeites e aberturas sdo um prato cheio para os pequenos. Eles brincam de
tocar, pdr na boca a roupa do outro, puxar botbes, etc. Os bicos sdo como
uma continuag&o das roupas dos outros (BARBOSA, 2000, p. 181)

As criangas estdo em contato com 0s instrumentos humanos; observam o0s
adultos e outras criancas fazendo seu uso, por isso, necessitam aprender a atuar com esses
objetos. Nesse exemplo, é possivel verificar que entre elas ha um processo de comunicacgédo
pratica, em que os elementos mediadores atuam de forma espontanea e ndo intencional.

Leontiev (1978b) nos explica que o0 mundo dos objetos, em forma de signos, de
instrumentos, de faculdades humanas formadas ao longo da préatica historica da sociedade,
ndo estd dado de imediato a crianga, ndo é percebido pelo fato de ela simplesmente estar no
mundo. Para que esse mundo circundante da cultura humana surja na crianga, € preciso
exercer uma atividade efetiva, adequada para que esses fendbmenos culturais como a
linguagem, os instrumentos, 0s objetos, os conceitos, as ideias, a musica, as artes sejam
apropriados pela crianga. Essa ¢ a primeira condi¢cdo do processo de apropriagdo: “[...] a
crianga néo € apenas ‘colocada’ diante do mundo dos objetos humanos. Para viver, deve agir
(ativamente e) adequadamente neste mundo” (p. 238). Essa afirmag¢do ¢ de singular

importancia para nosso estudo e nos remete a algumas inferéncias: primeiro, quando se afirma
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que a crianga ndo € apenas colocada, langada neste mundo, podemos nos indagar sobre as
afirmacdes de alguns pesquisadores da Educacdo Infantil que defendem que basta organizar o
espaco para oportunizar que as criangas possam se expressar, conviver, cooperar (FARIA,
A., 2000). Isso nos conduz a segunda consideracdo, de que é preciso que a atividade da
crianca seja adequada, isto é, organizada, embora ndo fosse objetivo do autor discutir
educacdo de criancas de zero a seis anos, mas isso nos possibilita inferir que € preciso que,
desde seus primeiros anos, seu desenvolvimento seja dirigido adequada e intencionalmente,
ou seja, que haja ensino nesse Processo.

Leontiev exemplifica esse processo de apropriagdo: para “[...] se apropriar dos
objetos ou dos fendmenos que sdo o produto do desenvolvimento histérico, € necessario
desenvolver em relacdo a eles uma atividade que reproduza, pela sua forma, os tracos
essenciais da atividade encarnada, acumulada no objeto” (LEONTIEV, 1978b, p. 268). Isso
significa que a crianga, ao apropriar-se de algum instrumento, precisa reproduzir em sua
atividade as operagBes motoras que nela estdo incorporadas, 0 que exige a propria
reorganizacdo dos movimentos naturais e instintivos que conduzem a formacéo de faculdades
motoras superiores. “Assim, quando dizemos que uma crianga se apropria de um instrumento,
isso significa que aprendeu a servir-se dele corretamente e que ja se formaram nela as agdes e
operagdes motoras mentais necessarias para esse efeito” (LEONTIEV, 1978b, p. 321).

Esse exemplo nos conduz ao segundo aspecto da apropriacdo: apropriar-se de
algo novo, como manipular determinado instrumento, produz na crianca novas aptiddes,
novas funcBes psiquicas. Essas novas formacgfes que se produzem na crianga € um trago
essencial de seu desenvolvimento psiquico. Entretanto, embora as acdes e operacGes
requeridas para manipular esse instrumento estejam objetivadas nele, elas ndo conduzem o
desenvolvimento e sim sdo apenas propostas a crianga. Aqui entra o terceiro aspecto da
apropriacdo: as relacBes da crianca com o0 mundo circundante, e nele, os objetos e fenémenos,
sdo mediatizadas pelas relacbes com outros homens, ou melhor, seu processo de apropriacéo é
um processo de comunicacgao pratica e verbal com as demais pessoas de seu entorno, o que
ocorre por meio da mediagdo. “A comunicagdo, que se efetua sob a sua forma exterior, inicial,
de atividade em comum, quer sob a forma de comunicacéo verbal ou mesmo apenas mental, é
a condicdo necessaria e especifica do desenvolvimento do homem na sociedade”
(LEONTIEV, 1978b, p. 272).

Um exemplo que ilustra esse processo ao mesmo tempo tao simples e rotineiro
no processo de aprendizagem da crianca, em seus primeiros meses, € como ela se apropria das

acOes e operacdes com uma colher. Leontiev (1978b, p. 321-322) discorre sobre uma situagéo
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imaginaria de uma crianga que nunca viu uma colher e ao entregar em suas maos esse objeto,
a crianga comecard a manipular: vai martelar, bater, meter na boca e tantas outras acoes livres
de manipulagdo. Ou seja, a crianga “[...] ndo vera o ponto de vista dos modos de utilizagédo
elaborados pela sociedade, concretizados nas suas caracteristicas exteriores, mas do ponto de
vista das propriedades fisicas ‘naturais’, ndo especificas”. Porém, se a pessoa que convive
com essa crianga, seja a mée seja a professora, alimenta a criangca com a colher e depois
entrega o0 objeto a méo da crianca para que ela tente comer sozinha, a principio suas operacoes
ndo permitem exatiddo nessa acdo de comer; a colher ndo se mantém horizontal na mao e a
comida cai. No entanto, com a mediacdo dessa pessoa que alimenta a crianca, que intervém
nas suas agdes, resulta a formacao na crianca do habito de utilizar corretamente a colher. Ela
aprendeu a manejar a colher como um objeto humanao.

Convem apresentar como Leontiev (1978b) avanca nessa exposi¢cdo gque nos
parece ser bem pertinente para refutar argumentos atuais sobre o processo de aprendizagem
das criangas de zero a seis anos e solidificar o quanto o ensino deve adiantar-se ao
desenvolvimento da crianca. O autor discorre sobre uma suposicdo de que a crianca, nesse
processo de aprendizagem do manejo da colher, se vé for¢ada a elaborar sozinha tal pratica.
E evidente que é possivel um resultado, mas ap6s quanto tempo? Imaginemos, entdo, se essa
premissa se mantém presente em termos de aprendizagens mais complexas e elaboradas,
como recortar, pintar, desenhar, ler, escrever, elaborar conceitos, entre tantas atividades que
devem estar no processo de ensino da crianca. Como argumenta Vigotski (2001a; 2001b),
esse tipo de organizacdo de ensino segue a reboque do desenvolvimento da crianca e
permanece dentro dos limites de seu desenvolvimento real. Leontiev (1978b) insiste que €é
preciso rejeitar duas hipdteses que norteiam teorias sobre o processo de desenvolvimento: a
primeira, em que se defende que a crianca possui funcdes e operacdes psiquicas inatas e que,
pela acdo dos fendmenos exteriores, elas sdo simplesmente ativadas; a segunda, em que se
alega que as operacfes mentais se formam pela experiéncia individual propria, pelo reforgo
em acOes de repeticdo que acarretam formacéo de ligacdes e associacfes. O autor argumenta
que a formacao de processos psiquicos que se apoiem na experiéncia individual ou a espera da

ativacdo desses processos inatos fica reduzida e empobrecida.

A apropriacdo dos conceitos, das noc¢Bes, dos conhecimentos, supde,
portanto, a formacdo na crianca das operacBes mentais adequadas. E para
isso, elas devem ser elaboradas nela ativamente. Elas aparecem,
primeiramente, sob a forma de acgbes exteriores, que o adulto forma na
crianca e que em seguida apenas sdo transformadas em operagdes
intelectuais (LEONTIEV, 1978b, p. 329).
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Os argumentos apresentados até agora tém implicacGes sélidas para nortear
nossa analise sobre o processo educativo na Educacéo Infantil. Fica claro que a apropriacao é
0 processo especifico e que caracteriza o desenvolvimento psiquico da crianca, por meio da
mediacdo do professor. Ao se apropriar das aquisicdes do desenvolvimento das geragoes
humanas precedentes, traduzidos em contetdos de saber escolar, forma na crianga infinitas

possibilidades de desenvolvimento.

Esse processo [de apropriacdo] realiza-se na atividade que a crianga emprega
relativamente aos objetos e fendmenos do mundo circundante, nos quais se
concretizam estes legados da humanidade. Todavia uma tal atividade néo
pode formar-se por si mesma na crianca, ela forma-se pela comunicagéo
pratica e verbal com as pessoas que a rodeiam, na atividade comum com
elas; dizemos que a crianga aprende e que o adulto ensina quando o fim
desta atividade é precisamente transmitir a crianga conhecimentos praticos e
aptiddes (LEONTIEV, 1978b, p. 323).

Frequentemente, as atividades propostas para as criancas na Educacdo Infantil
ndo produzem esse desenvolvimento e recaem no treino repetitivo e mecénico, com conteudos
desconexos e fragmentados; com isso, ndo conseguimos identificar que a mediacao realmente
potencialize a zona de desenvolvimento proximal.

Rubia Silva (2006) argumenta que muitas atividades realizadas na Educacao
Infantil ndo atuam na zona de desenvolvimento proximal e ndo se tornam significativas para
as criangas. Descreve a realizacdo de uma atividade impressa que envolve o contetdo olfato,
numa turma de criancas de quatro e cinco anos, em que se prescreve: a crianca deve olhar no
espelho e observar o seu nariz tanto por dentro como por fora. Em seguida, traz algumas
indagacdes referentes ao que a crianca viu no espelho: O que vocé descobriu? Vocé sabia que
é pelo nariz que respiramos e sentimos os cheiros? E que h& pelinhos que ajudam a limpar o
ar que respiramos? A atividade ainda prop6e que se complete o desenho do rosto de uma
crianga em que falta o nariz e termina com a experiéncia do cheiro do &lcool e do perfume. Na
descricdo dessa atividade, a pesquisadora aponta a auséncia de objetivo, questionando: “Qual
seu principal objetivo? Por que foram selecionados o alcool e o perfume para pingar na folha?
Onde se quer chegar com as respostas fornecidas pelas criangas?” (SILVA, R., 2006, p. 51).
Nas demais atividades que envolviam o conteldo sentidos, 0s objetivos limitavam-se a
reproduzir as atividades impressas e prontas, sem finalidade de avancar nos conhecimentos
cotidianos e espontaneos. Rubia Silva infere que, muitas vezes, na proposi¢do de conteddos,

“subestimamoS a capacidade infantil, ora preparando atividades que julgamos serem
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compativeis com a competéncia da crianca e, por esse motivo, realizamos atividades triviais,
ora ndo acreditando na capacidade da mesma e, por isso, deixamos de realizar determinadas
atividades” (2006, p. 51).

Outro exemplo demonstra a auséncia de uma mediacdo que promova a
apropriacédo do conhecimento pela crianga, de forma mais elaborada e sistematizada. Paixao
(2004) descreve o desenvolvimento de uma atividade que envolve o contetdo folclore e seus
personagens, e as criancas demonstram interesse nesse conteudo, verbalizando diferentes
impressbes sobre o tema, sobre 0s personagens, mas suas verbalizacbes demonstram um
conhecimento apreendido nos limites do espontédneo e do cotidiano. Ndo h& mediacdo
pedagogica da professora para avangar na aprendizagem desse contetdo.

As criangas estavam pintando um saci mimeografado na folha onde
escreviam sobre o folclore. Entre as criancas, estabelecia-se um dialogo
sobre a personagem: Fabiana: — Eu sei fazer o Saci. Edneide: — O pr6, sabe o
Saci? Ele pegou a pipa do meu irmdo. (disse alto, mas a professora ndo
ouviu). Fabiana: — Katia, ndo é verdade que Saci existe? Pesquisadora: — Ele
é de mentirinha. Fabiana: — N&o, é verdade. Ele existe fora da televisdo, no
sitio (D. C. de 20/08/2002) (PAIXAO, 2004, p. 113).

Esses episddios refletem a falta de clareza que envolve o ensino na Educacao
Infantil. Realizar tarefas, pintar, copiar sdo importantes, desde que envolvam aprendizagens
mais significativas; ao contrario, representam simples procedimentos didaticos, limitados no
saber-fazer. As criancas estavam interessadas em aprender sobre o folclore, estavam
motivadas em saber quem € o saci, mas ndo houve um ensino que ultrapassasse os limites das
verbalizagdes das criangas, de seus conhecimentos oriundos do cotidiano.

N&o negamos a importancia dos conhecimentos cotidianos, até porque Vigotski
(2001b) assevera que 0s conceitos espontaneos, cotidianos, constituem a base para a formacao
dos conceitos cientificos, que permitem avango e enriquecimento na formacdo de novos
conceitos espontaneos. Para o referido autor, os conceitos espontaneos sdo formados na
relacdo direta da crianga com outras pessoas do seu entorno, sdo revestidos de dados
puramente empiricos, apropriados pela manipulacdo e experiéncia direta. Os conceitos
cientificos dependem de uma apropriacdo mediada, resultado de um processo de ensino
sistematico e organizacdo pelo professor, envolvendo maior abstracdo, generalizacdo e
operacgdes mentais.

Bozhdvich (1987) explica que os conceitos cotidianos, espontaneos, portam

generalizacGes, representam uma forma especial de pensamento que permite a crianga
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orientar-se e atuar no mundo circundante; mesmo assim, ainda portam um carater ndo-
consciente e limitados a préatica cotidiana. Cabe a escola a fungédo de realizar a mediagdo que

possibilite formar conceitos cientificos conscientizados na crianca.

[...] devemos admitir que o surgimento de conceitos de tipo mais elevado,
como sdo 0s conceitos cientificos, ndo podem deixar de revelar a influéncia
dos conceitos espontaneos surgidos com precedéncia, ja que nem uns nem
outros estdo encapsulados na consciéncia da crianca, nem estdo separados
por uma parede intransponivel. N&o fluem por canais isolados, mas que se
encontram imersos em um processo de continua interacdo que deve ter como
resultado inevitavel de que as generalizacfes de estrutura superior, préprias
dos conceitos cientificos, produzam mudangas estruturais nos conceitos
espontaneos (VYGOTSKI, 2001b, p. 194).

O constante processo de interagdo entre 0s conceitos espontaneos e cientificos
demonstra que, desde a Educacgdo Infantil, j& se encontram as raizes para que, partindo das
aprendizagens espontaneas, oriundas do cotidiano da crianca, possa Sse promover
aprendizagem sistematizada, prépria dos conceitos cientificos. O desenvolvimento dos
conceitos cientificos depende de um processo sistematizado, “[...] j4 que os conceitos
espontaneos possibilitam o desenvolvimento dos conceitos ndo espontaneos por meio do
ensino, que ¢ fonte de seu desenvolvimento” (VYGOTSKI, 2001b, p. 218). O ensino de
conceitos cientificos, ndo espontaneos, atua diretamente na zona de desenvolvimento
proximal da crianga, justamente por incidir na formacdo do novo, e as funcdes psicolédgicas
superiores se complexificam.

Mediante esse entendimento, Vygotski (2001b) explica-nos que sdo as
possibilidades do ensino que determinam a zona de desenvolvimento proximal, afirmando que
a escola ndo deve se limitar a ensinar aquilo que a crianca € capaz de realizar por si mesma, e
sim deve procurar fazer aquilo que ela ainda ndo consegue fazer sozinha, mas realiza pela
mediacdo do professor. “O fundamental no ensino ¢ precisamente o novo que a crianga
aprende” (VYGOTSKI, 2001b, p. 241). Por isso, 0 ensino unicamente valido é aquele que
precede o desenvolvimento, despertando e engendrando toda uma série de funcdes e processos
que se apoiam e se encontram na zona de desenvolvimento proximal. “O ensino ndo deve
orientar-se no ontem, sim no amanha do desenvolvimento infantil. Somente assim, podera o
ensino provocar 0s processos de desenvolvimento que se encontravam na zona de
desenvolvimento proximo” (VYGOTSKI, 2001b, p. 242).

Nessa mesma direcdo, Vigotski explica que € possivel a crianca aprender
sozinha, espontaneamente, mas dentro de determinados limites, de acordo com o nivel de

desenvolvimento real. Mas, se houver colaboragédo, a crianca se revela mais forte e com
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maior habilidade para superar as dificuldades encontradas na resolugdo de tarefas. “A
possibilidade maior ou menor de que a crianca passe do que sabe fazer sozinha para o que
sabe fazer em colaboracdo € o sintoma mais sensivel que caracteriza a dinamica do
desenvolvimento e o éxito da crianga” (VYGOTSKI, 2001a, p. 329). Essa possibilidade ¢ o
que determina a zona de desenvolvimento proximal. Consideramos que colaboragdo nas
palavras de Vigotski se identifica com a atividade conjunta; a crianga avanga no
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores por meio da mediacéo.

Desse modo, o trabalho pedagdgico nesse periodo escolar deveria basear seu
ensino tendo como horizonte as inter-relaces entre os conceitos espontaneos trazidos pelas
criancas e avancar no dominio de conceitos mais elaborados, cientificos, mediante estratégias
coerentes, ligadas as atividades praticas, mas que produzam no¢6es mais elaboradas acerca do
experienciado, que possibilitem comparacGes, diferenciacGes etc., e a crianca precisa
enfrentar tarefas mais complexas para aprimorar 0s raciocinios expressos verbalmente,
elevando o rigor dos contedos e das perguntas dirigidas aos adultos, desenvolvendo-se nas
criancas a necessidade de explicacBes sobre as causas e origens dos fenémenos,
empreendendo sistematiza¢Ges cognitivas vinculadas ao raciocinio l6gico que reestrutura os
contetidos do pensamento e o0 processo de generalizacdo de conceitos (MARTINS, L. 2007c).

Davidov (1988) esclarece que a educacdo e o ensino somente alcancam suas
finalidades se a atividade pedagdgica for orientada e organizada. Para isso, a Educacdo
Infantil precisa esclarecer para si mesma qual é a sua intencionalidade perante o processo de
ensino e aprendizagem das criangas em espagos escolares — dado esse que requer o
entendimento de que 0 ensino € um processo que demanda intencionalidade, objetivos,
finalidades, para que produza e garanta a aprendizagem nos alunos. Mas de quem ¢é a
responsabilidade de elencar objetivos e finalidades? Ao professor cabe a tarefa de organizar,
sistematizar, planejar, executar e avaliar se 0s objetivos proclamados, os contetudos ensinados
e as metodologias utilizadas foram representativos de uma organizacao didatica do ensino.

Para finalizar, a analise aqui empreendida revela desafios que precisam ser
enfrentados na prética pedagogica da Educacdo Infantil. As préticas oscilam entre um carater
assistencialista de cuidado, para as criancas de zero a trés anos, e atividades preparatorias e
antecipatorias, para as criancas de quatro a seis. Esse descompasso revela a fragilidade das
concepcdes pedagdgicas em que essas praticas se fundam. Entre ou isto ou aquilo que ainda
ronda o trabalho educativo nesse segmento escolar, defendemos que nem isto nem aquilo é
representativo de uma organizacdo didatica do ensino na Educagdo Infantil. Alguns trabalhos

apontaram possibilidades para a superacdo desse rango pedagogico e reafirmamos, apoiados
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na Teoria Historico-Cultural, a necessidade de compreensdo de que o objetivo deve ser
promover a atividade da crianga, ja que dela dependem as transformacGes e aprendizagens
fundamentais da crianca e com base nela se impulsionam os processos psiquicos superiores. O
professor, a0 mediar situacdes de aprendizagens desafiadoras e complexas, atua na zona de
desenvolvimento proximal e forma, na crianga, capacidades, habilidades e habitos que

culturalmente a humanidade objetivou em forma de contetdos.



5  CONSIDERACOES FINAIS

De tudo, ficaram trés coisas:

A certeza de que estamos sempre comegando...
A certeza de gue precisamos continuar...
A certeza de que seremos interrompidos
antes de terminar...

Portanto devemos:

Fazer da interrup¢do um caminho novo...
Da queda, um passo de danca...

Do medo, uma escada...

Do sonho, uma ponte...

Da procura, um encontro...

Fernando Pessoa

Ao término deste trabalho, como momento de sintese necessaria da pesquisa,
merecem ser explicitados alguns desdobramentos do estudo realizado objetivando a discussao
de possibilidades para a organizacdo didatica do ensino para as criancas de zero a seis anos.

O primeiro desdobramento decorre da necessidade de lancar médo das
contribui¢cbes da Teoria Histérico-Cultural para a Educacdo Infantil j& que esta fornece
importantes elementos para a pratica pedagdgica. A constituicdo historico-social do
desenvolvimento do homem e do seu psiquismo é um processo mediado pela apropriacdo da
cultura. E pela atividade mediatizada do homem em relacio & realidade objetiva que suas
fungBes psicoldgicas transformam-se em processos humanos culturalmente desenvolvidos.
Discutimos que algumas atividades, ao longo do desenvolvimento da crianga, sdo principais,
enguanto outras exercem papel secundario. Decorre disso a compreensdo de que as atividades
principais provocam transformacdes nos processos psiquicos e na personalidade da crianca
em determinados periodos do desenvolvimento. Nessa perspectiva, por meio da mediacao
escolar, o ensino, como forma universal de desenvolvimento humano, desencadeia novos
motivos e interesses na crianga, promovendo aprendizagens que potencializam o
desenvolvimento infantil.

E pela compreensdo do ensino como um processo que promove aprendizagens
e provoca desenvolvimento na crianga que estabelecemos alguns principios norteadores para a
Educacgdo Infantil: a) é pela unidade entre os elementos objetivos-contetdos-metodologias
que a organizacdo didatica do ensino pode desempenhar sua funcdo social como atividade
educativa; b) ha correspondéncia entre os objetivos estabelecidos pelo professor, em seu

planejamento, o qual se concretiza na selecdo de conteudos a serem ensinados aos alunos, a
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fim de promover aprendizagem e desenvolvimento, a partir de condi¢cbes adequadas, de
metodologias especificas que se concretizam na aula; c) o entendimento das especificidades
do desenvolvimento infantil conduz a estruturacdo de condi¢cdes para uma organizacao
didatica do ensino de acordo com a dinamica e as caracteristicas proprias da educacdo de
criangas menores de seis anos.

Para o segundo desdobramento desta pesquisa, recorremos a anélise de dados
nas dissertaches e teses selecionadas. Dessa analise, nossas hipoteses emergiram /
sobressairam e puderam ser comprovadas. A primeira hipdtese demonstra que, pelo proprio
movimento histérico e social das praticas na Educacdo Infantil, os processos de ensino e
daquilo que o caracteriza tém sido desvalorizados. As defesas atuais da Pedagogia da Infancia
e da Sociologia da Infancia tém instituido praticas que negam o ensino como potencializador
da aprendizagem e do desenvolvimento da crianca, substituindo-o pelas vivéncias e
experiéncias espontaneas e imprevistas. Com isso, percebemos que tais praticas vém a
reboque do desenvolvimento da criangca, em que o professor assume o papel de guia e
disponibiliza ambientes favoraveis com o objetivo de valorizar as aprendizagens espontaneas
e cotidianas, orientadas pelos desejos e curiosidades das criancas, que sao protagonistas e
construtoras de seus conhecimentos e de suas culturas.

Dessa constatacdo, defendemos o ensino na Educagdo Infantil e firmamos a
necessidade de ele ter como eixo norteador as atividades principais da crianga nessa faixa
etaria a fim de, pela mediacdo pedagdgica do professor, propiciar as maximas possibilidades
de enriquecimento e apropriacdo do patriménio cultural humano, promovendo aprendizagens
mediadas e intencionais que formem nas criangas capacidades e habilidades culturais.

Em face disso, comprovamos a segunda hipdtese desta pesquisa: na falta de um
ensino que direcione as préaticas pedagdgicas, o trabalho educativo assenta-se em uma didatica
fragmentada, em que os objetivos-conteudos-procedimentos aparecem descontextualizados.

Algumas implicacdes dos dados analisados sintetizam que: a) ndo ha objetivos
representativos que evidenciem o porqué de ensinar; disso decorre uma indefinicdo em
estabelecer o que ensinar, descontextualizando o como ensinar; b) na falta de um projeto
pedagdgico que direcione as praticas pedagogicas, ndo ha objetivos a serem perseguidos, ndo
héa critérios na selecdo e organizacdo dos conteudos, e as atividades reduzem-se em fazer por
fazer, ou seja, sdo procedimentos e técnicas descontextualizadas; ¢) os conteudos restringem-
se ao cotidiano, aos desejos e curiosidades da crianga; d) as metodologias tém um fim si
mesmas; em outras palavras, sdo atividades em que as criangas reproduzem modelos, sem

responder o por que e para que realiza-las.
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Essa didatica fragmentada revela a fragilidade da organizacdo didatica do
ensino na Educacdo Infantil, estabelecendo uma ruptura na pratica pedagdgica de zero a seis
anos: de um lado, para as criangcas menores de trés anos, o processo educativo envolve rotinas
em que prevalecem atividades de cuidado, fixas e rigidas, com conteudos voltados para
adquirir habitos e habilidades restritos ao cotidiano, com objetivos de cuidar, alimentar e
manter a higiene e 0 sono adequados; de outro, para as criangas de quatro a seis anos, ocorrem
atividades isoladas, com conteudos desconexos e fragmentados, com objetivos de treinar e
preparar para a alfabetizacdo, com exercicios prontos, instrucionais e de treino.

Como consequéncia dessa didatica desarticulada, comprovamos que ha um
descompasso na relacdo dos sujeitos envolvidos no processo educativo. Constatamos que: a)
ha préaticas em que o professor ndo interage, ndo estabelece relac6es afetivas com as criancas,
ocupando a funcdo de mero espectador dos processos de desenvolvimento delas, criando
situacOes pouco desafiadoras e estimuladoras de aprendizagem; b) as interacfes das criancgas
limitam-se aos pares e aos objetos mais préximos e cotidianos; c) a mediacdo do professor é
praticamente nula na relagdo crianca-conhecimento, e com isso, 0s contetdos acabam sendo
provenientes da relacdo direta da crianga com as suas experiéncias e conceitos espontaneos.

Pela comprovacdo dessas hipdteses norteadoras da pesquisa encontramos
principios condutores e possibilidades de encaminhar a préatica pedagdgica na Educacdo
Infantil, os quais, em alguns trabalhos analisados, fundados na Teoria Histdrico-Cultural,
promoveram um avanco ao discorrer sobre situacGes de ensino intencionais e promotoras de
aprendizagem e desenvolvimento. Esses dados, em conjunto com os estudos dos autores dessa
perspectiva tedrica, nos alertam dos desafios e nos indicam que eles estdo postos e precisam
ser enfrentados. A premissa orientadora, conforme Vigotski (1998, p. 62) deve ser que “A
verdadeira educacdo consiste em despertar na crianca aquilo que ja tem em si, ajudar a
promover e orientar o seu desenvolvimento em uma dire¢do determinada”.

Dentro dessa linha, reiteramos que, pela orientacdo historico-cultural, a
organizacéo didatica do ensino precisa ter como horizonte para quem o ensino se dirige: para
criangas em processo de aprendizagem e desenvolvimento, as quais s6 alcancam a plena
formacdo ao se apropriar das méximas elabora¢bes da cultura humana. Como afirma
Zapordzhets (1987), trata-se de possibilitar as criangas, por meio do ensino, “[...] dominar a
rigueza da cultura espiritual e material criada pela sociedade, adquirir capacidades e
qualidades morais especificamente humanas e assim, ‘subir nos ombros’ das geragdes

anteriores, ir além pelo caminho do progresso social e cientifico-técnico”.
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Quem desencadeia essas possibilidades? E o professor, que deve ter clareza de
sua funcdo social de ensinar, assumindo uma posi¢do ndo de mero espectador e observador,
que acompanha o desenvolvimento da crianga, mas provocando nela aprendizagem que
desencadeara desenvolvimento em suas funcdes psiquicas superiores.

Para isso, exige-se dele uma postura de organizacao e de direcdo, que realize a
mediagdo da apropriagdo que a crianga faz das produgdes humanas em forma de contetidos. O
que esses conteudos representam demanda a compreensdo da propria especificidade da
atividade da crianca, ou seja, por que ensinar deve representar uma defesa na Educacgédo
Infantil?

Ensinamos porque, pela apropriagdo dos conteudos humano-culturais,
representados na atividade humana, mediada por signos e instrumentos, desenvolvemos
culturalmente a crianca, formamos o novo em seu desenvolvimento, produzimos um salto
qualitativo nas funcBes psicoldgicas superiores, engendramos novos motivos, novos
interesses, que produzem novas agOes, novas atividades, que promovem transformacdes
qualitativas nos processos psiquicos da crianca.

E pelo ensino que a crianca se apropria de formas culturalmente humanas, e
isso ocorre pela mediacdo do adulto, que interfere na zona de desenvolvimento proximal,
desafiando e incitando a criancga a novas possibilidades potenciais.

Ressaltamos, com isso, que a organizacdo didatica do ensino precisa estruturar-
se a partir dessas premissas, reafirmando a unidade dos elementos objetivos-contetdos-
metodologias, que sdo representativos de uma didatica que sistematiza e direciona
intencionalmente os processos de aprendizagem e desenvolvimento da crianga.

Em virtude das defesas acima apresentadas, destacamos, dentre outros, alguns
desafios que, na nossa atual conjuntura na Educacéo Infantil, precisam ser tratadas com rigor,
radicalidade e compromisso ético-politico pelo conjunto dos professores envolvidos:

a) Refletir sobre a ainda precaria e ndo especifica formacdo dos professores, com
condigdes fisicas e materiais de trabalho inadequados;

b) Enfrentar os rangos historicos e tedricos que rondam a educacgéo infantil, que negam o
ensino e a didatica como possibilidades de encaminhar a préatica pedagdgica;

¢) Aprofundar estudos de contribuicdes, aproximacées, semelhangas e divergéncias da
didatica geral pensada para a didatica na Educacdo Infantil, suas possibilidades e
limitagcdes na pratica pedagogica concreta;

d) Estruturar propostas que articulem os elementos constitutivos da didatica — objetivos-

conteddos-metodologias — fundados na abordagem historico-cultural como um
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caminho para um ensino e uma aprendizagem que promovam a humanizacéo e a

emancipacdo das criangas menores de seis anos.

Refletir sobre esses desafios € incidir na problemaética do ensino em geral e da
Educacéo Infantil em particular, analisados observando-se a conjuntura educacional e politica,
que expressa condi¢des sociais e histdricas que nos provocam, que nos inquietam e nos
conduzem a um enfrentamento. Por isso também ndo tinhamos a intencdo de sugerir OU
apresentar receituarios, propostas prontas, mas levantar inquietacbes sobre a necessaria
articulacdo entre os referenciais tedrico-metodoldgicos da didatica em consonancia com a
especificidade, caracterizacdo e dindmica préprias da Educacdo Infantil, iluminados aqueles
pela perspectiva histérico-cultural.

Enfim, sabemos que, da sintese possivel e dos desafios lancados, ndo
esgotamos a discussdo da tematica, mas direcionamos e tecemos possibilidades que nos
impulsionam a ir em defesa de uma Educacdo Infantil que tenha o ensino como representativo
de seu trabalho educativo, que possa ter objetivos que promovam as maximas potencialidades
humanas cristalizadas no patriménio cultural, o qual precisa ser apropriado em forma de
contetdos, com metodologias enriquecidas, variadas, diversificadas e contextualizadas de
modo que tornam a pratica pedagdgica um espaco que represente as complexas e elaboradas

conquistas humanas, que produzam o desenvolvimento cultural e humano em todas criangas.
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