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RESUMO

A concepcao de um curriculo para a Educacgdo Infantil promotor do méximo desenvolvimento
humano das criancas de até 5 anos implica a superacdo dos modelos baseados nas praticas
fragmentadas do Ensino Fundamental, ainda tdo presentes nas escolas infantis. Para isso,
requer a participacdo de professores comprometidos com uma educacdo humanizadora, que
compreendam o papel ativo da crianga na sua aprendizagem, como sujeito que se apropria,
mediado pelo professor, da riqueza cultural da humanidade e se desenvolve a patamares cada
vez mais elevados. Frente a isso, 0s objetivos da investigacdo, em nivel de mestrado, no
Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp,
Campus de Marilia, foram refletir sobre o Curriculo na Educagéo Infantil com base na Teoria
Historico-Cultural e deduzir implicacbes pedagdgicas dessa corrente tedrica para a
organizacgdo curricular da escola de Educacdo Infantil. Com abordagem qualitativa, o estudo
envolveu levantamento bibliografico em diversas fontes digitais para conhecimento da
producdo na area e ampliou seu corpus com materiais de acervo particular e outros
localizados em bibliotecas de instituicdes de Ensino Superior, buscando resposta a questéo:
Quais as implicacbes pedagogicas das proposicdes da Teoria Historico-Cultural para
pensarmos o Curriculo na Educacéo Infantil? Delineando uma trajetoria historica e politica da
Educacdo Infantil no Brasil, este trabalho apresenta aspectos conceituais do curriculo em geral
e do Curriculo na Educacéo Infantil, que constituem o pano de fundo para a apresentacédo de
conceitos da Teoria Historico-Cultural, fundamentais a compreensdo do processo de
humanizagdo das criancas. Mediante analise desses fundamentos teoricos, sdo deduzidas
implicacdes pedagogicas para a composicdo de um curriculo orientador de praticas que
favorecam o desenvolvimento pleno das qualidades humanas em criancas da Educacéo
Infantil. Associados as implicacdes pedagogicas, sdo destacados elementos para
encaminhamentos didaticos na escola, enfatizando possibilidades de acesso das criancas a
cultura produzida ao longo da histéria da humanidade. De modo geral, os resultados da
pesquisa apontam para uma organizacgdo curricular relacionada as formas mais elaboradas de
producdo humana, objetivadas e materializadas nas artes, nas ciéncias, na filosofia e na
linguagem. 1sso exige conhecimento tedrico por parte do professor para eleger e organizar
intencionalmente os contetidos da cultura a serem apropriados e objetivados pelas criancas.
Dessa forma, considerando as regularidades e especificidades do desenvolvimento infantil, o
professor promove e medeia vivéncias capazes de contribuir para a formacdo e o
desenvolvimento maximo da inteligéncia e da personalidade das criangas na Educacgdo
Infantil.

Palavras-chave: Educacdo. Educacao Infantil. Curriculo. Implicacdes pedagdgicas da Teoria
Historico-Cultural.



ABSTRACT

The design of a curriculum for Early Childhood Education of the maximum human
development promoter of children up to five years implies overcoming the models based on
fragmented practices of elementary school, still so present in children's schools. To do this
requires the participation of committed teachers with a humanizing education that understand
the child's active attitude in learning, as a subject who appropriates, mediated by the
educator, of the cultural wealth of humanity and develops into increasingly high levels. Faced
to this, the research aims at Masters level in Graduate Studies Program in Education of the
Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp, Campus Marilia, were reflect about the
Curriculum in Early Childhood Education based on the Historical-Cultural Theory and deduct
pedagogical implications of this theoretical current for curricular organization of Early
Childhood Education School.With a qualitative approach, the study involved bibliographic
research on various digital sources for knowledge of the production in the area and expanded
its corpus with private collection of materials and others located in libraries of institutions of
University Education, trying to answer the question: What are the pedagogical implications of
the propositions of the Historical-Cultural Theory to think the Curriculum in Early Childhood
Education? Outlining a historical and political trajectory of the Early Childhood Education in
Brazil, this paper presents conceptual aspects of the curriculum in general and of the
curriculum in Early Childhood Education that form the backdrop for the presentation of
concepts of the Historical-Cultural Theory fundamental to understand the children
humanization process. By analyzing these theoretical foundations, pedagogical implications
are deducted for the composition of a curriculum that guide practice that favor the full
development of human qualities in children from Early Childhood Education. Associated to
the pedagogical implications, elements to didactic forwarding in school are showed to
emphasize possibilities of children’s access to the culture produced throughout the history of
humanity. Altogether, the survey results point to a curricular organization related to the most
elaborated forms of human production that are objectified in arts, sciences, philosophy and
language. This requires theoretical knowledge from the teacher to choose and intentionally
organize contents of the culture to be appropriate and objectified by the children. This way,
considering the regularities and specificities of child development, the teacher promotes and
mediates experiences that contribute to the formation and the maximum development of
intelligence and the personality of children in Early Childhood Education.

Keywords: Education. Early Childhood Education. Curriculum. Pedagogical implications of
the Historical-Cultural Theory.
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1 INTRODUCAO

A concepcdo de um curriculo para a Educagdo Infantil implica a superacdo dos
modelos baseados nas praticas engessadas do Ensino Fundamental. Requer a participacdo de
professores que conhecam as necessidades e especificidades da infancia e compreendam o
papel ativo da crianga, em processos de aprendizagem, como sujeito que se apropria,
mediado® pelo professor, da heranca cultural da humanidade e, assim, se desenvolve a
patamares cada vez mais elevados. Requer professores comprometidos com uma educacéo
que contemple a formacdo completa das criangas, desenvolvendo aspectos intelectuais,
sociais, emocionais, fisicos, éticos, politicos e estéticos.

Para além de todos os avancos que asseguram a Educacdo Infantil como direito da
crianca brasileira (LEITE FILHO, 2001) e possibilitam a constituicdo de novos sentidos de
crianca e de infancia que devem estar refletidos nas acdes da escola®, ainda ha a urgente
necessidade de se compreender, a luz da Teoria Historico-Cultural, a centralidade da crianga
a0 lado do professor® e da cultura, fonte das qualidades humanas (VIGOTSKI, [1935] 2010)*,
no processo educacional para a proposicdo de um curriculo com foco na educacdo
humanizadora.

Ao anunciarmos esse triplo protagonismo — crianca, professor e cultura — e a

necessidade de uma educacdo voltada a humanizacdo dos individuos, nos remetemos ao

! Com base na Teoria Histérico-Cultural, entendemos que a mediagao se faz pelos signos da cultura — linguistico,
visual, dentre outros. Dessa forma, os parceiros mais experientes — adultos e criangas mais velhas —, como
usuérios desses signos, medeiam a articulacdo da crianga com a cultura, em um processo em que ela vai
incorporando conceitos a respeito do que a cerca na realidade dentro da qual vive e convive com as demais
pessoas. Na escola, o professor é o responsavel por organizar intencionalmente esse processo, estabelecendo
relacdes com as criancas, delas com os outros e com a cultura, por meio da utilizacdo dos signos, visando ao
méaximo desenvolvimento infantil.

% Escola é entendida neste trabalho, na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural, como lugar do conhecimento
mais elaborado, ndo cotidiano, tal como defendem Lima (2001), Mello e Farias (2010), Duarte (2013), dentre
outros autores. A escola de Educacdo Infantil, portanto, sendo organizada em funcdo das especificidades da
crianca pequena, tem o objetivo de promover o contato dela com as maximas elabora¢des da humanidade a fim
de formar e aperfeicoar suas fungdes psiquicas superiores, que ndo se desenvolvem de maneira espontanea, mas
nas relacOes estabelecidas com a cultura, mediadas por outros e, intencionalmente, pelo professor.

* Embora reconhecamos que a maior parte dos profissionais que trabalham com as criancas da Educagao Infantil
seja composta por mulheres, optamos, neste trabalho, pelo uso do substantivo professor contemplando os
géneros masculino e feminino, salvo nas citagBes de Cerisara (2002) que se refere a esses profissionais no
feminino.

* Em Vigotski ([1935] 2010), compreendemos a expressdo “cultura como fonte das qualidades humanas”
considerando a relacdo que o individuo estabelece com essa cultura material e ideal. Nesse sentido, a cultura, ou
seja, 0 meio material e ndo material em que a crianca vive, é potencialmente uma fonte. O que tornara a cultura
fonte para a crianga aprender as qualidades humanas e se desenvolver a patamares mais complexos serdo o0
acesso possibilitado a essa crianca e as relagdes que estabelecerd com a cultura, por meio de sua atividade,
mediada pelo professor ou parceiro mais experiente.
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pesquisador soviético Lev Semenovitch Vigotski® (1896-1934) e seus seguidores, que nos
ensinam a redefinir o conceito de ser humano. De acordo com 0s pressupostos da Teoria
Historico-Cultural, o ser humano n3o nasce humano, entendendo essa “humanidade” como o
que o diferencia dos outros animais, para além do aspecto biolégico. O homem aprende a ser
humano, atuando e se relacionando com outros seres humanos e com a cultura material
(objetos, instrumentos, etc.) e ndo material (costumes, crengas, regras e normas, linguagem,
conhecimento cientifico, formas de interpretacdo da realidade, etc.) socialmente produzidas e
historicamente acumuladas. Esse aprendizado é condicdo para o seu desenvolvimento, e,
nesse processo, a atividade do sujeito tem o papel principal. E essa atividade que vai guiar, de
forma especial e diferente em cada momento da vida, a aprendizagem e, consequentemente, o
desenvolvimento do sujeito.

Em outras palavras, podemos afirmar que a crianga se constitui em ser humano a
medida que se apropria do conhecimento elaborado pelas geracdes que a precederam,
conhecimento que estad cristalizado nos produtos e meios da cultura. Nesse processo de
apropriacdo da cultura humana, que acontece desde que a crianga nasce, diferentes atividades
sdo vitais para sua humanizacdo, mobilizando seu desejo e movendo a crian¢a na busca e
compreensdo do mundo.

E importante destacar que, enquanto processo socialmente constituido, a apropriacio
da cultura depende da mediacdo de parceiros mais experientes, no caso os adultos e as
criancas mais velhas. Essa mediacdo, atuando na zona de desenvolvimento préximo — assim
denominada por Vigotski —, fazendo com a crianca aquilo que mais tarde ela terd condigdes
de fazer sozinha, mobiliza o desenvolvimento de suas fung¢bes psiquicas superiores. Como
também aprendemos com Vygotski (1995), todas as funcdes psicologicas aparecem primeiro
na forma externa, social, na relacdo com os outros (forma interpsiquica) para depois serem
internalizadas pela crianca (forma intrapsiquica), reconstruindo internamente a atividade
externa (FACCI, 2004a).

Na infancia, inteligéncia e personalidade estdo em acelerado processo de formacéo,
com intmeras possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento. Nessa especial fase da
vida, as apropriacOes feitas pela crianca permitem-na avancar a niveis mais elaborados de

humanizacédo, impulsionando seu desenvolvimento cultural. Nas palavras de Facci (20044, p.

® Neste texto, usamos a grafia Vigotski para 0 nome deste autor quando nos referirmos a ele sem a citacéo de
uma obra; quando houver a citagdo, a grafia respeitara a forma como o nome aparece em cada uma das obras
citadas.
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204), “a apropriacdo da cultura humana déa origem a formas especiais de conduta, modifica a
atividade das fungdes psiquicas e cria novos niveis no desenvolvimento humano”.

Sendo assim, a escola (como lugar do conhecimento elaborado, ndo cotidiano, espago
privilegiado de interagdo com 0s objetos da cultura e de relagdo com criangas de diferentes
idades e com educadores) e o professor (como mediador consciente desse processo que visa
ao desenvolvimento cada vez mais elevado da crianga) assumem fundamental valor para a
promocdo do maximo desenvolvimento humano da crianca.

Para tanto, defendemos a proposicdo de um curriculo que extrapole e transforme o
entendimento, ainda em vigor, de estar associado as orientacdes do Ensino Fundamental,
fragmentado, constituido por listas de conteddos, organizado em disciplinas isoladas,
associado aos modelos e praticas deste nivel de ensino, que também precisam ser repensados.
Nessa Otica, trata-se de um curriculo como elemento da Proposta Pedagogica da escola que,
por sua vez, precisa ser pensada e constituida com a real participacdo ativa de todos o0s
agentes do processo educativo — professores, equipe gestora, demais funcionarios, criancas
(inclusive as pequenas), pais e comunidade —, buscando a concretizacdo de uma Educacéo
Infantil que, de fato, favoreca o desenvolvimento integral das criancas (FARIA; DIAS, 2007,
FARIA; SALLES, 2012).

O trabalho do professor na composi¢do do curriculo é fundamental. Com base na
concepcao socio-histérica e cultural do desenvolvimento humano, no entendimento das
especificidades da infancia e no conhecimento dos interesses, necessidades e direitos da
crianca, esse profissional seleciona de forma intencional® os contetidos da cultura a serem
apropriados e expressos por meio das diferentes linguagens. Nesse processo, é fundamental ao
professor conhecer e contemplar a atividade principal que rege cada momento do
desenvolvimento infantil na relacdo da crianca com o mundo, criando condicdes efetivas de
atividades, das quais decorra aprendizagem e desenvolvimento.

Somente a partir da clara compreensdo de uma teoria pedagdgica que embase sua
pratica € que o professor podera fazer a defesa de suas escolhas e propostas, orientando o
curriculo para as a¢des indissociaveis de cuidar e de educar, a participacdo ativa das criancas
em diferentes atividades, a interacdo delas com seus pares e com adultos e a apropriacdo da

heranca cultural da humanidade. Essa orientacdo curricular intencionalmente engendrada com

® Quando mencionamos, ao longo do trabalho, a intencionalidade do professor (na escolha que faz dos contetidos
da cultura a serem apropriados e objetivados pelas criancas, na organizagdo dos tempos, espagos e materiais que
disponibiliza a elas, na criacdo de mediagdes, etc.), n6s nos referimos a acdo consciente desse profissional
visando a aprendizagem e desenvolvimento da crianga em niveis cada vez mais complexos.
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vistas a0 méaximo desenvolvimento humano das crian¢as promovera o desenvolvimento de
suas funcbes psiquicas a patamares cada vez superiores e mais complexos, o que permitira
outras apropriagdes, ainda mais elaboradas, num permanente processo de humanizacao.

Sustentado nas proposi¢cdes brevemente apresentadas nesta introducdo, o interesse pela
tematica se deu também em decorréncia da experiéncia de aproximadamente 20 (vinte) anos
desta pesquisadora como professora de Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino
Fundamental, também como coordenadora da Educacdo Infantil na rede particular e como
diretora de escola municipal de Educagdo Infantil em uma cidade do interior paulista,
atuando, neste momento, no trabalho de supervisdo pedagdgica das escolas na Secretaria
Municipal de Educagéo.

Essa trajetoria pessoal foi marcada por ampliagdes no nosso entendimento sobre as
especificidades da Educacdo Infantil e por transformacbes das acdes de planejamento e
atuacdo com as criancas, decorrentes de questionamentos, reflexdes e estudos individuais e
coletivos com os grupos de educadores dos quais fizemos parte, acompanhando 0s avangos no
campo tedrico e nas politicas publicas para a Educacéo Infantil brasileira nas ultimas décadas,
com destaque para as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI)
aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo em 2009, mediante o Parecer CNE/CEB n°
20/09 (BRASIL, 2009b) e a Resolugdo CNE/CEB n° 05/09 (BRASIL, 2009c). As
experiéncias profissionais na coordenacdo, direcdo e supervisdo escolar, que proporcionaram
a efetivacdo de um trabalho voltado a formacdo de professores, complementadas pela
participacdo nas discussdes do Grupo de Pesquisa Formacdo do Educador (GP Forme),
evidenciaram elementos da realidade educacional que reiteraram a necessidade de se
(re)pensar o curriculo na Educacéo Infantil.

Concordamos com Castro e Lima (2012) e Lima et al. (2012) quando destacam que as
acOes didatico-pedagdgicas, pautadas nos direitos sociais das criangas, devem expressar a
intencionalidade e a profissionalidade do pedagogo em instituicdes de Educacdo Infantil por
meio do curriculo por elas proposto.

Essas assertivas provocam a reflexdo sobre outro importante aspecto a ser considerado
nesta exposicao: os processos de formacao inicial e continuada dos profissionais, que, como
entendemos, precisam estar organizados a partir de conhecimentos acerca do processo
historico-cultural do desenvolvimento humano e, mais especificamente, contemplar o
conhecimento das regularidades do desenvolvimento infantil (LIMA et al, 2012) para a

articulacdo de um curriculo que melhor oriente esse desenvolvimento, contemplando as
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formas como a crianga, nas diferentes idades, melhor se relaciona com a cultura e melhor
aprende (MELLO; FARIAS, 2010; CASTRO; LIMA, 2012).

Destacamos a tese de Vygotski (1995) de que o desenvolvimento da crianga se da de
modo mais intenso nos trés primeiros anos de vida, continuando, de modo menos acelerado,
até os dez anos aproximadamente. Estudos e pesquisas recentes sobre a plasticidade cerebral
das criancas confirmam a ideia do pesquisador soviético. A infancia é o momento em que
inteligéncia e personalidade estdo em formacdo, com indmeras possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento. Nesta especial fase da vida, as apropriagdes feitas pelo
individuo permitem-no avancar a niveis mais elaborados de humanizagéo, impulsionando seu
desenvolvimento cultural.

A partir dessas ideias, reafirmamos a necessidade da projecdo e da concretizacdo de
um curriculo que contemple as caracteristicas proprias dessa etapa da escolaridade, porque se
faz vivo, produzido na interagdo da crianca com os objetos da cultura, na relacdo com seus
pares e com os educadores.

Das proposicoes de Kuhlmann Jr. (1999; 2006), Faria e Dias (2007), Angotti (2008;
2009), Arantes (2009), Bissoli (2009) e Lima, Ribeiro e Valiengo (2012) — dentre outros
autores —, compactuamos com a defesa de que, na educacdo das criancas pequenas, O
curriculo seja relacionado a cultura mais elaborada pela humanidade e expresso mediante a
linguagem, as artes, a ciéncia, a filosofia, sem o engessamento e a fragmentacao da educacéo
escolar, infelizmente t&o comuns em escolas do Ensino Fundamental.

Com base nas premissas colocadas, delimitamos o problema norteador da
investigacdo, em nivel de Mestrado, que se apresenta na linha de pesquisa Teoria e Praticas
Pedagogicas do Programa de Pos-Graduacdo em Educacao da Universidade Estadual Paulista
“Jalio de Mesquita Filho”, Campus de Marilia, SP: quais as implicacbes pedagogicas das
proposicdes da Teoria Histérico-Cultural para pensarmos o Curriculo na Educacao Infantil?

A pesquisa tem como base os estudos da Teoria Historico-Cultural, que tem entre seus
notaveis pesquisadores o soviético Lev Semenovitch Vigotski (1896-1934), por entendermos
que essa vertente tedrica é constitutiva de fundamentos essenciais para a compreensao do
desenvolvimento infantil, base para se pensar o curriculo que seja promotor do maximo
desenvolvimento humano das criancas na Educacdo Infantil (MELLO; FARIAS, 2010).

Com os objetivos de refletir sobre o Curriculo na Educacdo Infantil com base na
Teoria Histérico-Cultural e deduzir implicacdes pedagdgicas dessa corrente tedrica sobre a

tematica pesquisada, procedemos primeiramente ao levantamento bibliografico, em fontes de
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informacdo digital, das producdes académicas e teoricas elaboradas no Brasil com o tema
“Curriculo na Educacdo Infantil com base na Teoria Historico-Cultural”.

A partir da leitura das obras, localizadas e reunidas com o levantamento bibliografico
realizado, analisamos aquelas que trazem elementos para a composicdo desta dissertacdo,
apresentando-os sobretudo na Secdo 3, que trata de aspectos da trajetdria politica e legal da
Educacdo Infantil brasileira e de conceitos de curriculo. As poucas obras que declaram ter por
base a Teoria Histérico-Cultural também foram analisadas, buscando contribui¢des para a
resposta ao problema de pesquisa apresentado. Esse percurso metodolégico e os resultados
dele serdo apresentados de forma detalhada na Secao 2 desta dissertagéo.

Assim, organizamos esta dissertacdo em cinco secOes, além desta Introducéo (Secédo
1), apresentadas na sequéncia.

A Secdo 2, intitulada “Aspectos metodoldgicos: 0s percursos e 0s contextos da
pesquisa”’, apresenta o caminho trilhado na investigacdo. Definimos a realizacdo da pesquisa
em fontes de informagbes digitais (Acervus, Athena, Capes, Deédalus, Fundagdo Carlos
Chagas, Parthenon, Sistema de Bibliotecas da Unicamp e SciELO Brasil) para ampliacdo dos
materiais a serem consultados, lidos e sistematizados. Além disso, apoiamo-nos em materiais
do acervo bibliografico particular da pesquisadora e outros localizados em bibliotecas de
Instituicbes de Ensino Superior, que pudessem ampliar a reunido de titulos (artigos, teses,
dissertacdes, livros e capitulos de livros) capazes de contribuir para a elaboracdo da
dissertacdo, principalmente em sua Secéo 4.

Na Secdo 3, “Curriculo: conceitos e discussoes”, contemplamos o que a legislacdo e
0s principais documentos oficiais trazem sobre o tema, delineando uma trajetdria histérica e
politica da Educacdo Infantil no Brasil. Também apresentamos aspectos conceituais gerais
sobre o curriculo e discutimos especificamente os relacionados ao curriculo na Educacéo
Infantil, recuperando aspectos de alguns documentos do Ministério da Educacdo (MEC),
incluindo a versdo preliminar da Base Nacional Comum Curricular (BNC).

A Secdo 4 é denominada “Implicacbes da Teoria Historico-Cultural para a
proposicdo do curriculo na Educacdo Infansi/”. Nessa parte do trabalho, apresentamos
conceitos da Teoria Historico-Cultural, fundamentais para compreendermos o processo de
humanizacdo das criancas, e, destes, buscamos depreender implicacbes pedagdgicas para a

composicdo de um curriculo orientador de praticas promotoras da formacdo e do
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aperfeicoamento de funcdes psiquicas superiores’, que, por sua vez, impulsionam o
desenvolvimento humano em suas méaximas possibilidades, no trabalho educativo com

criancas de até 5 anos.
A Secdo 5 apresenta as consideragdes finais, apontando elementos a titulo de

resultados e conclusdes, seguidas das referéncias e da bibliografia consultada.

" De acordo com a Teoria Histérico-Cultural, as fungdes psiquicas superiores compreendem a memoria e a
atencdo voluntarias, as formas sofisticadas de percepc¢do, os sentimentos, a imaginacdo, a linguagem, o
pensamento l6gico, o controle da conduta, dentre outras. Tendo origem social, mediante a apropriacdo da
cultura, tais capacidades e habilidades superam as formas elementares dos processos psicoldgicos, que sdo
determinadas biologicamente — tais como reflexos, reages automaticas, associagdes simples, memoria imediata
—, possibilitando o desenvolvimento da inteligéncia e personalidade do individuo. Nesse sentido, as expressdes
“fungédes psicologicas”, “fungoes psiquicas”, “propriedades psiquicas”, “processos psicologicos superiores”,
“capacidades, habilidades e aptidoes humanas” ‘“‘faculdades humanas”, utilizadas ao longo do texto, serdo
tomadas como sindnimas.
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2 ASPECTOS METODOLOGICOS: OS PERCURSOS E OS CONTEXTOS DA PESQUISA

Nesta Se¢éo da dissertacdo, abordamos os caminhos percorridos para a consecucdo da
pesquisa intitulada Curriculo na Educacdo Infantil: Implicacbes da Teoria Historico-
Cultural.

Dessa forma, apresentamos 0s procedimentos metodoldgicos da investigagdo,
destacando os detalhamentos da pesquisa bibliografica realizada, bem como as ideias e
elementos tedricos referentes aos trabalhos localizados e selecionados para analise, que

ampliaram nossa compreensdo sobre a tematica pesquisada.

2.1 A busca pelas informagdes em fontes digitais: o caminho percorrido

Como etapa inicial da pesquisa apresentada, para se atingir os objetivos propostos de
refletir sobre o Curriculo na Educacgdo Infantil com base na Teoria Historico-Cultural e
deduzir implicagdes pedagogicas dessa corrente teorica sobre a tematica pesquisada, foi
realizado, em fontes de informacdo digital, um levantamento bibliografico das producées
académicas e teoricas elaboradas no Brasil com o tema “Curriculo na Educacdo Infantil com
base na Teoria Histdrico-Cultural”.

Nesse levantamento, obras foram localizadas, reunidas e lidas, bem como foram
sistematizados fundamentos que pudessem contribuir para a ampliacdo das referéncias e dos
conceitos essenciais a pesquisa, especialmente os relativos as compreensdes de curriculo nos
trabalhos produzidos a partir de 1996. Os dados foram organizados em quadros tedricos que
serdo apresentados, mais adiante, nesta Secao.

Para as buscas, inicialmente, foram definidas, como eixos norteadores, as expressoes:
Curriculo na Educacgdo Infantil e Curriculo na Educacdo Infantil com base na Teoria
Histdrico-Cultural. Contudo, pela pequena quantidade e grande repeticdo de referéncias
encontradas, houve a necessidade de se ampliar as expressdes de busca, acrescentando as
sequintes: Curriculo na Educacdo Infantil com base na Psicologia Histérico-Cultural,
Curriculo na Pré-Escola, Curriculo na Pré-Escola com base na Teoria Histérico-Cultural,
Curriculo na Pré-Escola com base na Psicologia Histérico-Cultural.

Todas as expressdes de busca foram utilizadas, nas pesquisas realizadas nas fontes
digitais, com e sem aspas, de forma a abarcar um maior nimero de resultados pelas vias das
pesquisas mais € menos abrangentes. Foram explorados os recursos de cada um dos sites de

pesquisa que oferecem possibilidades para buscas simples — que permitem pesquisas rapidas e
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amplas nos diferentes campos, automaticamente — e buscas combinadas — que, mais

avancadas, permitem a utilizacdo de estratégias para o cruzamento de informacGes nos

diferentes campos (autor, titulo, assunto, tipo de material, local de publicacdo, ano, dentre

outros). Também foram utilizados os operadores booleanos AND, OR e NOT ampliando as

possibilidades de obtengéo de resultados mais abrangentes.

Para a realizacdo desse levantamento bibliogréafico nas fontes digitais, foram feitas, de

modo geral, algumas delimitacdes:

Escolha das bases de busca de informagdes digitais;

Delimitacdo das expressdes de busca dos dados: Curriculo na Educacdo Infantil,
“Curriculo na Educag¢do Infantil”, Curriculo na Educagdo Infantil com base na
Teoria Historico-Cultural, “Curriculo na Educa¢do Infantil com base na Teoria
Historico-Cultural”, Curriculo na Educa¢do Infantil com base na Psicologia
Historico-Cultural, “Curriculo na Educacdo Infantil com base na Psicologia
Historico-Cultural ”, Curriculo na Pré-Escola, “Curriculo na Pré-Escola”, Curriculo
na Pré-Escola com base na Teoria Historico-Cultural, “Curriculo na Pré-Escola com
base na Teoria Historico-Cultural”’, Curriculo na Pré-Escola com base na Psicologia
Historico-Cultural, “Curriculo na Pré-Escola com base na Psicologia Historico-
Cultural”;

Os titulos dos materiais localizados deveriam conter as palavras Curriculo (incluindo
suas derivacOes, como as palavras curricular e curriculares) e Educacéo Infantil ou
Pré-Escola;

Os materiais localizados deveriam ser publicacdes brasileiras;

Os materiais localizados poderiam ser: Dissertacdes, Teses, Artigos, Livros, Capitulos
de livro e Trabalhos de Conclusao de Curso (TCC).

As fontes de informacao digital consultadas foram:

- “Acervus” — catalogos do acervo de livros e teses da Universidade de Campinas —

Unicamp;

- “Athena” — catalogos do acervo de livros, teses e cole¢cdes de periddicos da Rede de

Bibliotecas da Unesp;

- “Capes” — banco de teses e dissertacdes;
- “Dédalus” — catalogos do acervo de livros e teses da Universidade de Séo Paulo;

- “Fundacdo Carlos Chagas” (FCC) — livros e artigos na area da educacao;
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- “Parthenon” — Busca Integrada da Rede de Bibliotecas Unesp — recupera os registros
de cinco banco de dados (Catalogo Bibliografico composto pelo acervo das 34 bibliotecas da
Rede Unesp, Biblioteca Digital de Teses e Dissertacoes, Biblioteca Digital de Trabalhos de
Concluséo de Curso, ProQuest, Wilson Web);

- “Sistema de Bibliotecas da Unicamp” (SBU)® — Portal de acesso & informagdo
eletronica — possibilita 0 acesso a todo conteudo oferecido pela instituicdo: Base “Acervus”
(catdlogo), Biblioteca Digital (teses, dissertacdes e monografias), e-books, Bases de Dados
(referenciais e texto completo) e periddicos eletrdnicos;

- “SciELO Brasil” — site de periddicos cientificos nacionais.

Os trabalhos encontrados foram copiados em pastas separadas por base de dados e
pelas expressdes de busca. Oriundos das diferentes bases de dados, a partir das expressoes de
busca definidas para a discussdo nesta dissertacdo, foram obtidos mais de 1.500 titulos,
incluindo os repetidos. Foi realizada a filtragem desses trabalhos, subtraindo os titulos
repetidos e descartando os que ndo contemplavam o eixo principal deste estudo — curriculo na
Educacéo Infantil — ou que ndo continham as palavras curriculo e Educagéo Infantil ou Pré-
Escola no titulo. Na subtracdo dos titulos repetidos, optou-se por manter os que foram
encontrados em primeiro lugar, na ordem de consulta as fontes digitais, que seguiu a ordem
alfabética.

No decorrer dos trabalhos, analisando os materiais encontrados, nova delimitacdo foi
feita subtraindo-se do corpus da pesquisa ora apresentada os 3 Trabalhos de Concluséo de
Curso localizados, o que se justifica pela qualidade de aprofundamento das discussfes que
apresentam, em um nivel de investigacdo mais elementar, préprio da exigéncia do curso de
graduacdo (GONSALVES, 2005, p.23).

Foi realizada, ainda, a delimitacdo das datas dos trabalhos encontrados, elegendo como
parametro o ano de 1996, quando foi homologada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN) — Lei n°® 9394/96 (BRASIL, 1996a). Com este critério, 7 trabalhos
localizados foram excluidos do corpus da pesquisa. Nossa escolha é justificada pelo fato de
que, a partir da referida lei, a Educacdo Infantil é considerada como a primeira etapa da
Educacdo Baésica, passando a ocupar um lugar diferenciado no direcionamento das
preocupacbes com a infancia e com a educacdo das criancas no Brasil. Ampliando tal

justificativa, trazemos a contribuicdo de Faria e Palhares (1999). De acordo com as autoras,

8 A fonte SBU, ndo prevista inicialmente para a pesquisa, resultou em muitas referéncias diferentes da base
“Acervus”, da mesma universidade, e das demais fontes utilizadas, sobretudo na localizacdo de artigos e
dissertacoes.
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com o fim do Regime Militar e a redemocratizagdo do nosso pais, vivemos um processo de
reorganizacdo legal com importantes e decisivas modificagdes na area da educacéo, sobretudo
na Educacdo Infantil. Movimentos de organizagdes governamentais e ndo governamentais
objetivam concretizar o que a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e a LDBEN (BRASIL,
19964a) prescrevem: que a Educacéo Infantil € um direito das criancas brasileiras e que tanto a
creche (entendida como atendimento das criangas de O a 3 anos) como a pré-escola (para
criancas de 4 a 6 anos) fazem parte da Educacgdo Basica, assim como o Ensino Fundamental e
0 Médio. Nesse cenério, pesquisadores e estudiosos da area da educacao e também de outras
areas ampliam seus olhares e interesses para a Educacdo Infantil, tratando dessa etapa da
Educacdo Baésica em seus estudos e propostas de acdo. Tais questdes reforcam nossa
justificativa para a escolha do ano 1996 como delimitador das datas dos trabalhos encontrados
nas buscas digitais para este estudo. Desta forma, as datas dos trabalhos selecionados estéo
compreendidas no periodo de 1996 ao primeiro semestre de 2014, tempo este em que as
buscas foram concluidas de acordo com o cronograma da pesquisa.

Por fim, 7 quadros foram organizados com os trabalhos selecionados, oriundos de cada
uma das fontes de informacao digital utilizadas na pesquisa e resultantes dos procedimentos

de andlise e triagem relatados anteriormente.

2.2 Os trabalhos localizados

Os quadros abaixo sintetizam o resultado das buscas nos acervos digitais

anteriormente especificados. Neles, estdo apresentados os trabalhos localizados.

Quadro 1 — Trabalhos localizados na base de dados “Acervus”

BASE DE DADOS DIGITAIS “ACERVUS”

ARRIBAS, T. L. Educacao infantil: desenvolvimento, curriculo e organizacdo escolar.
Porto Alegre: Artmed, 2004.

DEHEINZELIN, M. A fome com a vontade de comer: uma proposta curricular de
educacdo infantil. 7. ed. Petropolis: Vozes, 2001.

DIADEMA. Educacdo infantil: proposta curricular: diretrizes politico-pedagogicas.
Diadema: Secretaria Municipal de Educacéo, 2007.

LINS, H. A. de M., DINIZ, N. L. B. Repensar o curriculo na educacdo
infantil: implicacGes sobre o brincar e a lingua(gem). Campinas: Leitura Critica, 2012.

PREFEITURA MUNICIPAL DE SANTANA DE PARNAIBA. Secretaria Municipal de
Educacdo. Curriculo para educacéo infantil. Santana do Parnaiba, 2010



http://unicamp.summon.serialssolutions.com/search?s.dym=false&s.q=CorporateAuthor%3A%22Prefeitura+Municipal+de+Santana+de+Parnaiba.+Secretaria+Municipal+de+Educa%C3%A7%C3%A3o%22
http://unicamp.summon.serialssolutions.com/search?s.dym=false&s.q=CorporateAuthor%3A%22Prefeitura+Municipal+de+Santana+de+Parnaiba.+Secretaria+Municipal+de+Educa%C3%A7%C3%A3o%22
http://unicamp.summon.serialssolutions.com/2.0.0/link/0/eLvHCXMwA20DBvY6LI2TDIxTEy0MTcyBXSBgoyHFwsIsORVU-4M2JoPO-Iwwd_Izd0Iqzd2EGJiSikQZFNxcQ5w9dMG7I3IL4qHjGKBpUktghQ8sV8UYWIB941QJBgXzxDQjI_NUYJ1uaWZiapBkYZlobphkmpxkYA4a0jAFALfFIMw
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SANTA CATARINA. Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto. Proposta
curricular de Santa Catarina: educacdo infantil, ensino fundamental e médio - temas
multidisciplinares. Florianopolis: COGEN, 1998.

SERRA, C. M. A. M.. Curriculo na educacdo preé-escolar e articulacao curricular como
0 1° ciclo do ensino bésico. Porto: Porto, 2004.

Na base de dados “Acervus”, a primeira a ser consultada, 66 trabalhos foram
encontrados a partir da expressdo Curriculo na Educacéo Infantil e 17, a partir de Curriculo
na Pré-Escola — ambas as expressdes utilizadas com e sem aspas. Utilizando o recurso dos
operadores booleanos, na busca avangada, mais 7 trabalhos foram encontrados. Nenhum
trabalho foi localizado a partir das outras expressdes de busca. Do total de 90 trabalhos,
apenas 15 traziam no titulo as palavras definidas para este estudo: Curriculo (incluindo suas
derivacdes, como as palavras curricular e curriculares) e Educacéo Infantil ou Pré-Escola.
Destes, 4 eram repetidos, 1 configurava TCC e 3 datavam de periodos anteriores ao que foi
delimitado, o que resultou em 7 trabalhos selecionados para o estudo.

Quadro 2 — Trabalhos localizados na base de dados “Athena”

BASE DE DADOS DIGITAIS “ATHENA”

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto, Secretaria de Educacdo Fundamental.
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil. Brasilia, DF, 1998. v. 1.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto, Secretaria de Educacdo Fundamental.
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil. Brasilia, DF, 1998. v. 2.

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto, Secretaria de Educacdo Fundamental.
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil. Brasilia, DF, 1998. v. 3.

FARIA, V. L. B. de; DIAS, F. R. T. de S. Curriculo na educacao infantil: didlogo com os
demais elementos da proposta pedagdgica. Sdo Paulo: Scipione, 2007.

KRAMER, S. (Org.). Com a pre-escola nas maos: uma alternativa curricular para a
educacdo infantil. S&o Paulo: Atica 2002.

Na base “Athena”, dos 156 titulos localizados a partir das expressdes Curriculo na
Educacédo Infantil — com e sem aspas — (36), Curriculo na Pré-Escola (2) e Curriculo na
Educacdo Infantil com base na teoria Histérico-Cultural (1) e na busca avancada com 0sS
operadores booleanos (117), apenas 27 traziam no titulo as palavras necessarias a este estudo.
Com as demais expressdes de busca, nenhum trabalho foi localizado. Dentre os 27 trabalhos,
encontramos 18 repetidos, 1 TCC e 3 com datas que antecedem o periodo delimitado,

restando, dessa forma, 5 titulos.
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Quadro 3 — Trabalhos localizados na base de dados “Capes”

BASE DE DADOS DIGITAIS “CAPES”

ABUCHAIM, B. de O. Curriculo, planejamento pedagogico e cotidiano na pré-escola:
do prescrito-planejado ao experienciado-vivido. 2012. 318 f.Tese (Doutorado em Educacéo)
— Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2012.

MAIA, M. N. V. G. Educacéo infantil: Com quantas datas se faz um curriculo? 2011. 142
f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Pontificia Universidade Catdlica do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2011.

RODRIGUES, M. C. Referencial curricular da educacao infantil do municipio de
Nitero6i: trajetorias e desafios. 2012. 130 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) —
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

TUSSI, D. O espaco e o curriculo: conexdes e dialogos sobre as préaticas pedagdgicas no
cotidiano da educagdo infantil. 2011. 179 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Universidade Federal de Santa Maria, Rio Grande do Sul, 2011.

No banco de teses e dissertagdes “Capes”, foram localizados 138 trabalhos a partir da
expressdo Curriculo na Educacgdo Infantil, 2 trabalhos a partir de Curriculo na Educacao
Infantil com base na teoria Historico-Cultural, 1, a partir de Curriculo na Educacéo Infantil
com base na psicologia Historico-Cultural e 3, a partir de Curriculo na Pre-Escola, além dos
58 localizados com o recurso dos operadores booleanos, totalizando 202 trabalhos. Este site
de busca ndo comporta 0 uso de aspas na pesquisa. Do total, apenas 4 trabalhos, entre teses e

dissertagdes, traziam no titulo as palavras delimitadas para a pesquisa.

Quadro 4 — Trabalhos localizados na base de dados “Dédalus”

BASE DE DADOS DIGITAIS “DEDALUS”

BRASIL. Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdao Fundamental.
Coordenadoria Geral de Educacdo Infantil. Propostas pedagdgicas e curriculo em
educacdo infantil: um diagnostico e a construcdo de uma metodologia de analise. Brasilia,
DF, 1996.

DEVRIES, R.; ZAN, B. O curriculo construtivista na educacdo infantil: préaticas e
atividades. Porto Alegre: Artmed, 2004.

Na fonte de dados digitais “Dédalus”, somente foram encontrados trabalhos a partir
das seguintes expressdes de busca: Curriculo na Educacdo Infantil (com e sem aspas) — 38
trabalhos — e Curriculo na Pré-Escola — 1 trabalho. Mais 72 foram localizados com o recurso
dos operadores booleanos, na busca avancgada, totalizando 111 trabalhos. Destes, 15 traziam
no titulo as palavras definidas para este estudo, dos quais foram subtraidos 7 repetidos, 1

TCC, 2 que configuravam Trabalho para Evento, 1, cuja temética especifica ndo esta incluida
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nesta discussdo e 2 datavam de periodos anteriores ao que foi delimitado, restando, por isso, 2
titulos selecionados.

Quadro 5 — Trabalhos localizados na base de dados “Fundagao Carlos Chagas” (FCC)

BASE DE DADOS DIGITAIS “FUNDACAO CARLOS CHAGAS” (FCC)

ASSOCIACAO DOS MUNICIPIOS DO OESTE DO PARANA. Curriculo basico para
escola publica municipal: educacédo infantil e ensino fundamental (anos iniciais). Cascavel,
2007.

KUHLMANN JR., M. Educacéo infantil e curriculo. In: FARIA, A. L. G. de; PALHARES,
M. S. (Org.). Educacéo p6s-LDB: rumos e desafios. Campinas: Autores Associados, 1999.
p. 51-65.

SILVA, C. R. da. A construcdo do curriculo da educacao infantil nas décadas de 1980 e
1990. 2003. 132 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagédo) — Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho, Araraquara, 2003.

SILVA, V. A. da. Andlise da implantacdo de um curriculo para a educacéo infantil do
Centro Social Marista Itaquera: desafios e perspectivas. 2010. 118 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo) — Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, S&o Paulo, 2010.

Na base de dados FCC, 22 trabalhos foram encontrados a partir da expressao
Curriculo na Educacéo Infantil e 6 com a expressdo Curriculo na Pré-Escola, ambas com e
sem aspas. Na busca avangada, mais 19 titulos foram localizados, totalizando 47 trabalhos,
dos quais 22 traziam no titulo as palavras definidas para esta pesquisa. Destes, foram
subtraidos 10 trabalhos repetidos, 5 com datas que antecedem o periodo delimitado para este
estudo, 1 cuja tematica especifica ndo esta incluida nesta discusséo e 2 sem data e referéncia

completa, resultando, assim, em 4 titulos.

Quadro 6 — Trabalhos localizados na base de dados ‘“Parthenon”

BASE DE DADOS DIGITAIS “PARTHENON”

AMORIM, A. L. N. de. Educacéo infantil e curriculo: compassos e descompassos entre 0s
aspectos teoricos, legais e politicos. Revista Espaco do Curriculo, Jodo Pessoa, v. 3, n. 1,
p. 451-461, mar./set. 2010.

AMORIM, A. L. N. de; DIAS, A. A. Curriculo e educacdo infantil: uma analise dos
documentos curriculares nacionais. Revista Espaco do Curriculo, Jodo Pessoa, v. 4, n. 2, p.
125-137, set./mar. 2011/2012.

SOBRAL, E. L. S.; LOPES, D. M. de C. Educacdo Infantil, curriculo e saberes docentes:
percursos de uma pesquisa-acdo. Espaco do Curriculo, Jodo Pessoa, v. 3, n. 2, p. 626-641,
set./ mar. 2010/2011.
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Na busca integrada da Rede de Bibliotecas Unesp — “Parthenon”, 185 titulos foram
localizados a partir das seguintes expressoes de busca: Curriculo na Educacéo Infantil (com e
sem aspas) — 150, Curriculo na Educacdo Infantil com base na Teoria Historico-Cultural — 5,
Curriculo na Educacéo Infantil com base na Psicologia Historico-Cultural — 5, Curriculo na
Pré-Escola — 15, Curriculo na Pré-Escola com base na Teoria Historico-Cultural — 1,
Curriculo na Pré-Escola com base na Psicologia Historico-Cultural — 1, somados aos 8
titulos localizados na busca avancada, utilizando os operadores booleanos. Deste total, apenas
13 traziam no titulo as palavras selecionadas para este estudo, sendo 10 repetidos, restando,
dessa forma, 3 trabalhos selecionados.

Quadro 7 — Trabalhos localizados na base de dados “Sistema de Bibliotecas da Unicamp”
(SBU)

BASE DE DADOS DIGITAIS “SISTEMA DE BIBLIOTECAS DA UNICAMP” (SBU)

AZAMBUJA, 1. S. Curriculo de educacédo popular para a educacgdo infantil: limites,
tensOes e possibilidades a partir da experiéncia do municipio de Chapecé- SC. 2009. 206 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Santa Catarina,
Floriandpolis, 2009.

BARRICELLI, E. A reconfiguracdo pelos professores da proposta curricular de
educacdo infantil. 2007. 266 f. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica aplicada e estudos da
linguagem) — Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, Séo Paulo, 2007.

DELGADO, A. C. C. A construcdo de uma alternativa curricular para a pré-escola: a
experiéncia do NEI Canto da Lagoa. Educacéo e Sociedade, Campinas, v. 19, n. 63, p. 126-
152, ago. 1998.

LEMOS, E. de S. Curriculo e formacdo docente: uma analise da articulacdo dos saberes na
pratica pedagogica do professor da educacgdo infantil. 2008. 153 f. Disserta¢do (Mestrado em
Educacdo) — Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2008.

NETO, A. F.; NUNES, K. R. Saberesfazeres praticados no curriculo e na formacéo
continuada: espacostempos vividos na Educacédo Infantil. Revista e-Curriculum, Séo Paulo,
v.7,n. 2, p. 1-25, ago. 2011.

SOBRAL, E. L. da S. Proposta curricular para educacdo infantil: (re) significando
saberes docentes. 2008. 166 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, Natal, 2008.

SOUZA. E. Q. Aeducacdo infantil e o curriculo: um estudo sobre as concepcdes de
curriculo presentes nas praticas pedagdgicas de professoras da pré-escola. 2009. 170 f.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2009.

No SBU, mais de 500 titulos foram localizados a partir de varias expressdes de busca:
Curriculo na Educacao Infantil (com e sem aspas), Curriculo na Educacéo Infantil com base
na Teoria Historico-Cultural, Curriculo na Pre-Escola, Curriculo na Pré-Escola com base

na Teoria Histdrico-Cultural, Curriculo na Pré-Escola com base na Psicologia Histérico-
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Cultural e com o recurso dos operadores booleanos na busca avangada. No entanto, apenas 21
trabalhos traziam no titulo as palavras definidas para esta pesquisa e, deste total, 13 trabalhos
eram repetidos e 1 configurava TCC, reunindo-se, portanto, 7 itens.

Na busca digital feita na base digital “SciELO Brasil”, dos muitos trabalhos
encontrados, todos os que traziam no titulo as palavras definidas para esta pesquisa
configuravam artigos ja localizados no SBU, os quais foram descritos anteriormente.

Assim, com esse levantamento bibliogréafico, localizamos importantes referéncias para
a composicdo de um quadro tedrico das producdes elaboradas no Brasil de 1996, ano da
homologacdo da LDBEN, até o periodo inicial em que esta pesquisa foi elaborada (as buscas
foram iniciadas no segundo semestre de 2013 e concluidas no primeiro semestre de 2014),
perfazendo um total de 32 obras.

Com base nos quadros elaborados, com o total de 32 trabalhos localizados a partir dos
critérios selecionados para a investigacdo ora apresentada e discutida, podemos tecer algumas
consideracfes a respeito dos resultados encontrados e reunidos nos quadros indicados
anteriormente:

a) Em todas as bases pesquisadas, nenhum trabalho foi localizado a partir das
seguintes expressdes — colocadas entre aspas a fim de delimitar e restringir os resultados
encontrados: “Curriculo na Educacdo Infantil com base na Teoria Historico-Cultural”,
“Curriculo na Educagado Infantil com base na Psicologia Historico-Cultural”, “Curriculo na
Pré-Escola com base na Teoria Historico-Cultural”, “Curriculo na Pré-Escola com base na
Psicologia Historico-Cultural .

b) No periodo definido para o levantamento bibliografico realizado, que
compreende quase 20 anos (1996 — 2014), encontramos poucas producdes que trazem no
titulo o tema Curriculo na Educacdo Infantil, o que aponta para a relevancia desta pesquisa,
constituindo possibilidades de ampliacdo do campo de conhecimentos na area da Educacéao
Infantil.

c) Ha a prevaléncia de dissertacdes (10 trabalhos), seguidas por documentos do
Ministério da Educacdo (4) e propostas curriculares de municipios de diferentes estados (4),
livros (7), artigos (5), tese (1) e capitulo de livro (1).

d) Desses trabalhos localizados, selecionados e organizados, com conteddo
pertinente a temética de nossos estudos, 9 dissertacoes, 2 artigos, 1 tese e 1 capitulo de livro
apresentam e discutem documentos e leis relacionados a Educacdo Infantil brasileira;

somados aos 4 documentos oficiais nacionais encontrados — totalizando 17 trabalhos —,
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contribuiram com a elaboracéo da Secéo 3.1 desta dissertacéo, que traz aspectos da trajetoria
politica e legal dessa etapa da Educacdo Basica no pais.

e)

elementos que ajudaram a compor, na Secdo 3.2 deste trabalho, um panorama com os

Um total de 12 trabalhos, dentre eles 9 dissertacOes, 1 artigo e 2 livros, trazem

conceitos de curriculo advindos da producdo tedrica na area.
f) 3 trabalhos sinalizam, no resumo, ter como referencial teérico os pressupostos
da Teoria Historico-Cultural. O quadro abaixo apresenta esses trabalhos, com seus respectivos

resumos.

Quadro 8 — Trabalhos que assinalam ter a Teoria Histérico-Cultural como referencial tedrico

REFERENCIA

BARRICELLLI, E. A
reconfiguracao pelos

RESUMO

Esta pesquisa examina e compara diferentes versdes de
Curriculos de Educacdo Infantil por meio da analise das

professores da proposta
curricular de educagao
infantil.  2007. 266 f.
Dissertagdo (Mestrado em
Linguistica aplicada e estudos
da linguagem) — Pontificia
Universidade Catolica de S&o
Paulo, Séo Paulo, 2007.

representagdes que se configuram sobre a crianga, O

a concepcdo de ensino-aprendizagem e 0s
1) Referencial

professor,
conteddos nos seguintes documentos:

Curricular Nacional para Educacdo Infantil, 2) Curriculo-I

elaborado por duas Creches conveniadas com a Prefeitura de
Sé&o Paulo; e 3) transcricdo dos Encontros de Formacao cujos
objetivos foram elaborar, colaborativamente, um novo
Curriculo que estou denominando Curriculo Il. Discute,
assim, respectivamente, a prescricdo do MEC, a prescricao
Institucional e a autoprefiguragdo, que em cascata
prefiguram o trabalho do professor de educacdo infantil,
como discutido por Bronckart & Machado (2004), Machado
& Bronckart (2005), Clot (2004) e Filliettaz (2004). Esta

pesquisa esta apoiada na Teoria Sécio-Histérico-Cultural,

como discutida por Vygotsky e seus colaboradores, assim
como por pesquisadores que a rediscutiram e ampliaram
(Daniels, 1994, 2001, 2002; Cole & Scribner, 2003;
Newman & Holzman, 2002; Bronckart, 1997/2003, 2006;
Clot, 2004). As discussdes se voltam para as questbes do
desenvolvimento infantil, como apontadas por Vygotsky
(1924/1999, 1926/2003; 1930/2003; 1932/2003; 1934/2001);
para as questdes curriculares (Apple, 1992,1995; Apple &
Beane, 2001; Giroux & Simon, 1995; Bassedas, Huguet &
Solé, 1999; Oliveira, 2001; Sacristan, 2000a, 2000b), e para
as questdes do trabalho educacional (Amigues, 2002, 2004;

Machado, 2004; Clot, 2004; Saujat, 2004; Bronckart, 2006).
A Pesquisa Critica de Colaboracdo e o Interacionismo

Sociodiscursivo compdem o quadro tedrico-metodologico
desta dissertagdo. A Pesquisa Critica de Colaboracdo pauta-
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se em uma concepgdo de pesquisa em que 0s envolvidos
participam de todas as etapas, desde a elaboracdo até os
resultados finais, o que faz com

que esse processo crie espaco para que 0s envolvidos
busquem mudancas tedrico-paradigmaticas (Magalhaes,
1994, 2002, 2004; Magalhdes & Liberali, 2005). O
interacionismo sociodiscursivo, acima de uma concepgao
interdisciplinar, se coloca como uma ciéncia do humano,
creditando a linguagem e as formas de agir papel
fundamental no desenvolvimento humano (Bronckart,
1993/2003; 2006 e Bronckart & Machado, 2004) e foi
utilizado como base tedrica e quadro de andlise. Esta
pesquisa possibilitou a elaboracdo de novas categorias de
analise, assim como a inovacao na coleta dos dados, focando
trés niveis de documentos relacionados ao trabalho do
professor. Este estudo mostrou ainda como as representacoes
configuradas no material prescrito circulam no métier de
trabalho (Saujat, 2004) e se sedimentam nos documentos
posteriores, que a este primeiro se filiam. Finalmente,
mostrou como o Curriculo de Educagdo Infantil tem uma
lacuna no tocante aos conteudos a serem desenvolvidos com

as criancas.
MAIA, M. N. V. |Esta dissertacdo tem como objetivo estudar o curriculo da
G. Educacédo infantil: Com|Educacdo Infantil organizado em torno das datas

quantas datas se faz um
curriculo? 2011. 142 f.
Dissertagdo (Mestrado em
Educacdo) —  Pontificia
Universidade Catolica do Rio
de Janeiro, Rio de Janeiro,
2011.

comemorativas do calendario civil e religioso em duas
escolas de Educacgdo Infantil em um dos cinco municipios
mais populosos em relacdo a faixa etaria de 0 a 6 anos do
estado do Rio de Janeiro. Compreendendo a infancia como
categoria social e da historia, parte da cultura e produtora de
cultura, a Educacdo Infantil como direito da crianca e o
curriculo como experiéncia de cultura, tem como referéncia
tedrica Bakhtin, Vygotsky, Benjamin, Sarmento e autores
que pesquisam a escola e o curriculo. Procurando
compreender por que as escolas de Educacdo Infantil
organizam o curriculo em torno de datas comemorativas, se é
orientacdo da rede de ensino e a origem dessa pratica;
conhecer e compreender praticas e interacdes entre criancas
e adultos, possiveis implicacBes na constituicdo de suas
subjetividades, se essa préatica se relaciona a outras praticas e
concepcbes presentes na instituicdo e identificar
aprendizagens que circulam nesse ambiente. O primeiro
capitulo apresenta brevemente a histdria recente da Educacéo
Infantil no Brasil e a concepc¢do de infancia assumida nessa
pesquisa. O segundo capitulo procura demonstrar como o
tema se encontra presente, apresenta o curriculo, as politicas,
0 debate sobre a Educacdo Infantil e implicacGes na pratica
cotidiana. O terceiro expde as referéncias teoricas,
estratégias de pesquisa, informacBGes sobre o municipio,
sistema de ensino, escolas pesquisadas e processo de
aproximacdo e inser¢cdo no campo. O quarto capitulo trata
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das observacgdes, entrevistas e analise de documentos. O
quinto capitulo intenta sintetizar os pontos mais relevantes
da pesquisa e dialogar com as escolas e seus profissionais no
desejo de colaborar para a percepcao de outras possibilidades
de trabalho que sejam efetivamente identificadas com as
subjetividades que dialogam na escola.

Palavras-chave: Infancia. Educagdo Infantil; Curriculo;
Datas comemorativas.

TUSSI, D.O espaco e 0
curriculo: conexdes e
didlogos sobre as préticas
pedagogicas no cotidiano da
educagdo infantil. 2011. 179
f. Dissertagdo (Mestrado em
Educagdo) - Universidade
Federal de Santa Maria, Rio
Grande do Sul, 2011.

Este trabalho tem como objetivo investigar a relacdo entre
espaco e curriculo da Educagdo Infantil. Tem como
fundamento as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil (aprovadas pelo CNE/CEB n° 20/09 e
Resolucdo CNE/CEB n° 05/09) e como base tedrica a
concepcdo historico-cultural, considerando as praticas
pedagogicas estabelecidas no CEIM “Alegria”, no municipio
de Santa  Maria/RS.  Especificamente,  buscamos
problematizar as concep¢bes de crianga, infancia(s) e
Educacdo Infantil expressas pelos PNEI (BRASIL, 2006),
DCNEI (BRASIL, 2009) e na realidade institucional;
investigar a implementagdo das DCNEI na préatica
pedagdgica do CEIM; relacionar a organizacdo dos espacgos
fisicos com os preceitos legais das DCNEI (BRASIL, 2009)
—curriculo da Educacdo Infantil, considerando as praticas
pedagdgicas estabelecidas pelos profissionais do CEIM
“Alegria”. A pesquisa possui carater socio-historico, tendo
como base tedrica o materialismo-historico-dialético, e
contou com a participacao ativa dos profissionais (docentes,
equipe gestora e funcionarios) do CEIM. Os instrumentos
metodologicos utilizados para a elaboracdo de informacdes
foram observacdes participantes, diario de campo, entrevista
semi-estruturada, momento formativo e registro digital.
Como técnica de analise dos dados, utilizamo-nos da analise
de conteldo, em que pelos diferentes recursos metodologicos
foram categorizadas as informacGes. A primeira parte do
trabalho versa sobre as concepgdes de crianga, infancia e
Educacdo Infantil pelas vias das politicas de Educacdo
Infantil e dos profissionais do CEIM, problematizando e
caracterizando o trabalho pedag6gico desenvolvido na
instituicdo. A segunda parte trata sobre o curriculo da
Educacdo Infantil, sobretudo, das DCNEI e o processo de
implementacdo na préatica pedagdgica do CEIM e, ainda, a
I6gica das atividades e a centralidade do processo educativo
na Educacdo Infantil. A terceira parte trata da organizacdo
dos espacos fisicos da Educacdo Infantil, tendo no CEIM o
lugar de encontros, interacdes e acesso a cultura mais
elaborada. Como resultados, destacamos que as concep¢des
de crianca, infancia e Educacdo Infantil estruturam e
organizam as praticas pedagogicas, bem como as formas de
organizagéo do grupo e da atividade na Educacédo Infantil. A
organizagdo dos espacos da Educagdo Infantil de forma
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intencional, apresenta nexo com o curriculo da Educacao
Infantil e qualifica as préticas pedagdgicas.

Palavras-chave: Educagdo Infantil. Espago educativo.
Curriculo. Préticas pedagogicas.

9) Na perspectiva em que esta pesquisa se organizou e tendo em vista que mesmo
os trabalhos que declaram ter a Teoria Histérico-Cultural como base usam essa teoria para as
analises a que se propdem — tal como apresentado no quadro acima —, 0s dados apontados por
esses trabalhos ndo serdo tomados como pano de fundo para as discussdes apresentadas na
Secdo 4, que traz as implicacdes pedagdgicas deduzidas dos conceitos centrais dessa corrente
tedrica para a proposi¢cdo de um Curriculo na Educacdo Infantil, objetivo desta dissertacao.

E importante ressaltar que este apontamento n3o tira o mérito dos trabalhos
pesquisados, nem a contribuicdo deles para a area.

Dessa forma, nos baseamos em obras de autores da Teoria Historico-Cultural que
trazem conceitos determinantes para a resposta ao problema de pesquisa, entendendo essa
vertente tedrica constitutiva de fundamentos essenciais para a compreensdo do
desenvolvimento infantil, base para se pensar um curriculo que seja promotor do maximo

desenvolvimento humano das criancas da Educacéao Infantil.

2.3 Percursos metodoldgicos

A pesquisa destacada nesta dissertacdo caracteriza-se pela abordagem qualitativa,
partindo da indagacdo da pesquisadora, prevalecendo a ndo neutralidade, uma vez que o
trabalho de pesquisa € comprometido com as particularidades de quem a realiza, seus
principios, pressuposicdes e, sobretudo, com suas concepcdes politicas (ANDRE; LUDKE,
1986, p. 4-5). Ainda conforme as autoras, o trabalho do pesquisador é que ampliara o
conhecimento especifico do assunto, servindo como veiculo inteligente e ativo entre o0s
conhecimentos acumulados na area — trabalhos localizados, reunidos e sistematizados por
meio do levantamento bibliografico — e as novas evidéncias estabelecidas a partir da pesquisa.

Como afirma Macedo (1994, p. 13), a investigacdo acerca do que ja foi produzido em
relagdo ao tema, ¢ essencial, “[...] € o primeiro passo em qualquer tipo de pesquisa cientifica,
com o fim de revisar a literatura existente e ndo redundar o tema de estudo ou
experimentacao”. As assertivas de Gonsalves, (2005) em sua obra Conversa sobre iniciacdo a

pesquisa cientifica, corroboram tais ideias:
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Caracteriza-se a pesquisa bibliogréfica pela identificacdo e analise dos dados
escritos em livros, artigos, de revista, dentre outros. Sua finalidade é colocar
0 investigador em contato com 0 que ja se produziu a respeito do seu tema
de pesquisa. Na pesquisa bibliogréafica o pesquisador vai se deparar com dois
tipos de dados: aqueles que sdo encontrados em fonte de referéncias (dados
populacionais, econdémicos e historicos etc.) e aqueles dados especializados
em cada area do saber, indispensaveis para o desenvolvimento da sua
pesquisa. (GONSALVES, 2005, p. 34-35).

Gil (1994 apud LIMA; MIOTO, 2007, p. 40) destaca também que a pesquisa
bibliografica “possibilita um amplo alcance de informacgdes, além de permitir a utilizagdo de
dados dispersos em inimeras publicacfes, auxiliando também na construcdo, ou na melhor
definicdo do quadro conceitual que envolve o objeto de estudo proposto”.

Com isso, em consonancia com o0s autores supracitados, realizamos a pesquisa
bibliografica em fontes digitais, localizando e consultando, nos trabalhos selecionados, ideias,
informacOes e elementos pertinentes ao tema proposto, a fim de contribuir para a resposta ao
problema de pesquisa “Quais as implicacbes pedagdgicas das proposicdes da Teoria
Histdrico-Cultural para pensarmos o Curriculo na Educacéo Infantil?.

Aos resultados encontrados mediante os procedimentos da pesquisa bibliogréfica,
somamos, de nosso acervo bibliografico particular, obras de alguns dos principais
representantes da Teoria Historico-Cultural, como Lev Semenovitch Vigotski (1986-1934) e
Aleksei Nikolaevitch Leontiev (1903-1979), e de estudiosos contemporaneos dessa teoria,
como Barroco (2008a; 2008b), Chaves (2008; 2014), Duarte (2013), Facci (2004a; 2004b),
Lima (2001), Mello (2005; 2006; 2007; 2010; 2011), Mello e Farias (2010), Miller e Mello
(2008).

A leitura desses materiais encaminhou-nos para a alteracdo dos eixos de analise
inicialmente pensados para este estudo, a saber: Teoria Historico-Cultural, Educacéo Infantil e
Curriculo.

Assim, novos eixos de analise foram definidos a partir dos principios teoricos
advindos dos estudos de Vigotski, colaboradores e seguidores. Sdo eles os conceitos de
humanizacdo, aprendizagem e desenvolvimento, atividade, mediacdo e regularidades do
desenvolvimento infantil.

Desses conceitos, deduzimos implicacdes pedagdgicas para o trabalho do professor,
que sdo detalhadas na Secdo 4 desta Dissertacdo. Relacionados a elas, destacamos, na mesma
Secdo, elementos de conhecimentos objetivados e materializados nas artes, nas ciéncias, na

filosofia e na linguagem a fim de motivar o professor a pensar as questdes curriculares e a
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fazer escolhas mais ricas, elaboradas e intencionalmente voltadas a promoc¢do do maximo
desenvolvimento da inteligéncia e personalidade das criangas na Educacdo Infantil.

Os encaminhamentos efetivados, até entdo, levam-nos a inferir que o estudo que ora se
apresenta nesta dissertacdo parte de uma abordagem qualitativa, por permitir conhecer as
producbes na area e buscar contribuicdes da Teoria Historico-Cultural em obras dos autores
de referéncia e dos contemporaneos, examinando-as com a perspectiva de trazer para a
atualidade conceitos e indicacdes pedagdgicas advindas do ideario organizado por Vigotski,
colaboradores e seguidores, com projecdo de indicacfes pedagdgicas para ampliarmos o
campo e o corpus de conhecimentos na area da Educacao Infantil.

Na sequéncia, apresentamos uma trajetdria histérica e politica da Educacdo Infantil no
Brasil, sequida de um panorama dos conceitos de curriculo, discutindo-se aspectos especificos
do curriculo na Educacdo Infantil.



3 CURRICULO: CONCEITOS E DISCUSSOES
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3 CURRICULO: CONCEITOS E DISCUSSOES

Esta Secdo traz aspectos da trajetoria politica e legal da Educacédo Infantil no Brasil, o
que revela importantes indicios para a compreensdo de como os conceitos de crianca, infancia
e Educacdo Infantil foram evoluindo e provocando 0s avangos que estdo impressos em nossas
leis atuais — tais como o direito das criancas, desde bebés, a educacdo em ambientes coletivos
e educacionais; o rompimento do vinculo da Educagdo Infantil a assisténcia social e saude,
passando ao sistema educacional; seu reconhecimento como a primeira etapa da Educacgéo
Basica e os documentos de orientagdo, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (BRASIL, 2009c), por exemplo, contendo claros avancos conceituais. Cabe
destacar que ha um descompasso entre o que a legislacdo atual contempla e o que realmente
acontece na realidade das escolas. Como afirma Campos (2005, p.27), é de longa data o
distanciamento entre legislacdo e realidade no Brasil, pois “[...] nossa tradi¢do cultural e
politica sempre foi marcada por essa distancia e, até mesmo, pela oposic¢éo entre aquilo que
gostamos de colocar no papel e o que de fato fazemos na realidade”.

Trabalhos localizados a partir do levantamento bibliografico realizado — Kuhlmann Jr
(1999), Silva (2003), Barricelli (2007), Sobral (2008), Azambuja (2009), Souza (2009),
Amorim (2010), Silva (2010), Maia (2011), Tussi (2011), Abuchaim (2012), Amorim; Dias
(2011/2012), Rodrigues (2012) e os 4 documentos nacionais citados nos quadros 2 e 4 da
Secdo 2, subitem 2.2 — trouxeram elementos que, somados a outros materiais de nosso acervo
bibliografico pessoal e também aos documentos e leis consultados pela internet, contribuiram
com a composicdo desta Secdo em seu subitem 3.1 que apresenta e discute documentos e leis
relacionados a Educacéo Infantil brasileira.

No subitem 3.2 sdo apresentados conceitos de curriculo advindos da producéo tedrica
na area, com elementos para 0 compreendermos em sua historicidade e para refletirmos sobre
a necessaria superacdo do seu significado tradicional, relacionado ao rol de conteldos
pensados e organizados por especialistas da educacdo, distantes da realidade das escolas,
sobretudo das especificidades das escolas de Educacdo Infantil. As referéncias que nos
auxiliaram a compor um panorama com 0s conceitos de curriculo se relacionam a 12
trabalhos selecionados do levantamento bibliografico organizado para este estudo — Kramer
(2002a), Silva (2003), Barricelli (2007), Faria; Dias (2007), Sobral (2008), Azambuja (2009),
Souza (2009), Silva (2010), Sobral e Lopes (2010/2011), Tussi (2011), Maia (2011),
Rodrigues (2012). Além destes, foram consultados materiais de acervo bibliografico

particular e outros, localizados em bibliotecas de universidades.
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Assim, a partir do ordenamento legal e dos conceitos de curriculo, refletimos e
propomos discussdes sobre o curriculo na Educacdo Infantil, colocando nossa defesa de que
esse curriculo deve contemplar as caracteristicas proprias dessa etapa da escolaridade, sendo
produzido na interacdo da crianca com os objetos da cultura e com a natureza, na relacdo com
seus pares e com os educadores, superando o entendimento, ainda em vigor, de um curriculo
associado as orientacdes do Ensino Fundamental.

Compactuamos com Kuhlmann Jr. (1999; 2006), Faria e Dias (2007), Angotti (2008;
2009), Arantes (2009), Bissoli (2009)e Lima, Ribeiro e Valiengo (2012) na proposi¢do de um
curriculo vivo para a Educagdo Infantil, que parta da cultura, das maximas elaborac6es da
humanidade historicamente acumuladas, sendo apropriado e expresso pelas criangas por meio

de diferentes linguagens.

3.1 Aspectos da trajetoria da Educacgéo Infantil no Brasil: o direito e a qualidade da educacgéo

das criancas de ate 5 anos na forma da lei e dos documentos oficiais

A Educacéo Infantil é, hoje, um direito da crianca advindo de uma conquista historica
e politica, marcada por reivindicacdes da sociedade civil organizada e de intelectuais
militantes da area da educacdo. Por muito tempo, esse direito ndo foi reconhecido; € recente a
legislacdo brasileira especifica para a infancia e para a educacgéo das criancas pequenas.

A ideia de que a protecdo e a educacdo da crianca ndao eram responsabilidade do
Estado, mas objeto de filantropia praticada por religiosos, médicos e pessoas caridosas,
persistiu por um longo periodo da nossa histéria. Conforme Leite Filho (2013, p. 68-69):

O atendimento a crianca de zero a seis anos ficou historicamente vinculado
as acdes dos ministérios: da Salde, da Previdéncia e da Assisténcia Social e
da Justica, mas ndo foi assumido por nenhum deles, pois ndo constituiu
dever do Estado até 1988, o que fez com que a responsabilidade ficasse por
conta das empresas empregadoras de maes e entidades sociais, mediante
conveénios.

Nessa perspectiva, a educacdo institucional para criancas pequenas ficava dividida sob
a forma de atendimento em creches — tradicionalmente destinadas as criangas menores, de
baixa renda — e em pré-escolas, mantidas por iniciativa privada, destinadas as criancas de
classe média entre 4 e 7 anos.

Leite Filho (2013, p. 69) aponta a importancia da década de 1980 “na formulacdo de
uma consciéncia e de uma nova postura em relacdo aos direitos das popula¢bes infantis e

juvenis”, sobretudo apos o fim do Regime Militar, com a luta pela redemocratizacdo do pais.
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No movimento de reconhecimento dos direitos da crianca e de reivindicagdes para a infancia,
0 autor destaca a criagdo da Comissdo Nacional Criangca e Constituinte com o objetivo de
elaborar propostas para a area. Criada em 1986, pelo Ministério da Educagdo, a referida
Comissdo contou com representantes de diversos ministérios, organizacdes — Ordem dos
Advogados do Brasil (OAB), Sociedade Brasileira de Pediatria, Fundo das Nagdes Unidas
para a Infancia (UNICEF), Confederacdo Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB) — Pastoral
da Crianca, Organizacdo Mundial para a Educacdo Pré-Escolar (OMEP), dentre outras — e
movimentos da sociedade civil, envolvendo mais de 600 organiza¢cdes governamentais € nao
governamentais no periodo de 2 anos de trabalho.

Como sujeito de direitos, a crianga aparece, entdo, na Constituicdo Federativa do
Brasil, promulgada em 1988 (BRASIL, 1988). Em seu artigo 6°, a Lei Maior do nosso pais
afirma os direitos a educacdo, protecédo, seguranca e saude, dentre outros. A Carta Magna nao
traz o termo Educacdo Infantil, que s6 aparecerd, anos mais tarde, na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996a), mas estabelece os direitos sociais da crianca e
destaca que a educacéo, além de direito de todos, é dever do Estado, que este, em colaboracéo
com os demais entes federativos e em parceria com a familia e a sociedade, deve garantir esse
direito e que o atendimento dar-se-a& em creche e pré-escola para criangas de até 5 anos de
idade® (BRASIL, 1988). E importante destacar que, na Constituicdo Federal, ambas as
instituicbes foram incluidas no capitulo da educacdo, 0 que representou um avango para a
superacdo do carater assistencialista anteriormente predominante, ao menos no texto da lei,
como advertem Campos, Rosemberg e Ferreira (1995, apud LEITE FILHO, 2013). Para
Kuhlmann Jr. (1999, p. 55), o fato das creches e pré-escolas serem vinculadas ao sistema
educacional representa uma conquista em relacao a situacao administrativa que “mantinha um
segmento de instituicdes educacionais especifico para os pobres, segregado do ensino regular,
com todo o peso dos preconceitos relacionados a isso”, mas o autor enfatiza que a superagao
dos limites administrativos ndo acabam com as diferencas sociais do pais que ficam refletidas
no interior do sistema educacional.

Em 1990 e promulgado o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) que, em
harmonia com as diretrizes da lei expressa na Constituicdo, ratifica a premissa da crianca

como sujeito de direitos e reafirma o dever do Estado em lhe assegurar esses direitos. Para

° Constituicio Federal, art. 208, inciso IV, modificado pela emenda constitucional n. 53, de 2006 em razdo da
Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que dispde sobre o Ensino Fundamental de 9 anos, com matricula
obrigatdria a partir dos 6 anos de idade.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.274-2006?OpenDocument
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Leite Filho (2013), o ECA (BRASIL, 1990) ainda contribui para o entendimento da crianga
como cidadd, reconhecendo-a como pessoa em condigdes peculiares de desenvolvimento.
Poucos anos mais tarde, em 1995, é publicado o documento Critérios para um
atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criangas (CAMPOS;
ROSEMBERG, 1995; 2009)™, posteriormente reeditado em 2009. Na apresentacio, é

apontado que o documento

[...] compde-se de duas partes. A primeira contém critérios relativos a
organizagdo e ao funcionamento interno das creches, que dizem respeito
principalmente as praticas concretas adotadas no trabalho direto com as
criangas. A segunda explicita critérios relativos a definicdo de diretrizes e
normas politicas, programas e sistemas de financiamento de creches, tanto
governamentais como ndo governamentais. (CAMPOS; ROSEMBERG,
2009, p. 7).

De autoria de Maria Malta Campos e Fulvia Rosemberg, reconhecidas pesquisadoras
do campo da Educacéo Infantil, o documento foi discutido coletivamente, com a participagao
de especialistas, sendo apresentado em foruns e reunides de trabalho organizados para o
debate. A originalidade do material reside em seu ponto central — a crianca e seus direitos —,
contribuindo significativamente para a elaboracdo de documentos posteriores (ABUCHAIM,
2012).

Com foco no atendimento em creche, onde a maior parte das crian¢as permanece em
tempo integral, o documento afirma, em sua apresentacdo, trazer também contribuicfes para a
pré-escola, sendo seu objetivo principal oferecer condigdes para “atingir, concreta e
objetivamente, um patamar minimo de qualidade que respeite a dignidade e os direitos
basicos das criangas [...]” (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009, p. 7).

Integrando o conjunto de publicacbes da Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil
(COEDI) do Ministério da Educacdo, que se convencionou chamar de “cadernos da
COEDI"™, todo o documento é alicercado na crianca e seus direitos fundamentais, indicando
critérios relativos a organizacdo e funcionamento das escolas relacionados as praticas
concretas daqueles que trabalham diretamente com as criangas. O documento indica também

diretrizes gerais para politicas e programas de creche que respeitem esses direitos e primem

190 documento Critérios para um atendimento em creche que respeite os direitos fundamentais das criancas,
em suas duas edi¢bes — 1995 e 2009 — apresenta-se com idéntico teor. No decorrer deste trabalho, nas citacdes de
trechos desse documento, optamos pela referéncia a edi¢do mais recente: (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009).

1 As publicagdes que integram o conjunto de cadernos da COEDI sdo: Politica de educacdo infantil (1993);
Por uma politica de formagao do profissional de educagéo infantil (1994); Educacéo infantil no Brasil:situacéo
atual (1994); Bibliografia anotada (1995); Critérios para um atendimento em creches que respeite os direitos
fundamentais das criancas (1995); Proposta pedagdgica e curriculo para educagdo infantil: um diagndstico e a
construcdo de uma metodologia de analise (1996); Subsidios para elaboracéo de diretrizes e normas para
educagdo infantil (1998).
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pela qualidade dos servicos voltados a crianca de até 6 anos, uma vez que muitos dos itens do
documento podem ser aplicados a toda a Educacéao Infantil

De forma simples, clara e objetiva, esses critérios (re)afirmam o compromisso do
governo e dos profissionais que atuam nas escolas para um atendimento que considere a
fundamental relacdo entre educacdo e cuidado nas escolas de Educacdo Infantil. Tal
atendimento deve ser, no geral, garantido pelos programas e politicas destinados a creche e,
em particular, no trabalho diario das escolas por meio do compromisso com os direitos das
criancas relativos a organizacdo de um ambiente aconchegante, seguro e estimulante, onde
elas possam se movimentar, brincar, expressar seus sentimentos, aprender e se desenvolver
em contato com a natureza e na relagdo com os adultos e com outras criangas da mesma idade
e mais velhas, desenvolvendo sua identidade cultural, racial e religiosa. O atendimento das
criancas ainda deve garantir a higiene, a saude, a alimentacdo saudavel e a especial atencao a
elas destinada no periodo de adaptacdo bem como em todos os momentos vividos na escola,
respeitando seu direito a protecdo, ao afeto e amizade para seu saudavel desenvolvimento
integral.

Em 1996, € homologada a LDBEN (BRASIL, 1996a) com o objetivo de oferecer
orientacdes especificas a educacdo nacional, em substituigio a denominada “Reforma do
Ensino”, versao elaborada pelo regime militar, em 1971, que, por sua vez, sucedeu a primeira
Lei de Diretrizes e Bases, promulgada em 1961 — quase 30 anos apds ter sido anunciada pela
Constituicdo de 1934 (LEITE FILHO, 2013). A lei maior da educacdo no pais inaugura o uso
do termo Educacdo Infantil em um instrumento legal (AMORIM, 2010), que nela figura,
também pela primeira vez, como parte da Educacdo Basica, sendo assim definida no artigo
29:

A educacao infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como finalidade
0 desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acéo da
familia e da comunidade.? (BRASIL, 1996a).

Em letra de lei, a expressdo Educacéo Infantil, envolvendo as idades de até 5 anos, traz
o reconhecimento do trabalho pedagdgico com a crianca pequena para enriquecer as
experiéncias infantis, promovendo seu desenvolvimento integral, e ratifica o direito a
educacdo gratuita desde os primeiros meses de vida. Cumprindo a mesma funcdo educativa,

da qual o cuidar é parte indissociavel, creche e pré-escola, na LDBEN, sdo diferenciadas

12 Redac#o dada pela Lei n® 12.796/2013.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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apenas em razdo do critério etario para o atendimento: criangas de até 3 anos de idade em
creches e, de 4 e 5 anos, em pré-escolas.

No artigo 62, a referida lei também estabelece que os professores tenham formagéo em
nivel superior, admitindo a oferecida em nivel médio como formacdo minima para a atuacao
tanto em creches como em pré-escolas. Podemos entender que a LDBEN traz um avango ao
exigir a mesma formacéo para o trabalho com toda a Educagéo Infantil, uma vez que os bebés
e as criangas menores ja estiveram relegados, em momentos anteriores da histéria da
educacdo do nosso pais, aos cuidados de pessoas sem nenhuma formacdo. Mas ndo podemos
deixar de apontar a importancia e a necessidade da superacdo do entendimento desta lei,
sobretudo no momento atual da educacdo nacional, a respeito da admissdo da formacao
minima em nivel médio para a docéncia nesta primeira etapa da educacéo basica, incluindo os
anos iniciais do Ensino Fundamental. Defendemos que a sélida formacéo inicial e continuada
do professor é fator preponderante para que suas praticas possam ser orientadas por uma
teoria de base que permita escolhas metodologicas conscientes e intencionais, capazes de
promover a plena formagdo humana das criancas.

Concordamos com Cerisara (2002) que a orientacdo legal sobre a formacdo dos
professores de Educagdo Infantil em nivel superior também pode ser entendida como um
avanco na direcdo da profissionalizacdo da area. Porém, é importante destacar, como afirma a
referida autora, que a criacdo dos institutos superiores de educacdo e cursos normais
superiores para essa formagdo — e sua indicacdo dada por lei*® — acaba por oferecer aos
professores, em larga escala, uma formacdo aligeirada, “sem espaco para uma reflexao
profunda sobre os processos educativos, reduzindo o papel da professora a mera executora de
tarefas pedagogicas e restringindo a concepcao de pesquisa e de producdo de conhecimento a
esfera do ensino” (CERISARA, 2002, p. 333).

No artigo 31, a avaliacdo é abordada pela LDBEN. Garantindo que seja diferente da
Educacdo Basica, a lei define que o processo avaliativo da Educacdo Infantil ndo se constitui
forma de classificacdo ou pré-requisito para a etapa posterior: “[...] a avaliacdo far-se-a
mediante acompanhamento e registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promocéo,

mesmo para o acesso ao ensino fundamental” (BRASIL, 1996a).

30 artigo 3°, paragrafo 2° do Decreto n° 3.276/1999 que dispde sobre a formacdo em nivel superior de
professores para atuar na educacao basica e da outras providéncias, define que “a formacéo em nivel superior de
professores para a atuacao multidisciplinar, destinada ao magistério na educacao infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental, far-se-a, preferencialmente, em cursos normais superiores”. E importante destacar que a
palavra “exclusivamente” era a que compunha o referido Decreto, sendo alterada para “preferencialmente” pelo
Decreto n°® 3.554/2000 em razéo das pressdes feitas pelo movimento em defesa dos professores (CERISARA,
2002).
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Do exposto, podemos afirmar, pois, que, com a LDBEN, a Educacdo Infantil passa a
ocupar um lugar diferenciado no direcionamento das preocupagdes com a infancia e com a
educacdo das criangas no pais.

Paralelamente a elaboracgdo dessa lei, a respeito dos documentos oficiais que tratam de
questdes curriculares, Kramer (2002b) aponta que, no ano de 1995, acontece pela primeira
vez no Brasil o debate sobre proposta pedagdgica ou proposta curricular para a Educacédo
Infantil. A autora critica o que vinha acontecendo no pais até aguele momento, apontando que
o debate em torno do curriculo ou se referia & escola ou se vinculava a perspectiva ampla,
“supondo que é possivel mudar a forca o real, com decretos, projetos, referenciais ou
parametros, sem mudar as condi¢des” (KRAMER, 2002b, p. 69). E questiona, em tom de
dendncia:

E importante haver referenciais, mas muitas vezes se tem chamado de
referencial o que € curriculo. E como delinear um projeto de educacdo
infantil sem recursos materiais ou humanos? Tais problemas sdo fruto da
maneira como se deu a municipalizagdo, sem oferecer condigdes materiais e
humanas para a autonomia dos municipios se tornar de fato possivel. [...]
Como gerir a educagdo sem equipe, sem conhecimento sistematizado? Por
outro lado, se ndo existe proposta pedagégica escrita, como conhecer a
proposta que existe nas praticas? Como agarrar o curriculo que esta em
curso? As vezes a proposta esta escrita, mas ndo estd em vigor; em outras
situacbes o texto foi elaborado por uma equipe sem ou a despeito da
participacdo dos profissionais. (KRAMER, 2002b, p. 69).

Assim, em 1995, a Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil convida as pesquisadoras
brasileiras Tizuko Morchida Kishimoto, Zilma de Moraes Ramos de Oliveira, Maria Lucia de
A. Machado, Ana Maria Mello e Sénia Kramer para um trabalho de consultoria com o
objetivo de nortear o projeto de Educacéo Infantil no pais, como uma acao prioritaria do MEC
de “incentivo a elaboragdo, implementacdo e avaliagdo de propostas pedagdgicas e
curriculares coerentes com as diretrizes expressas na politica e fundamentada nos
conhecimentos tedricos relevantes para a Educacédo Infantil” (BRASIL, 1996b, p. 8).

As etapas desse trabalho compreenderam a producéo tedrica sobre o tema, a analise
das propostas pedagdgicas ou curriculares de todos os estados a partir da definicao de critérios
e a visita a escolas onde vigoravam as propostas analisadas, incluindo entrevistas aos
profissionais desses locais. O resultado desse trabalho originou a publica¢do, em 1996, do
documento intitulado Propostas pedagdgicas e curriculo em educacdo infantil: um
diagndstico e a construcdo de uma metodologia de analise (BRASIL, 1996b), com o intuito
de oferecer subsidios para as secretarias municipais e estaduais empreenderem a analise e a
elaboracdo de propostas na Educagéo Infantil (KRAMER, 2002b).
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O documento € iniciado por uma discussdo conceitual a partir da questdo “o que ¢
proposta pedagogica e curriculo em Educacdo Infantil?” respondida por cada uma das
consultoras do projeto. Tal discussdo € justificada no material pela constatacdo da
coexisténcia de diferentes sentidos atribuidos aos termos curriculo e proposta pedagogica
utilizados em contextos diversos tanto da educacdo em geral como da Educacéo Infantil
(BRASIL, 1996b, p. 13).

Mesmo com essas e outras discussdes que aconteciam no cenario educacional
brasileiro, envolvendo a contribuicdo de pesquisadores da area, sobre a elaboracdo de
propostas curriculares para a Educacdo Infantil, o MEC acabou por propor um curriculo
nacional para esse nivel educacional a despeito do material elaborado pela COEDI/MEC que
constituia uma possibilidade de reflexdo e discussdo mais amplas para a elaboracdo das
propostas curriculares nas creches e pré-escolas.

Kramer (2002b) relaciona a retirada desse material a divergéncia de posicdes teorico-
metodologicas e politicas entre 0 MEC e alguns integrantes da equipe da COEDI. Tal
situacdo, dentre outros problemas, teria acarretado a substituicdo do material que a autora
chama de “a mais importante contribuicio do MEC a Educa¢do Infantil” (KRAMER 2002b,
p. 70) pelo Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI).

Assim, em 1998, ¢ publicado o RCNEI (BRASIL, 1998a) em trés volumes: volume 1
— Introducdo; volume 2 — Formacao Pessoal e Social; e volume 3 — Conhecimento de Mundo.
O conjunto dos documentos se apresenta como um guia de orientacdo, ndo tendo carater
mandatorio:

[...] o Referencial é um guia de orientacdo que devera servir de base para
discussdes entre profissionais de um mesmo sistema de ensino ou no interior
da instituicdo, na elaboracdo de projetos educativos singulares e diversos.
Estes volumes pretendem contribuir para o planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo de préticas educativas que considerem a pluralidade e diversidade
étnica, religiosa, de género, social e cultural das criangas brasileiras,
favorecendo a construcdo de propostas educativas que respondam as
demandas das criangas e seus familiares nas diferentes regides do pais.
(BRASIL, 1998a, p. 7, grifo nosso).

De acordo com Barricelli (2007), a escolha do termo referencial ja demonstra a
intencdo dos autores de colocarem o documento como referéncia nacional, como um modelo,
para os professores da Educacao Infantil, o que se faz notar logo no texto de apresentacao,
supracitado, por meio da forma verbal utilizada — devera —, “que indica a prescricdo e
determinacdo externa para o agir educacional” (BARRICELLI, 2007, p. 150), forma esta que

se repete ao longo dos textos do documento.
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Para Amorim (2010), a elaboracdo do RCNEI (BRASIL, 1998a) se deu no contexto
das modificagcOes na legislacdo nacional, sobretudo a promulgacdo da LDBEN (BRASIL,
1996a), que conduziram a um debate mais vigoroso sobre as questbes curriculares no campo
da Educacdo Infantil inserido no ambito das politicas educacionais do MEC. Segundo a
autora, o proposito foi contribuir para sanar as preocupagdes com “o que ensinar’ na
Educacdo Infantil, uma vez que a dimensdo educacional ja havia sido preconizada. No
entanto, a implementacdo de uma politica curricular nacional com as propostas oficiais do
MEC, como o RCNEI e os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental
(PCN), veio de encontro aos avancos da teoria curricular no Brasil, que ja traziam o
entendimento de que a construcdo da proposta pedagdgica e curricular deve se efetivar no
ambito de cada instituicéo.

Nesse sentido, Cerisara (1999) e Kramer (2002b) defendem que as produgdes
coordenadas pela COEDI, anteriores ao RCNEI, eram o que havia de melhor na area naquele
momento histérico, pois defendiam as especificidades da Educacdo Infantil e atendiam aos
anseios dos gque atuavam nas escolas. Para a autora, a elaboracdo do RCNEI, mesmo depois
de revista a partir da contribuicdo dos pareceres de pesquisadores e especialistas da area,
rompeu com o que vinha sendo produzido no processo de construcdo de uma identidade
pedagdgica para a Educacdo Infantil brasileira e destaca que o documento “atropelou tambem
as orientagcdes do proprio MEC, uma vez que foi publicado antes mesmo que as Diretrizes
Curriculares Nacionais, estas sim mandatdrias, fossem aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacdo” (CERISARA, 2002, p. 336).

Dessa forma, distante das concep¢des de Educacdo Infantil e de curriculo presentes
nos documentos publicados pela COEDI entre 1994 e 1998 que vinham configurando uma
politica nacional para essa etapa sem se apresentarem como uma “proposta curricular”, 0
RCNEI (BRASIL, 1998a) foi alvo dos pesquisadores e estudiosos da area que teceram criticas
acirradas a sua elaboracao, seu conteudo e suas formas de implementacao.

Cerisara (2002) aponta que a versao preliminar do documento foi encaminhada a 700
profissionais da Educacédo Infantil para a emissdo de pareceres dentro do breve periodo de um
més, tempo que ndo foi estendido para maiores debates e discussdes, apesar dos apelos dos
pareceristas. A autora também questiona a organizacdo do documento baseada em eixos, que
submete as especificidades do trabalho com as criancas de até 5 anos a uma versdo escolar de
trabalho tipica do Ensino Fundamental.

Kuhlmann Jr. (1999, p. 52) denuncia a ampla distribuicdo do material aos profissionais

da Educacdo Infantil como veiculadora de uma proposta hegemodnica e reveladora do “poder
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econdmico do Ministério da Educacdo e seus interesses politicos muito mais voltados para
futuros resultados eleitorais do que preocupados com a triste realidade das nossas criangas e
instituigdes”.

Na mesma direcdo de discussao, Barricelli (2007) evidencia a orientacdo neoliberal na
elaboracdo do RCNEI (BRASIL, 1998a), entendida como uma ideologia que

[...] privilegia o desenvolvimento individual ao coletivo, visa a formacédo
voltada para o mercado de trabalho que valoriza o desenvolvimento de
habilidades especificas (distantes do pensar, refletir, criticar e outros) e o
pouco engajamento e responsabilizacdo do Estado sobre a educacéo de modo
geral. (BARRICELLLI, 2007, p. 148).

Concordamos com Cerisara (1999) a respeito da precocidade da elaboracdo do RCNEI
em um momento em que a area de estudos na Educacao Infantil, sobretudo a que se insere no
ambito de uma politica nacional para este nivel de ensino, ainda exigia — e exige — tornar seus
principios norteadores e concepcdes tedricas mais sélidos e coerentes para a proposi¢cdo de um
material que de fato oriente as a¢Oes da escola para uma educacao que se oponha aos ideais
neoliberais, uma educacdo humanizadora tal como a que defendemos no estudo que se
apresenta nesta dissertacdo. Nas palavras da autora:

[...] o fato de a educagdo infantil ndo possuir um documento como este ndo
era auséncia ou falta, mas sim especificidade da area que precisa ainda
refletir, discutir, debater e produzir conhecimentos sobre o0 que queremos
que seja a educacgdo das criancas [...] em creches e pré-escolas. (CERISARA,
1999, p. 43-44).

Em 1999, em consonancia com o que determinam as leis até esse momento da historia
da Educacdo Infantil brasileira, sdo instituidas, pela primeira vez, as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantil — Resolucdo CEB n° 1, de 7 de abril de 1999, da Camara
de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacdo. Como declara a Resolucéo, em seu

Artigo 2°, as DCNEI (BRASIL, 1999):

[...] constituem-se na doutrina sobre Principios, Fundamentos e
Procedimentos da Educacdo Baésica [...], que orientardo as Instituicdes de
Educacdo Infantil dos Sistemas Brasileiros de Ensino, na organizacéo,
articulac&o, desenvolvimento e avaliagdo de suas propostas pedagdgicas.

O Parecer CEB n° 22/1998 (BRASIL, 1998b) aponta que é recente a legislagdo para a
Educacao Infantil, classificando como “bastante sucinto e genérico” o tratamento dado a esse
segmento da Educacdo Basica na LDBEN (BRASIL, 1996a), e destaca a importancia das
DCNEI “pelo ineditismo de seus propdsitos e pela relevancia de suas consequéncias para a

Educacgdo Infantil no @mbito publico e privado” (BRASIL, 1998b, p. 2). O Parecer também
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aponta que as Diretrizes sdo mandatérias para todas as instituicdes que trabalhem com a
educacéo das criancas de 0 a 6 anos de idade, ou seja, configuram a orientacdo nacional para a
Educacéo Infantil.

Analisando o documento que instituiu a primeira edicdo das DCNEI* (BRASIL,
1999), é possivel constatar que ele ndo deixa claras as concepc¢des de crianca, Educacdo
Infantil e curriculo que embasaram sua elaboracdo. Apesar disso, questdes fundamentais sao
colocadas para nortear as propostas curriculares e o0s projetos pedagdgicos, na perspectiva
indissociavel de cuidado e educagdo, o que ndo havia aparecido nos artigos referentes a
Educagdo Infantil da LDBEN (BRASIL, 1996a). A importancia da ndo antecipagdo do Ensino
Fundamental é outra questdo que merece destaque.

Como afirma o Parecer CEB n° 22/1998 (BRASIL, 1998b), o planejamento da
proposta curricular, que integra a proposta pedagdgica da escola, deve garantir que praticas,
rotinas e procedimentos comuns a Educacdo Fundamental ndo sejam antecipados, respeitando
a identidade da Educacéo Infantil e priorizando o trabalho intencional de cuidado e educacéo
das criancas pequenas.

No 3° artigo, dos quatro que compdem a Resolucdo (BRASIL, 1999), sdo apresentadas
oito diretrizes que devem nortear a proposta pedagdgica de cada instituicdo de Educacéo
Infantil.

A primeira diretriz traz os fundamentos norteadores das propostas pedagogicas de
Educacdo Infantil: principios éticos, politicos e estéticos. Na segunda, destaca-se o dever das
Instituicbes de Educacdo Infantil de reconhecer e explicitar, nas suas propostas, a identidade
dos sujeitos envolvidos no processo educativo — criangas, familias, professores e demais
profissionais — e a de cada escola. A terceira aponta a necessidade das praticas de educacéo e
cuidado, possibilitando o desenvolvimento integral das criangcas, sem promover o0
treinamento/preparacdo para a alfabetizacdo e o célculo nem a énfase no processo de
“socializagdo” da crianca e no desenvolvimento de “habitos e habilidades psicomotoras”,
como afirmado no Parecer CEB n° 22/1998 (BRASIL, 1998b, p. 12). Na quarta, o foco séo as
atividades intencionais que compdem a Proposta Pedagogica e devem ser planejadas de forma
ora estruturadas, ora espontaneas e livres, privilegiando a integracéo entre as diversas areas de
conhecimento na convivéncia das criancas consigo, com o0s demais e com o ambiente. A
quinta, trata da questdo da avaliacdo do desenvolvimento das criancas sob a forma de

acompanhamento e registros dos processos de cuidado e educacdo, sem o objetivo de

40 documento que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil teve uma nova verso
em 2009 (BRASIL, 2009c), que sera apresentada e discutida mais adiante nesta Segao.
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promogdo ou acesso ao Ensino Fundamental. A sexta, enfatiza a necessidade de os
profissionais que dirigem as Instituicdes de Educacdo Infantil e que lidam com as propostas
pedagogicas terem, no minimo, o diploma de Curso de Formacdo de Professores. A sétima,
reafirma o principio da gestdo democratica para a necessaria garantia dos direitos das criancas
e de suas familias a educacdo e aos cuidados. Por fim, a oitava diretriz indica que as propostas
pedagOgicas e 0s regimentos internos das Instituicdes de Educacdo Infantil devem
proporcionar condigdes para a efetivacdo das diretrizes presentes no documento (BRASIL,
1999).

Do exposto, concluindo essa breve apresentacdo da primeira versdo das DCNEI,
podemos verificar que esse documento amplia e clarifica o entendimento da funcdo dessa
etapa da Educacdo Basica ao colocar as acOes de cuidar e educar no centro das questdes
pedagdgicas, o que ndo figurava nos artigos da LDBEN. Verificamos ainda, conforme
também aponta a anélise de Amorim e Dias (2011/2012), que as Diretrizes se colocam como
norteadoras dos processos de organizacdo, articulacdo, desenvolvimento e avaliacdo das
propostas pedagogicas, sem se reportarem a parametros ou referenciais nacionais para a
organizacgdo dos curriculos e sem ferir a autonomia das instituicdes de Educacdo Infantil na
elaboracao desses documentos.

Em 2006, é promulgado o documento Politica nacional de educacdo infantil: pelo
direito das criancas de zero a seis anos a educacao (BRASIL, 2006a), que contém diretrizes,
objetivos, metas e estratégias para a area, trazendo também, como ponto importante para se
atingir a melhoria da qualidade da educacdo, a necessidade da formacdo profissional. No

documento,

[...] se definem como principais objetivos para a area a expansdo da oferta
de vagas para a crianca de 0 a 6 anos, o fortalecimento, nas instancias
competentes, da concepcdo de educacdo e cuidado como aspectos
indissociaveis das acOes dirigidas as criancas e a promogao da melhoria da
qualidade do atendimento em instituicbes de Educacdo Infantil. (BRASIL,
20064, p. 10).

Também em 2006, sdo publicados os Parametros nacionais de qualidade para a
educacdo infantil (BRASIL, 2006b; 2006c), em dois volumes, com o objetivo de “estabelecer
padrdes de referéncia orientadores para o sistema educacional no que se refere a organizacao
e funcionamento das institui¢cbes de Educagdo Infantil” (BRASIL, 2006c¢, p. 8).

A apresentacao do volume 2 (BRASIL, 2006c¢, p. 3) explicita que a:

[...] publicagdo contém referéncias de qualidade para a Educacdo Infantil a
serem utilizadas pelos sistemas educacionais, por creches, pré-escolas e
centros de Educacdo Infantil, que promovam a igualdade de oportunidades
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educacionais e que levem em conta diferencas, diversidades e desigualdades
de nosso imenso territorio e das muitas culturas nele presentes.

Os Indicadores da qualidade na educacéo infantil, lancados em 2009 com o objetivo
de “traduzir e detalhar os Pardmetros Nacionais de Qualidade em indicadores operacionais”
(BRASIL 2009a, p. 13), foram elaborados em parceria com especialistas e pesquisadores da
area da Educacao Infantil. Como declara em suas paginas iniciais, o documento

[...] pretende ser um instrumento que ajude os coletivos — equipes e
comunidade — das institui¢es de educagdo infantil a encontrar seu prdprio
caminho na direcdo de praticas educativas que respeitem os direitos
fundamentais das criancas e ajudem a construir uma sociedade mais
democratica. (BRASIL, 20093, p. 12).

Concordando com Aquino e Vasconcellos (2012), apontamos que, mesmo nédo tendo
como foco o curriculo da Educacdo Infantil, o documento aborda importantes aspectos
relacionados a essa questdo, tais como os que influenciam a definicdo de pressupostos e
objetivos, a escolha das atividades e conteudos, a organizacéo e disponibilizacdo de materiais,
espacos e tempos para a concretizagdo das praticas nas instituicdes de Educacao Infantil.

Apos a publicacdo dos Indicadores da qualidade na educacdo infantil, € lancada a
segunda versdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI),
mediante o Parecer CNE/CEB n° 20/2009 (BRASIL, 2009b) e a Resolucdo CNE/CEB n°
5/2009 (BRASIL, 2009c). A revisdo e a atualizacdo das primeiras Diretrizes, datadas de 1999,
sdo justificadas no Parecer do Conselheiro Raimundo Moacir Mendes Feitosa pela
necessidade de incorporagdo dos “avangos presentes na politica, na producéo cientifica e nos
movimentos sociais na area” (BRASIL, 2009b, p. 3).

Com seu carater mandatorio preservado, as Diretrizes explicitam a identidade dessa
etapa da Educacdo Basica, trazendo contribuicdes para a organizacdo de um trabalho
pedagdgico comprometido com o oferecimento de adequadas oportunidades de aprendizagem
e desenvolvimento para todas as criangas.

O documento reforca a necessidade de um atendimento que considere o cuidado e a
educacdo das criancas tendo em vista sua formacao integral, considerando os aspectos fisicos,
afetivos, emocionais, cognitivo/linguisticos e sociais (BISSOLI, 2009).

Segundo Canavieira (2012), o debate coletivo presente na elaboracdo desse
documento, a partir de questdes ja discutidas no primeiro, possibilitou

[...] certo avango na superacdo de algumas polémicas dentro da érea, tais
como o peso do viés da psicologia cognitivista, o entendimento de formacéo
de leitores e escritores na primeira infancia e, principalmente, a importancia
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das interagdes infantis no processo educativo dos meninos e meninas.
(CANAVIEIRA, 2012, p. 43).

As DCNEI (BRASIL, 2009c) também avancam ao apresentar, no texto do Parecer
(BRASIL, 2009b) que as integra, as concepcdes de curriculo, de crianca, de aprendizagem e
de Educacédo Infantil, norteando sua elaboragdo a partir de contribuices do ideario Historico-
Cultural — ainda que ndo fazendo referéncia aos representantes ou estudiosos desta teoria.

O documento é composto por 13 artigos. Os dois primeiros deixam clara a necessaria
observacao das Diretrizes na organizacdo das propostas pedagdgicas das escolas de Educacao
Infantil, orientando “as politicas publicas na area e a elaboracgdo, planejamento, execucao e
avaliacdo de propostas pedagogicas e curriculares” (BRASIL, 2009c).

O 3° e 0 4° artigos apresentam, respectivamente, os conceitos de curriculo e de crianca
adotados pelo documento. O 5°, reafirma a Educacdo Infantil como primeira etapa da
Educacdo Basica e normatiza questdes relativas a oferta de vagas, matricula, jornada e
frequéncia. Com relacdo aos fundamentos da educacéo brasileira, 0 6° artigo reapresenta 0s
principios ético, politico e estetico ja expressos nas diretrizes de 1999. No 7° artigo, a fungéo
sociopolitica e pedagdgica é reafirmada como base de apoio das propostas pedagdgica e
curricular das escolas de Educacdo Infantil. O 8° aborda os aspectos que devem ser
assegurados pela proposta pedagogica da Educacao Infantil no tocante a garantia dos direitos
de todas as criancas, a autonomia dos povos indigenas que optarem por essa educacao e,
também, a vinculacdo com a realidade das comunidades do campo e povos da floresta. As
interacbes e a brincadeira sdo apresentadas no artigo 9° como eixos norteadores das
experiéncias proporcionadas as criancas da Educacao Infantil. O artigo 10 traz orientacGes
com relacdo ao acompanhamento do trabalho pedagdgico e a avaliacdo do desenvolvimento
das criancas, enfatizando que tais processos ndo tém objetivo de selecdo, promocdo ou
classificacdo. A transicdo para o Ensino Fundamental € abordada no artigo 11, que prescreve
a garantia da continuidade do processo de aprendizagem e desenvolvimento vivido na
Educacdo Infantil, respeitando as especificidades da idade e ndo antecipando contetdos
proprios daquele nivel de ensino. Os dois dltimos artigos fecham a Resolucdo com os
encaminhamentos de praxe.

Apesar das DCNEI representarem um progresso politico, pedagdgico e epistemoldgico
para a educacdo das criancas de 4 meses a 5 anos, muitas dificuldades ainda sdo encontradas
para seu conhecimento e implementacdo. Canavieira (2012) explicita alguns entraves para a

efetivacdo das Diretrizes nas praticas pedagogicas de professores de todo o pais: a falta de
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compreensdo tedrica dos conceitos que fundamentam o documento, a falta de formacao inicial
e continuada que dé condicGes aos professores para transformarem concepcbes em praticas
capazes de potencializar as aprendizagens e o desenvolvimento das criancas e a falta de
condi¢cdes materiais e fisicas das instituicdes de Educacdo Infantil.

Do mesmo ano, data um conjunto de cinco documentos resultante de um Projeto de
Cooperagdo Técnica do MEC com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul para a
construcdo de orientacOes curriculares para a educacao infantil. Desse conjunto, destacamos o
documento Préticas cotidianas na educacdo infantil: bases para a reflexdo sobre as
orientagdes curriculares por conter as principais discussdes que permearam 0 projeto
desenvolvido. Apesar de ter sido publicado no mesmo ano da segunda versdo das DCNEI,
esse documento € pautado em acdes desenvolvidas no ano anterior, fazendo referéncia,
portanto, a primeira versdo das Diretrizes com a intengéo de

[...] apresentar subsidios, reunidos a partir de um processo de consulta
nacional, que permitam aos sistemas de ensino e, principalmente, aos
profissionais responsaveis pela acdo cotidiana com as criangas, ndo apenas
pautarem, mas também interrogarem suas opc@es na dificil tarefa de elaborar
propostas para bebés e criancas pequenas. [...] pretende oferecer um
panorama abrangente para a reflexdo, ao respeitar a legislagdo atual que
afirma que a elaboracgéo dos curriculos € uma competéncia dos sistemas de
ensino, a partir do idedrio de gestdo democrética presente na legislacdo
brasileira. (BRASIL, 2009d, p. 9).

O documento, inicialmente, apresenta elementos para a reflexdo sobre a escola no
contexto contemporaneo, as concepcdes plurais de crianca e infancia e o papel dos adultos —
familia, docentes e demais profissionais — envolvidos nas ac¢Ges de cuidar e educar 0s bebés e
as criancas pequenas. Afirmando que “a educagdo infantil rompe com a logica do ensino
fundamental — que € a de um professor sozinho na sua sala, com sua turma — pois ela precisa
ser realizada em parceria” (BRASIL, 2009d, p. 36), o documento defende um curriculo
focado nas criangas ¢ em suas relagdes, concebido como “construcao, articulagao e producao
de aprendizagens que acontecem no encontro entre os sujeitos e a cultura” (BRASIL, 2009d,
p. 50).

O documento ainda apresenta e discute cinco principios educativos relacionados as
Diretrizes Curriculares Nacionais, extraidos de uma consulta nacional feita aos professores
sobre as préaticas cotidianas na educagdo infantil: “Diversidade e singularidade”,
“Sustentabilidade, democracia e participagdo”, “Indissociabilidade entre educar e cuidar”,

“Ludicidade e brincadeira” e “Estética como experiéncia individual e coletiva”.
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Em 2013, a Educacdo Infantil consegue mais um avango, apesar de ndo ter sido
contemplada de forma integral pela Lei n® 12.796 (BRASIL, 2013), que altera a LDBEN
(BRASIL, 1996a) e torna obrigatdria a educagdo dos 4 aos 17 anos. Como podemos ver no
Art. 6°, “é dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das criangas na educagdo basica
a partir dos 04 (quatro) anos de idade”. Conforme Faria e Aquino (2012), tal determinacao
legal pode ser interpretada como uma fragmentagdo da “tdo recente construcdo da educacao
infantil como integracdo da creche e pré-escola e articulacdo do cuidar e educar, projeto da
ardua luta de criancistas e criang6logas” (FARIA; AQUINO, 2012, p. 2).

O Art. 29 da mesma lei reduz o limite maximo de idade das criangas que fazem parte
da Educacdo Infantil para 5 anos, em consonancia com as Leis n° 11.114 (BRASIL, 2005a) e
n® 11.274 (BRASIL, 2006d) que, alterando a redacdo dos artigos 32 e 87 da LDBEN
(BRASIL, 1996a), tornam obrigatorio o inicio do Ensino Fundamental aos seis anos de idade.

Diante do que nos mostram pesquisas sobre o Ensino Fundamental de 9 anos e do que
temos observado em nossa experiéncia nas escolas, ndo consideramos essa mudanga como um
ganho para as criancas. A antecipacdo do processo de escolarizacdo a qual elas tém sido
submetidas no primeiro ano do Ensino Fundamental é realidade em muitas escolas, que, ndo
considerando as especificidades da crianca de 6 anos, fazem pequenas adequacbes em seu
curriculo e suas praticas, sem alterar significativamente as condi¢Ges objetivas da escola,
como apontam Silva e Drumond (2012).

Palhares (2007) aponta razdes econémicas, dificuldade de organizacdo das redes de
ensino e disputas entre os entes federativos (estados e municipios) como alguns dos fatores
gue motivam a busca por colocar a crianca de 6 anos, ou ainda mais nova, no Ensino
Fundamental.

ApoOs a promulgacdo das leis que tornaram obrigatorio o ingresso no Ensino
Fundamental a partir dos seis anos de idade (BRASIL, 2005a; 2006d), a Camara de Educacéo
Basica do Conselho Nacional de Educacdo, na qualidade de 6rgdo normativo da estrutura
educacional brasileira, definiu as primeiras orientacdes para a oferta do Ensino Fundamental
de 9 anos e suas consequéncias na organizacdo da Educacdo Infantil. A Resolucdo CNE/CEB
n® 3/2005 (BRASIL, 2005b), fundamentada no Parecer CNE/CEB n° 6/2005 (BRASIL,
2005c¢), trouxe as condi¢des para a matricula no Ensino Fundamental: ter 6 anos completos ou
a completar no inicio do ano letivo. Porém, as vérias interpretacGes da expressao “inicio do
ano letivo” culminaram na excessiva extensdo desse tempo, resultando na matricula de

criangas com 5 anos e meio no Ensino Fundamental em alguns estados.
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Como exemplo, podemos citar o estado de Sdo Paulo, que, pela Deliberacdo CEE —
73/2008 (SAO PAULO, 2008), fixou a data de corte em 30 de junho, ou seja, a crianca que
completar 6 anos até a referida data deve ser matriculada no Ensino Fundamental.

Tal decisdo estadual desrespeita o direito da crianga pequena ser atendida na Educacéo
Infantil sem a antecipacdo das préaticas do Ensino Fundamental, que, conforme postulam Silva
e Drumond (2012), pode significar também a antecipagdo da excluséo e do fracasso escolar,
sobretudo para as criangas mais pobres.

Essa situacdo permanece mesmo com a definicdo das novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para ambos 0s niveis de ensino (BRASIL, 2009c; 2010a), que trazem a data de
corte — dia 31 de mar¢o do ano em curso para a matricula da crianga com 4 anos na Educacéao
Infantil e com 6 anos no Ensino Fundamental —, e com a publicacdo das Resolucdes
CNE/CEB n° 1/2010 e n° 6/2010 (BRASIL, 2010c; 2010d), contendo Diretrizes Operacionais
especificas para a matricula em ambas as etapas da Educacdo Baésica, a fim de definir
claramente o marco regulatorio nacional orientador da implantacdo do Ensino Fundamental de
9 anos em regime de colaboragdo com todos os entes federados.

De qualguer maneira, na legislacdo nacional, as criancas de 6 anos estdo privadas do
atendimento nas escolas de Educacdo Infantil onde se contemplam — assim esperamos e
buscamos contribuir para que aconteca — as especificidades do cuidado e da educacdo dos
bebés e das criancas pequenas em suas diferentes formas de se relacionar com o mundo,
aprender e se desenvolver.

Em setembro do corrente ano, 2015, a Secretaria de Educacdo Béasica do Ministério da
Educacdo apresentou o Documento preliminar a Base Nacional Comum Curricular (BNC)
para consulta publica e posterior submissdo ao Conselho Nacional de Educacdo no primeiro
semestre do ano de 2016 (BRASIL, 2015, p.16).

O documento indica que a elaboracdo de uma base curricular comum se da em
atendimento ao preconizado pela Constituicdo Federal, no caput de seu artigo 210, que
determina que “serdo fixados contetidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formacdo basica comum e o respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e
regionais” (BRASIL, 1988) e pela LDBEN, no artigo 26 que, com redacéo alterada pela Lei
n®12.796 (BRASIL, 2013), inclui a Educacéo Infantil ao declarar que “os curriculos [de todos
0s niveis da Educacdo Basica] devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar por uma parte diversificada [...]”

(BRASIL, 2013). A proposta também se justifica pelo exposto nas Diretrizes Curriculares
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Nacionais Gerais para a Educacao Bésica (BRASIL, 2010b) e no Plano Nacional de Educagéo
(PNE), em sua meta 7 (BRASIL, 2014).

Com a participagao de representantes da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de
Educacdo (Undime) e do Conselho Nacional de Secretérios da Educacdo (Consed), de
pesquisadores ligados a universidades — ainda que néo identificados no documento — e da
Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd) e com o apoio de
instituicGes financeiras e empresas como Itad, Bradesco, Natura, Volkswagen, dentre outras,
além de movimentos como o “Todos pela Educagdo” e 0 “Amigos da Escola”, 0 documento
expoe seu objetivo de “sinalizar percursos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes
ao longo da Educacédo Basica [...]” (BRASIL, 2015, p.7) declarando que

O ponto de partida para a definicdo dos objetivos de aprendizagem propostos
pelo documento preliminar da BNC s&o os Diretos de Aprendizagem™ [...]
gue constituem um conjunto de proposicdes que orientam as escolhas feitas
pelos componentes curriculares na definicdo de seus objetivos de
aprendizagem, consideradas as dimensdes ética, estética e politica de
efetivacdo daqueles direitos de aprendizagem e desenvolvimento. (BRASIL,
2015, p. 15).

Destacamos na integra, os Direitos de Aprendizagem colocados pelo documento:

- desenvolver, aperfeicoar, reconhecer e valorizar suas proprias
qualidades, prezar e cultivar o convivio afetivo e social, fazer-se respeitar e
promover o respeito ao outro, para gue sejam apreciados sem discriminacao
por etnia, origem, idade, género, condicao fisica ou social, convicgbes ou
credos;

- participar e se aprazer em entretenimentos de carater social,
afetivo, desportivo e cultural, estabelecer amizades, preparar e saborear
conjuntamente refei¢Bes, cultivar o gosto por partilhar sentimentos e
emoc0es, debater ideias e apreciar 0 humor;

- cuidar e se responsabilizar pela salde e bem-estar préprios e
daqueles com quem convive, assim como promover o cuidado com 0s
ambientes naturais e os de vivéncia social e profissional, demandando
condigdes dignas de vida e de trabalho para todos;

- Se expressar e interagir a partir das linguagens do corpo, da fala, da
escrita, das artes, da matematica, das ciéncias humanas e da natureza, assim
como informar e se informar por meio dos varios recursos de comunicagdo e
informacao;

- situar sua familia, comunidade e nacdo relativamente a eventos
historicos recentes e passados, localizar seus espagos de vida e de origem,
em escala local, regional, continental e global, assim como cotejar as
caracteristicas econémicas e culturais regionais brasileiras com as do
conjunto das demais nacoes;

- experimentar vivéncias, individuais e coletivas, em praticas
corporais e intelectuais nas artes, em letras, em ciéncias humanas, em

> Os Direitos de Aprendizagem mencionados sio apresentados no texto que introduz o documento Base
nacional comum curricular, denominado ‘“Principios orientadores da Base Nacional Comum Curricular — BNC”
(BRASIL, 2015, p. 7-8).
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ciéncias da natureza e em matematica, em situacdes significativas que
promovam a descoberta de preferéncias e interesses, o questionamento livre,
estimulando formagé&o e encantamento pela cultura;

- desenvolver critérios praticos, éticos e estéticos para mobilizar
conhecimentos e se posicionar diante de questBes e situagdes problematicas
de diferentes naturezas, ou para buscar orientacdo ao diagnosticar, intervir
ou encaminhar o enfrentamento de questdes de carater técnico, social ou
econdmico;

- relacionar conceitos e procedimentos da cultura escolar aqueles do
seu contexto cultural; articular conhecimentos formais as condi¢des de seu
meio e se basear nesses conhecimentos para a conducédo da prdpria vida, nos
planos social, cultural e econémico;

- debater e desenvolver ideias sobre a constituicdo e evolucdo da
vida, da Terra e do Universo, sobre a transformacao nas formas de interacédo
entre humanos e com o meio natural, nas diferentes organizagdes sociais e
politicas, passadas e atuais, assim como problematizar o sentido da vida
humana e elaborar hipéteses sobre o futuro da natureza e da sociedade;

- experimentar e desenvolver habilidades de trabalho; se informar
sobre condi¢es de acesso a formacdo profissional e académica, sobre
oportunidades de engajamento na producéo e oferta de bens e servicos, para
programar prosseguimento de estudos ou ingresso ao mundo do trabalho;

- identificar suas potencialidades, possibilidades, perspectivas e
preferéncias, reconhecendo e buscando superar limitac6es préprias e de seu
contexto, para dar realidade a sua vocagdo na elaboracao e consecucdo se seu
projeto de vida pessoal e comunitéria;

- participar ativamente da vida social, cultural e politica, de forma
solidaria, critica e propositiva, reconhecendo direitos e deveres,
identificando e combatendo injusticas, e se dispondo a enfrentar ou mediar
eticamente conflitos de interesse. (BRASIL, 2015, p. 7-8).

Para a Educacdo Infantil, o documento salienta que esses Direitos de Aprendizagem
devem ser assegurados por meio da promoc¢do de um ambiente acolhedor, que promova a
socializacdo e o estabelecimento de vinculos afetivos, com atividades que promovam
aprendizagem e desenvolvimento e de situacbes em que o brincar seja promotor do
conhecimento de si, do outro e do mundo (BRASIL, 2015).

Considerando as especificidades das criancas da Educacdo Infantil, “seis grandes
Direitos de Aprendizagem” sdo mencionados como decorrentes daqueles apresentados no
inicio do documento:

- CONVIVER democraticamente com outras criancas e adultos, com
eles interagir, utilizando diferentes linguagens e ampliar o conhecimento e o
respeito em relacdo & natureza, a cultura, as singularidades e as diferencas
entre as pessoas;

- BRINCAR cotidianamente de diversas formas e com diferentes
parceiros, interagindo com as culturas infantis, construindo conhecimentos e
desenvolvendo sua imaginacdo, sua criatividade, suas capacidades
emocionais, motoras, cognitivas e relacionais;

- PARTICIPAR, com protagonismo, tanto no planejamento como na
realizacdo das atividades recorrentes da vida cotidiana, na escolha das
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brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo linguagens e
elaborando conhecimentos;

- EXPLORAR movimentos, gestos, sons, palavras, histérias, objetos,
elementos da natureza e do ambiente urbano e do campo, interagindo com
diferentes grupos e ampliando seus saberes e linguagens;

- COMUNICAR, com diferentes linguagens, opinides, sentimentos e
desejos, pedidos de ajuda, narrativas de experiéncias, registros de vivéncias e
de conhecimentos, a0 mesmo tempo em que aprende a compreender o0 que 0S
outros lhe comunicam;

- CONHECER-SE e construir sua identidade pessoal e cultural,
constituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento
nas diversas interacdes e brincadeiras vivenciadas na instituicdo de Educacao
Infantil. (BRASIL, 2015, p. 20).

O texto que introduz a proposta para a Educacdo Infantil na BNC traz apontamentos
acerca da indissociabilidade das a¢des de educar e cuidar (BRASIL, 2015, inciso I, pardgrafo
1°, artigo 8°); do conceito de crianga como sujeito historico e de direitos (BRASIL, 2015,
artigo 4°); do direito das criancas ao acesso a processos de apropriacdo, renovacdo e
articulacdo de saberes e conhecimentos como requisito para a formagdo humana (BRASIL,
2015, artigo 8°); da importancia da acdo complementar das escolas com a familia (BRASIL,
2015, inciso I, artigo 7°), a comunidade e o poder publico para assegurar os direitos das
criancas (BRASIL, 2015, artigo 8°).

Ha outros apontamentos do texto que revelam as concepgdes presentes na BNC e que
justificam sua proposta, tais como: a necessidade da interacdo com parceiros adultos e outras
criancas (BRASIL, 2015, inciso Ill, artigo 7°) — ainda que neste ponto pareca faltar o
entendimento da importancia da convivéncia também com criancas de idades diferentes, pois
o texto do documento faz referéncia a “companheiros de idade” —; a forma pela qual as
criancas pequenas se relacionam com o mundo, destacando as interagcdes e as brincadeiras
(BRASIL, 2015, artigo 9°), citando especialmente o faz de conta, como principais mediadoras
das aprendizagens das criancas — ndo contemplando as diferentes atividades principais que
regem a relacdo da crianca com o mundo nas idades que compreendem a Educacdo Infantil
nem o fundamental papel do professor como mediador intencional da relacdo da crianca com
a cultura —; a necessidade de o trabalho pedagdgico possibilitar a formacédo, pela crianca, de
uma viséo plural de mundo (BRASIL, 2015, incisos V, artigo7°e VII, artigo 9°); o conceito de
curriculo presente no artigo 3° das DCNEI (BRASIL, 2009c) e os principios éticos, politicos e
estéticos que devem nortear as propostas pedagdgicas de Educacdo Infantil que compdem o
artigo 6° do mesmo documento.

O texto também faz referéncia & integracdo entre a Educacdo Infantil e o Ensino

Fundamental:
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[...] os campos de experiéncia — organizagéo interdisciplinar, por exceléncia
- fundamentam importantes processos das criangas que terdo continuidade e
progressao nas demais etapas da Educacdo Bésica, quando serdo tratados em
Areas de Conhecimento da Base Nacional Comum Curricular (Linguagens,
Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica) e respectivos
componentes curriculares. Assim, tanto os campos de experiéncia ndo sao
nomeados como areas de conhecimento, quanto as aquisi¢des ocorridas nao
sdo apontadas em termos de dominio de conceitos, mas como capacidades
construidas pela participagdo da crianca em situacOes significativas.
(BRASIL, 2015, p. 21).

Na sequéncia, o documento apresenta os cinco Campos de Experiéncia — “Eu, o outro
e 0 nods”; “Corpo, gestos ¢ movimentos™; “Escuta, fala, pensamento e imaginagdo”; “Tragos,
sons, cores e imagens”; “Espacos, tempos, quantidades, relacGes e transformagfes” —, cada
um seguido de seis objetivos de aprendizagem elaborados a partir dos verbos de acdo que
definem os “seis grandes Direitos de Aprendizagem” — citados anteriormente —, contemplando
as formas pelas quais as criancas da Educacédo Infantil aprendem. O texto também determina
que o planejamento curricular dos sistemas de ensino e das unidades de Educagédo Infantil
devera ser orientado pelos Campos de Experiéncias e seus objetivos de aprendizagem.

Por fim, a BNC faz referéncia a incumbéncia do sistema educacional em garantir as
condicdes necessarias ao trabalho pedagdgico na Educacao Infantil: organizacao de espacos,
acesso a materiais diversificados, gestdo do tempo e elaboracdo de formas de
acompanhamento e avaliacdo do trabalho com as criancas.

No curto espaco de tempo colocado para a consulta publica — cerca de 3 meses, de
setembro a dezembro de 2015 —, o que impediu a possibilidade de amplo debate acerca dessa
proposta que pode mudar os rumos da educacéo brasileira, 0 Documento preliminar a Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2015) tem sido alvo de vérias criticas, pautadas
sobretudo na auséncia de uma concepcdo norteadora claramente explicitada no documento, o
que aponta para a fragilidade da proposta apresentada.

Em contraposicdo aos que defendem a BNC para o que chamam de “educacdo mais
justa e igualitaria” a partir de aprendizagens que devem ser asseguradas em toda a Educacéo
Basica, outras criticas sdo apontadas com o intuito de desvelar o sentido de educacdo que
subjaz a proposta: questbes como a pretensdo da universalizacdo do saber, a visao de
conhecimento como um conjunto de competéncias e habilidades para resolver problemas
cotidianos, o esvaziamento dos conteldos, o risco de restricdo da liberdade e da autonomia
das escolas e dos professores, além da falta de clara e consistente fundamentacao teorica, sdo

algumas dessas criticas.
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Enfim, pela retrospectiva tracada, podemos notar que a Educacdo Infantil vem, nas
ultimas décadas, se constituindo e consolidando como etapa educativa da crianga através do
direito a infancia e da crescente preocupagdo com sua qualidade e suas especificidades.

Apesar disso, na pratica de muitos municipios do pais, direito e qualidade garantidos a
todas as criancas € algo que ndo vai além do papel, o que evidencia a falta de implementacao
de politicas promulgadas, revelando a “desresponsabilizacdo” do Estado, ndo provendo
condicOes para a efetivagcdo, nas escolas, das conquistas da Educagdo Infantil (SILVA;
DRUMOND, 2012).

Assim, diante dos avangos no ordenamento legal, anunciando a Educacdo Infantil
como direito da crianca brasileira (LEITE FILHO, 2001) e possibilitando a constituicdo de
novos sentidos de crianca e de infancia, acGes politicas e estudos nessa area tornam-se
relevantes e necessarios para a efetivagéo de um curriculo na Educagéo Infantil que promova
0 maximo desenvolvimento humano das criancas.

Para tanto, é fundamental que todos os que lidam direta ou indiretamente com a
educacdo e o cuidado das criancas — professores, gestores, governantes e demais ocupantes de
cargos executivos e legislativos, especialistas da area e de outras afins — compreendam as
necessidades e especificidades da infancia, como ocorrem 0s processos de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas pequenas, como deve ser a formacdo inicial e continuada do
profissional que atua com elas e suas condicdes de trabalho e, ainda, qual a qualidade
necessaria ao trabalho a ser realizado para e na Educacdo Infantil. Nesse sentido, Guimaraes
(2013, p. 26) aponta que

A compreensdo sobre o que é qualidade e a definicdo de qual qualidade se
quer para o atendimento infantil sdo condi¢Ges para a construcdo de
propostas pedagdgicas e curriculares com identidade propria. A clareza sobre
a qualidade desejada e sobre o curriculo especifico da Educacdo Infantil
subjaz & constituicdo da identidade desse nivel de ensino, bem como da
identidade do adulto a ser formado para nele atuar como professor.

Os elementos trazidos até aqui permitem reflexdes que apontam para necessarias
revisdes acerca dos componentes de um curriculo na Educacdo Infantil que corresponda as
especificidades da infancia e necessidades das criancas e que, também, esteja em consonancia
com a proposta pedagdgica de cada instituicdo. Isso implica pensar a formacdo dos
professores que atuam nessa etapa de ensino para que possam, com clareza teorica
subsidiando suas escolhas metodoldgicas, participar ativamente dos processos de elaboracédo

das propostas que efetivardo no trabalho pedagdgico com as criancas.
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Tudo isso passa ndo s por leis postas, mas também pela formulacdo e implementagéo
de politicas publicas para a Educacdo Infantil nos contextos nacional, estadual e local, a fim
de que o direito constitucional a uma educacdo publica de qualidade e o direito fundamental a

uma educacdo humanizadora sejam garantidos as criancas.

3.2 Curriculo e Curriculo na Educacdo Infantil: aspectos conceituais

Definir curriculo e pensa-lo dentro do trabalho educativo néo é tarefa simples. H4 uma
série de definicbes encontradas nas vozes dos educadores de dentro da escola, dos
especialistas e estudiosos da area e ainda nos documentos oficiais.

A etimologia da palavra curriculo (currere - vocabulo latino) remete a ideia de
trajetdria, percurso, o que implica a sua frequente definicdo como caminho predeterminado a
ser seguido, pressupondo uma sequéncia ordenada de passos (CACAO, 2012).

Historicamente, os estudos e pesquisas sobre curriculo tiveram origem nos Estados
Unidos, na década de 1920, com o objetivo de aproximar a organizacdo curricular da escola
ao modelo das fabricas, privilegiando questdes de eficiéncia e controle, com vistas a
produtividade. Assim, para a organizacdo do curriculo escolar e sistematizacdo da educacéo,
buscou-se suporte tedrico e técnico na area da administracdo cientifica, o que deu origem as
teorias tradicionais do curriculo que concebem o professor como centro do processo
educativo, a neutralidade do conhecimento e o cientificismo — a ciéncia linear e absoluta a ser
transmitida e assimilada (TUSSI, 2011).

Segundo Cacgdo (2012, p.1), foi a partir da segunda metade do século XX que o

interesse pelo campo do curriculo ficou mais forte,

entretanto, nem a vasta e diversificada producdo tedrica, nem os debates e
referéncias a curriculo em textos oficiais e na legislacdo educacional
brasileira foram suficientes para fazé-lo ganhar visibilidade nas escolas,
dirimir davidas ou desmistificar equivocos, sanando a falta de intimidade e
as dificuldades que os trabalhadores em educacéo enfrentam em relacdo as
questdes de curriculo, a sua concepcao.

E comum encontrarmos, entre os profissionais da educacdo, concepcdes de curriculo
influenciadas pelas teorias tradicionais, como as que relacionam curriculo a um rol de
conteldos previamente definidos para cada etapa da escolarizacdo — definidos por
especialistas e executados pelo professor. Por detras delas, ha a ideia dos inquestionaveis

conhecimentos e saberes dominantes, apenas disseminados pela préatica dos professores — o
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que os faz voltar a atencdo ao como fazer, ou seja, as questdes de organizacdo, ja que a
resposta a questdo o qué fazer? estd dada como 6bvia (SOBRAL, 2008).

Outras definicbes de curriculo comumente encontradas referem-se as atividades
desenvolvidas na escola, as experiéncias que as criangas nela adquirem, ao conjunto de
matérias, programa do curso, grade curricular, definicdo de elementos para o funcionamento
da escola — todas sem possibilidade de contemplar a complexidade das discussdes acerca do
tema.

A coexisténcia de maltiplas e contraditorias definicGes sobre curriculo revela como a
questdo tem sido tratada de forma limitada e parcial, o que reflete negativamente na acéo
docente e aponta para a necessidade de mais estudos que considerem ndo apenas seus
aspectos pedagdgicos, mas, também, os filoséficos, culturais, sociolégicos, politicos, dentre
outros. Afinal, “toda ¢ qualquer concepgdo de curriculo é politica, social e culturalmente
marcada, compde-se de elementos que evidenciam pressupostos valorativos e, portanto,
ideologicos” (CACAO, 2012).

Para Grundy (1987, apud SACRISTAN, 2000, p.14)

o curriculo ndo é um conceito, mas uma construcao social. Isto é, ndo se trata
de um conceito abstrato que tenha algum tipo de existéncia fora e
previamente a experiéncia humana. E, antes, um modo de organizar uma
série de préaticas educativas.

Sendo o curriculo uma construcdo social, ele nasce e se desenvolve em meio a
conflitos, necessidades e possibilidades, que se encontram, de modo geral, no bojo da
sociedade, nas suas praticas sociais e culturais, em dado momento historico, e, de modo
particular, no interior da escola, ndo menos conflituoso e repleto de elementos a serem
considerados.

Dessa forma, ndo hd como conceber curriculo como um produto da atividade de
especialistas, sem a participacdo ativa do professor e dos demais agentes do processo
educativo e sem sua articulacio com os demais elementos que compdem o trabalho
pedagdgico — tempos, espacos, equipamentos, materiais, criangas, familias, comunidade,
metodologias, condi¢bes de trabalho dos professores, formas de gestdo da escola, etc.
(FARIA; DIAS, 2007; FARIA; SALLES, 2012).

Sacristan (2000) assinala que a elaboracdo técnica dos curriculos feita previamente por
especialistas em nada contribui para a profissionalizacdo docente, ao contrario, acaba por
descaracteriza-la. Nessa perspectiva, tendo seu papel reduzido a um executor de propostas

pensadas por outros, sem espago ou condi¢Bes — garantidas por uma sélida formacao inicial e
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por agdes consistentes de formacdo continuada — para refletir sobre o processo educativo e
fazer escolhas conscientes para o curriculo que integra e orienta seu trabalho, o professor nao
é sujeito de sua atividade de ensino e, portanto, tem sua profissdo desvalorizada, ameacada,
corrompida.

A atual discussdo acerca do curriculo, apresentada nos trabalhos de autores como
Kramer (1999; 2002a; 2002b), Moreira e Silva (2005), Faria; Dias (2007), Sobral e Lopes,
(2010/2011) Faria; Salles (2012), dentre outros, também contempla a ideia da necessaria
participacdo do professor — e de todos os demais envolvidos nas ac¢Ges de cuidado e educagéo
das criancas na escola de Educacgéo Infantil — na organizagéo e concretizacdo de uma proposta
curricular que, envolvendo a construcdo coletiva de uma determinada instituicdo, ndo se
constitui apenas como um produto, um documento fechado, mas como processo que envolve
acao e reflexdo, pratica e teoria.

Assim, como resultado dos avangos tedricos na area do curriculo em nosso pais, seu
entendimento, a partir dos estudos de Moreira (1998), Moreira e Silva (1999), Silva (1995;
1999), tem apontado para a ideia de “um todo significativo que perpassa a organizacao e o
funcionamento da instituicdo escolar e que se materializa nas praticas educativas realizadas
por alunos e professores no cotidiano escolar” (AMORIM, 2010, p. 457).

E possivel enfatizar que, nos Gltimos anos, a limitada visdo de curriculo como uma
lista pre-definida de contetdos disciplinares a serem trabalhados com as criangas — que, na
Educacdo Infantil ¢ absolutamente contraditoria com as formas pelas quais a crianca se
relaciona com o conhecimento para aprender e se desenvolver — tem sido ampliada,
procurando abarcar as vivéncias das criangas nos contextos dentro e fora das escolas.

Mas, apesar das contribuicbes para a ampliacdo do entendimento de curriculo —
sobretudo com as atuais Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2009c), que serdo discutidas mais
adiante —, a orientacdo e a sistematizacdo da acdo educativa na Educacdo Infantil
permanecem, em muitas escolas, seguindo concep¢bes que fragmentam as praticas e
empobrecem as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento humano das criancas. Tais
concepcOes sdo manifestadas nas tradicionais formas de organizacao do curriculo pautadas em
areas do conhecimento, areas do desenvolvimento, datas comemorativas determinadas pelo
calendario religioso, civil e comercial e temas geradores.

Outras formas de organizacdo curricular, por projetos de trabalho — que buscam
contemplar assuntos que emergem do interesse da turma — e por diferentes linguagens como
forma de interagdo da crianca com o mundo, abrem a possibilidade de maior integracdo e

contextualizagdo dos conteudos da cultura nas vivéncias proporcionadas as crian¢as. Porém,
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essas formas comumente aparecem, na proposta curricular da escola e no trabalho do
professor, como alternativas “mais modernas”, camuflando as arraigadas praticas que
continuam segmentando as experiéncias das criancas e ndo considerando, para o0
desenvolvimento humano, o triplo protagonismo: crianca ativa, cultura e professor como
mediador de situacGes por meio das quais haja possibilidades de apropriacdo da cultura pela
crianca.

O debate sobre curriculo na Educagdo Infantil €, como defendem Aquino e
Vasconcellos (2012), um desafio tanto para os professores e demais profissionais da escola
quanto para as universidades e outras instituicdes que atuam na formacao de professores para
essa etapa. Acrescente-se também o desafio politico que o debate coloca, tanto em termos da
formulacdo de leis e documentos oficiais sobre o tema quanto da consecucdo de politicas
publicas que favorecam as questdes curriculares.

Como ja apontado neste trabalho, a discussédo e orientacdo curricular para a Educacéo
Infantil no Brasil, em termos de legislagdo e documentos oficiais, ganhou espaco entre 0s
educadores e pesquisadores da area com as publicacbes da COEDI/MEC em meados da
década de 1990. Segundo Palhares e Martinez (1999), o material debatia importantes questfes
da Educacéo Infantil,

privilegiando a discussao de propostas e projetos, buscando disponibilizar o
conhecimento produzido na area pelas universidades e diferentes grupos de
pesquisa, objetivando traduzir este conhecimento em préaticas que
respeitassem as criancas (PALHARES; MARTINEZ, 1999, p. 5)

Dentre esses documentos, citamos 0 “Critérios para um atendimento em creche que
respeite os direitos fundamentais das crian¢as” (CAMPOS; ROSEMBERG, 2009), que nédo
se apresenta como uma proposta curricular, mas traz critérios claros, relativos a organizacgéo e
ao funcionamento das escolas para a promocdo de praticas educativas orientadas pelos
direitos das criangas pequenas. Esses direitos foram apresentados no subitem 3.1 desta Secéo.

Outro documento que destacamos é 0 “Propostas pedagogicas e curriculo em
educacdo infantil: um diagnostico e a construcéo de uma metodologia de analise ” (BRASIL,
1996b), que inaugurou o debate sobre proposta pedagégica ou proposta curricular para a
Educacdo Infantil nas vozes das quatro pesquisadoras brasileiras da area — convidadas pelo
MEC para um trabalho de assessoria —, trazendo importantes contribui¢fes para as questfes
sobre o curriculo.

Nesse documento, Oliveira (BRASIL, 1996b, p. 8) define curriculo como um

indicador de agdes, envolvendo “modos distintos de encarar o homem e a sociedade, de
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conceber o processo de transmissdo e elaboragdo do conhecimento e de selecionar os
elementos da cultura com que necessariamente a escola trabalha”, sendo essas orienta¢des
mais ou menos conscientes por parte dos que propdem esse curriculo. Considera a
importancia da interacdo para o desenvolvimento infantil. Aponta que as atividades
planejadas devem privilegiar a acdo das criancas em ambientes estimuladores, participando
com autonomia e cooperacdo, e manter o foco no trabalho pedagdgico, associado aos
necessarios cuidados com higiene e alimentagdo. A autora ainda ressalta que o planejamento
curricular é continuo e coletivo, devendo deixar clara sua fundamentacdo teérica e as
possibilidades de organizacdo do ambiente para a aprendizagem e o desenvolvimento das
criancas. Enfatiza também que o planejamento das atividades realizadas com as criancas esta
ligado aos aspectos gerais da instituicdo, como recursos materiais, humanos e financeiros, e
aos mais especificos, como a formacdo do professor, suas possibilidades de formacéo
continuada em servico e suas condicdes de trabalho.

Kishimoto (BRASIL, 1996b, p. 13-15) retoma a origem da palavra curriculo e mostra
a evolucdo do significado na literatura americana, apontando que, na Europa, termos
semelhantes (como programa e plano de estudos) também sofreram modificacdes, ampliando
seus significados. Destaca que o campo da Educacéo Infantil faz uso indistinto dos varios
termos — programa, plano de estudo, proposta pedagogica e curriculo. Aponta que este ultimo
é comumente usado com o seu significado mais tradicional — contetdos a serem adquiridos
nas diversas areas do conhecimento — ou ainda significando experiéncias a serem adquiridas
pela crianga. A autora apresenta sua defini¢do de curriculo como “explicitagdo de intengdes
que dirigem a organizacdo da escola visando colocar em pratica experiéncias de
aprendizagem consideradas relevantes para criangas e seus pais”. Com essa perspectiva,
segundo a autora, o curriculo deve contemplar tudo o que se oferece para a crianca aprender —
conceitos, principios, procedimentos, atitudes — explicitando os meios pelos quais a escola
fard a oferta desse curriculo e as formas de avaliacdo, o0 que permitira a orientacdo da pratica
pedagdgica.

Machado (BRASIL, 1996b, p. 15) concebe curriculo como um conjunto de principios
e acOes que deve guiar a acdo dos profissionais na instituicdo de Educacdo Infantil. Faz sua
opcdo pelo termo “projeto educacional pedagdgico”, por entender que projeto traz a ideia de
um plano organizado para se atingir objetivos tracados a partir das concepcdes, intencdes,
desejos e decisbes dos que planejaram; plano este que deve ser traduzido em realidade,
considerando a dinamica, os limites, as possibilidades e a necessidade de constante

transformagdo dessa realidade. Para a autora, um projeto educacional pedagdgico de
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Educacdo Infantil deve contemplar trés planos: um plano para a definicdo de politicas da
instituicdo, envolvendo a histéria dela e suas concepgdes de infancia, ensino, aprendizagem,
desenvolvimento, papéis da instituicdo, do professor, da familia e da comunidade; outro, para
os procedimentos da instituicdo (caracterizacdo quanto ao periodo letivo, horérios, idades e
agrupamentos atendidos; diretrizes para o trabalho dos profissionais; formas de organizacéo
dos tempos, espacos, materiais); e um terceiro para a acdo cotidiana de todos os educadores
com as criangas (planejamento e organizacdo de atividades, materiais, espacos e tempos;
instrumentos de acompanhamento e registro, reunifes entre a equipe escolar e desta com os
pais; passeios, festas e outros eventos).

Para Mello (BRASIL, 1996b, p. 17-18), as instituicdes de Educacdo Infantil, se
organizarem seu trabalho contemplando a educacéo e o cuidado de forma indissociada, podem
ser espacos privilegiados para a socializagdo e a aprendizagem das criancas. A organizagdo
desse trabalho, para a autora, compreende a elaboracdo de uma proposta denominada por ela
de “psicopedagogica” por entender que o termo define melhor as caracteristicas e
necessidades da crianca pequena. Tal proposta deve definir suas bases teoricas, politicas e
filosoficas para orientar os principios e objetivos gerais da instituicdo e apontar caminhos para
adequa-los a diversidade e regionalidade.

Kramer (BRASIL, 1996b, p. 18-19) é quem responde a questdo inicial apresentada
pelo documento: “o que ¢é proposta pedagdgica e curriculo em educagdo infantil?”. A analise
da autora vai além das questdes escolar e administrativa que tém feito parte das propostas
educacionais. Para Kramer, 0s termos proposta pedagogica e curriculo sdo equivalentes e
englobam as dimensdes teorica, pratica (fundamentada na base tedrica da instituicdo) e
técnica (que fornece as possibilidades para a concretizacdo das praticas). Entendendo proposta
pedagdgica/curriculo como um caminho possivel, ressalta que ela ndo é capaz de oferecer
uma resposta Unica, pronta para ser seguida, posto que ndo é acabada. Para a autora, uma
proposta pedagdgica/curriculo é um didlogo entre a experiéncia ja galgada pela instituicdo,
que traz seus valores, dificuldades, anseios e possibilidades, e as novas questbes que se
colocam diante da realidade que se almeja alcancar, pois ela:

[...] contém um projeto politico de sociedade e um conceito de cidadania, de
educacdo e de cultura [...] e precisa ser construida com a participagdo de
todos os sujeitos — criancas, adultos, professores/ educadores e profissionais
ndo-docentes, familias e populacdo em geral [...] [partindo de] uma
concepcdo de infancia como categoria social, compreendendo a crianca
inserida na histéria e na cultura. (BRASIL, 1996b, p. 19).
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Defendendo a ideia de que a formagdo continuada dos professores deve ser também
pensada em uma proposta pedagdgica para a Educacdo Infantil, sendo parte importante do
curriculo, Kramer (BRASIL, 1996b) faz também importantes questionamentos, apontando
que os professores ndo poderdo favorecer o processo de construgdo de conhecimentos pelas
criancas se eles também ndo tiverem acesso aos conhecimentos tanto da area da Educagdo
Infantil quanto da cultura geral, ou se eles cumprirem o papel de meros executores do que foi
pensado por outros, ndo participando ativamente da elaboracdo e consolidacdo das propostas e
projetos da instituicao.

Da anélise do documento, torna-se possivel inferir que as especialistas defendem
concepcdes de curriculo e proposta pedagdgica que apresentam semelhangas e divergéncias, o
que nos remete a questdo ja apontada de que:

[...] definir curriculo ou proposta pedagdgica nado é tarefa simples. Curriculo
é palavra polissémica, carregada de sentidos construidos em tempos e
espacos sociais distintos. Sua evolugdo ndo obedece a uma ordem
cronoldgica, mas se deve as contradigdes de um momento histdrico,
assumindo, portanto, varios significados em um mesmo momento.
(BRASIL, 1996b, p. 19).

Destacamos pontos comuns nas ideias das autoras, a comegar pela expressao de “[...]
visdes mais amplas do que as antigas conceituacfes de curriculo como sequéncia de matérias
ou conjunto de experiéncias de aprendizagem oferecidas pelas escolas” (BRASIL, 1996b, p.
20). O entendimento do contexto histérico-social do curriculo é mais um ponto convergente,
uma vez que dele emergem o lugar e o tempo nos quais esse curriculo se situa, bem como 0s
valores e as concepgdes que o constituem e o revelam. Outra preocupagdo comum das autoras
é a necessidade de se considerar, na definicdo e implementacdo do curriculo, os aspectos
institucionais e organizacionais que envolvem recursos materiais, financeiros e humanos,
ressaltando a importancia da formacdo dos profissionais que atuam na Educacdo Infantil.
Mais algumas identificacfes dizem respeito a consideracdo da natureza dindmica e aberta do
curriculo e a necessidade da participacdo ativa de todos os envolvidos no processo — criancas,
profissionais da escola, familias e comunidade.

Enfim, a contribuicdo desse importante material que possibilitava a ampliacdo do
conceito de curriculo, superando as antigas concepcdes, foi ignorada quando o MEC langou o
Referencial Curricular Nacional para a Educacédo Infantil (BRASIL, 1998a).

Amorim e Dias (2011/2012) destacam, com base nos estudos de outros autores, que a
proposta do RCNEI, ao lado da série de Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino

Fundamental, surgiu em meio a um descompasso entre o Ministério da Educacdo e o
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Conselho Nacional de Educacdo no tocante a elaboragdo de Diretrizes Curriculares, em razéo
de politicas governamentais que objetivavam “implementar uma agenda internacional pautada
na elabora¢do de um curriculo nacional para os diferentes niveis de ensino” (AMORIM, 2012,
p. 128).

Assim, como apontamos no subitem 3.1 desta Se¢do, 0 RCNEI provocou um desvio
no caminho que vinha sendo tracado e abria possibilidades de reflexdo e discussdo amplas
para a elaboracdo das propostas curriculares nas escolas brasileiras. Esse material trouxe
prescricbes para a pratica do professor e muita preocupacdo aos pesquisadores da area.
Cerisara (1999, p. 21) afirma que “qualquer proposta de direcionamento Unico para os
sistemas educacionais de todo o pais ¢é tarefa polissémica e dificil”’, em razdo das
especificidades regionais e diversidades culturais e sociais que dizem respeito ndo s as
criancas e suas familias, mas as condicdes objetivas das escolas e a heterogeneidade da
formacdo dos professores, que precisam dialogar com a proposta a fim de que ela ndo se torne
uma “camisa de forga”, nem seja engavetada por abrir um abismo entre 0 que se apresenta
como “ideal” e o real (PALHARES; MARTINEZ, 1999).

Apesar de o documento enfatizar, em termos gerais, como aponta Cerisara (2002),
elementos fundamentais da Educacdo Infantil — tais como o cuidar e o educar, o brincar, as
relacBes entre escola e familia, a organizacdo do espaco e do tempo, dentre outros —, sua
estrutura e a organizacao dos conteudos revelam uma concepgéo curricular mais proxima a do
Ensino Fundamental, na qual

[...] as especificidades das criancas de 0 a 6 anos acabam se diluindo no
documento ao ficarem submetidas a versdo escolar de trabalho. I1sso porque a
“didatizacdo” de identidade, autonomia, musica, artes, linguagens,
movimento, entre outros componentes, acaba por disciplinar e aprisionar o
gesto, a fala, a emocdo, 0 pensamento, a voz e 0 corpo das criancas.
(CERISARA, 2002, p. 337).

Mesmo contraditorio e carente de sélido embasamento tedrico e de condicdes para o
atendimento as especificidades da Educacdo Infantil, o RCNEI (BRASIL, 1998a) representa,
ainda hoje, um material muito conhecido — o que ndo quer dizer, necessariamente, estudado e
refletido —, referenciado e utilizado na organizacdo das propostas pedagogicas de muitas
escolas e nas acdes educativas de muitos professores. Para Cerisara (2002, p. 339), ele “deve
ser lido como um material entre tantos outros que podem servir para as professoras refletirem
sobre o trabalho a ser realizado com as criancas de 0 a 6 anos em instituicdes coletivas de

educagdo e cuidado publicos”.
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Como orientacdo nacional, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil (BRASIL, 2009c) constituem-se no documento central na questdo curricular para a
educacdo das criancas pequenas, em primeiro lugar por seu carater mandatdrio e depois por
abarcarem as contribuicOes tedricas da area, oferecendo uma fundamentacgéo concisa, fruto de
consultas e debates com pesquisadores e profissionais da Educacdo Infantil de todo o pais.

Sem detalhar ac¢Oes e apresentar modelos — elementos que caracterizam o RCNEI —, as
DCNEI (BRASIL, 2009c) colocam os objetivos gerais, orientando os projetos pedagdgicos
das escolas para a formagao integral da crianga, “deixando um espago para que os envolvidos
na educacdo infantil — familias, professoras e criangas — assumam a autoria desses projetos”
(CERISARA, 2002, p. 339).

Em seus dois primeiros artigos, as DCNEI (BRASIL, 2009c) declaram a necessaria
observacdo dos principios, fundamentos e procedimentos reunidos no documento para a
elaboracdo, o planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo das propostas pedagogicas e
curriculares da Educacéo Infantil. Essa orientacdo fundamenta-se na determinacdo da LDBEN
(BRASIL, 1996a), que, em seus artigos 12 e 13, respectivamente, dispde sobre a incumbéncia
dos estabelecimentos de ensino na elaboracdo e execucdo de sua proposta pedagogica e sobre
0 dever da participacdo dos professores nesse processo.

Ja no artigo 3°, o documento expde sua definicdo de curriculo baseado em praticas — e
ndo em contetidos — que privilegiem as experiéncias das crian¢as com a cultura:

O curriculo da Educacéo Infantil é concebido como um conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e os saberes das criancas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, cientifico e
tecnoldgico. Tais préticas sdo efetivadas por meio de relacdes sociais que as
criancas desde bem pequenas estabelecem com os professores e as outras
criancas, e afetam a construcéo de suas identidades. (BRASIL, 2009c).

O texto do Parecer (BRASIL, 2009b) faz mencdo as controvérsias da questdo
curricular na Educagdo Infantil no Brasil, explicando que as expressdes “Projeto Pedagogico”
ou “Proposta Pedagogica” sdo geralmente usadas como referéncia ao curriculo a fim de evitar
a associacdo deste termo ao modelo escolar proprio do Ensino Fundamental. Mas 0 mesmo
texto esclarece que “Projeto Pedagogico” ou “Proposta Pedagdgica” € o plano orientador das
acOes da escola, contendo “as metas que se pretende para o desenvolvimento dos meninos e
meninas que nela sdo educados e cuidados, as aprendizagens que se quer promovidas”
(BRASIL, 2009b, p. 6). E na execucio desse projeto ou proposta que a escola organiza seu

curriculo,
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que pode ser entendido como as praticas educacionais organizadas em torno
do conhecimento e em meio as relagfes sociais que se travam nos espagos
institucionais, e que afetam a construcdo da identidade das criangas. Por
expressar 0 projeto pedagégico da instituicdo em que se desenvolve,
englobando as experiéncias vivenciadas pelas criangas, o curriculo se
constitui um instrumento politico, cultural e cientifico coletivamente
formulado. (BRASIL, 2009b, p. 6).

O Parecer ainda destaca a essencialidade do planejamento intencional das praticas com
as criancas da Educacdo Infantil bem como sua constante avaliacdo, considerando, nas
experiéncias de aprendizagem promovidas, a integralidade das dimensdes expressivo-motora,
afetiva, cognitiva, linguistica, ética, estética e sociocultural das criangas, tendo as interacdes e
a brincadeira como eixos norteadores (BRASIL, 2009b).

Finalizando o tépico sobre curriculo, o Parecer aponta a importancia da participacéo
coletiva dos professores, demais profissionais da escola, familia, comunidade e criancas —
estas, sempre que for possivel e a maneira delas — na elabora¢do, acompanhamento e
avaliacdo da proposta curricular da escola.

Nas palavras de Aquino e Vasconcellos (2012, p.75), a concepgdo de curriculo
apresentada nas DCNEI,

[...] ndo se pauta no conhecimento disciplinar e escolar, mas propde um
planejamento a partir das experiéncias e dos interesses das criancas, de seus
grupos de origem e da sociedade brasileira em geral. E uma concepgio
elaborada no debate dos Gltimos anos, tanto no campo da teoria do curriculo
como no da pedagogia da infancia.

Como ja afirmado nesta dissertacdo, as contribuicdes da Teoria Historico-Cultural
podem ser percebidas no conjunto das DCNEI (BRASIL, 2009c), sobretudo no texto do
Parecer que as embasa e fundamenta (BRASIL, 2009b).

Defendemos que os pressupostos dessa teoria ajudam a ampliar e fundamentar uma
compreensdo de curriculo na Educacéo Infantil que transforma a concepcéo tradicional a qual
ele ainda é muito relacionado.

Nessa perspectiva, consideramos que esse documento mandatorio contém orientacdes
consistentes para a formulacdo das propostas pedagdgicas das escolas de Educacdo Infantil.
Sem a necessidade de serem prescritivos, Parecer e Resolucdo formam um conjunto capaz de
orientar a organizacdo de um trabalho de cuidado e educacdo que contemple as
especificidades da Educacdo Infantil, tomando a crianca como ponto de partida
(KUHLMANN JR., 1999) e como protagonista do processo de apropriacdo da cultura

humana, mediado pelo professor.
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Apesar das DCNEI constituirem-se em um documento basilar para a orientacéo
curricular no pais, os caminhos repletos de avancgos e retrocessos pelos quais andam nossas
leis e politicas publicas, atravessados por interesses de organismos internacionais e pela légica
neoliberal, trazem atualmente ao cenério nacional — no momento da conclusdo deste trabalho
— a proposta da Base Nacional Comum Curricular.

O documento organiza o curriculo da Educacdo Béasica em quatro areas do
conhecimento: Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza. Porém,
na proposta da Educacdo Infantil, tais areas se integram aos chamados Campos de
Experiéncias, definidos como “potencializadores das relagdes das criangas com as multiplas
linguagens e conhecimentos” (BRASIL, 2015, p.16).

O texto ainda explica que, “como as aprendizagens configuram uma proposta
integradora, [...] ndo estardo especificadas por etapa creche e pré-escola” nesse momento em
que a BNC foi elaborada para consulta pablica (BRASIL, 2015, p. 22).

A fundamentagdo e a justificativa para esse “arranjo curricular” — tal como é
referenciada a proposta dos Campos de Experiéncias no documento (BRASIL, 2015, p. 21) —
contempla citacGes dos artigos 3°, 4° e 6° das DCNEI (BRASIL, 2009c¢). Tais artigos abarcam,
respectivamente, o conceito de curriculo como conjunto de préticas; o de crianga como sujeito
de direitos, sendo o centro do planejamento curricular, e os principios ético, politico e
estético.

Conforme assinala o documento, as “experiéncias concretas na vida cotidiana que
levam a aprendizagem da cultura” sao propostas a partir dos “seis grandes direitos de
aprendizagem” — conviver, brincar, participar, explorar, comunicar e conhecer-se —, que,
decorrentes dos direitos apresentados no inicio do documento, contemplam as formas pelas
quais as criancas aprendem, considerando as especificidades da Educacdo Infantil (BRASIL,
2015, p.20).

No tocante a proposta para a Educacdo Infantil, entendemos que os fundamentos
trazidos pela BNC sdo pertinentes ao que colocam as Diretrizes Curriculares Nacionais para
esse nivel da Educacdo Basica (BRASIL, 2009c). Desta forma, importantes questdes sao
reanunciadas — ainda que de forma superficial, diferente da apresentada no Parecer das
DCNEI (BRASIL, 2009b) —, buscando contemplar as especificidades do ensino e da
aprendizagem das criancas dessa etapa.

Em termos gerais, a proposta do curriculo organizado em Campos de Experiéncias — a
saber: “Eu, o outro e o nos”; “Corpo, gestos e movimentos”; “Escuta, fala, pensamento e

imagina¢do”; “Tragos, sons, cores e imagens”; “Espacos, tempos, quantidades, relagdes e
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transformagdes” — avanca no sentido de se distanciar das tradicionais listas de conteudos e
das atividades fragmentadas na Educacédo Infantil, superando a tendéncia a copia dos modelos
do Ensino Fundamental.

Mas preocupa-nos esse tipo de organizacdo por causa dos sentidos que a expressao
“Campos de Experiéncias” pode ocultar. Etimologicamente, campo — do latim campus —, pode
significar “4rea cercada”, ainda que por obstaculos naturais como colinas ou bosques™®. Dessa
forma, a expressdo pode trazer a ideia de um espaco delimitado, que restringe as experiéncias
propostas as criancas, em contraposicdo ao entendimento da importdncia da oferta das
maximas elaboragdes humanas, abrindo maximas possibilidades de aprendizagem e
desenvolvimento, que é o fundamento de um curriculo para a educa¢do humanizadora.

Nesse sentido, € importante pensar se 0s Campos de Experiéncias propostos pela BNC
e 0s seis objetivos de aprendizagem que deles decorrem abrem possibilidade para que o0s
contetdos da cultura mais elaborada possam ser selecionados, intencionalmente planejados e
propostos pelo professor, integrando ricas vivéncias proporcionadas as criangas. Ou essa
forma de organizacdo pode acomodar o olhar do professor nos objetivos de aprendizagem
colocados de forma ampla pelo documento, deles depreendendo conteddos superficiais,
genéricos, relacionados aos Campos de Experiéncias? A BNC, da forma como esta proposta,
é capaz de esclarecer e fundamentar questdes basilares para uma proposta curricular, tais
como: a funcdo humanizadora da educacdo; as especificidades da infancia e do trabalho de
cuidado e educacdo a ela dirigidos; e o papel mediador do professor? Entendemos que sédo
essas questdes que orientam o planejamento consciente do professor.

Nessa perspectiva, apontamos brevemente alguns elementos que merecem maior
consisténcia na proposta da BNC, a fim de melhor fundamentar a proposicao de um curriculo
para 0 maximo desenvolvimento humano das criangas. Na Secdo 4 desta dissertacdo,
abordaremos essas e outras questdes de forma mais aprofundada, a partir de conceitos da
Teoria Historico-Cultural.

O primeiro elemento diz respeito ao termo “experiéncias cotidianas” usado nO
documento. E preciso destacar que, se a escola é — deve ser — espaco do conhecimento
elaborado, o que é proposto as criancas deve extrapolar a esfera do cotidiano, com a ideia de
ir além daquilo que € vivido no dia a dia, que é habitual, que é conhecido. As maximas
elaboracBes da cultura sdo o substrato das experiéncias que possibilitam o maximo

desenvolvimento humano nas criancas.

16 Consulta feita ao site http://origemdapalavra.com.br
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Também o termo “experiéncia” pode ser ampliado com a contribuicdo das ideias de
Vigotski ([1935] 2010), que traz a vivéncia — entendida como uma experiéncia emocional,
significativa, que possibilita a atribuicdo de sentido — como elemento fundamental a
aprendizagem da crianca. Sem esse entendimento, uma experiéncia proporcionada a crian¢a
pode ser vivida de forma mecénica, descontextualizada, sem oferecer resposta a uma
necessidade criada nela e sem colocé-la no lugar de protagonista. Leontiev (2014a) e Mello
(2006) ensinam a importancia do lugar ocupado pela crianca nas relagdes das quais participa,
pois ele pode ou ndo exercer forca motivadora no desenvolvimento de sua inteligéncia e
personalidade.

A relacdo com a cultura proporcionada nas vivéncias é outro ponto importante. Ao
selecionar, de forma intencional, os contelddos da cultura a serem apropriados e objetivados
pelas criancas por meio de diferentes linguagens — visando ao maximo desenvolvimento delas
—, € fundamental que o professor tenha o conhecimento das formas pelas quais a crianca
melhor se relaciona com o mundo e melhor aprende em cada idade. Desta forma, ele podera
estabelecer mediacOes capazes de provocar o desenvolvimento da inteligéncia e personalidade
das criancas, sem abreviar sua infancia antecipando praticas do Ensino Fundamental.

Nesse processo, € essencial ao professor o entendimento de que a crianca aprende pela
acdo, na vivéncia coletiva da experiéncia social que ele intencionalmente organiza, oferece a
ela e medeia. Sendo assim, ndo basta prover o ambiente de condi¢bes favoraveis, ndo basta
apenas colocar a crianca em contato com os elementos da cultura. O papel mediador do
professor, como propiciador das condicBes que favorecem as relagdes da crianca com 0 meio
é fundamental para o amplo desenvolvimento psiquico da crianca.

Assim, é possivel depreender do exposto, especialmente das contribui¢cbes dos
estudos de Vigotski ([1935] 2010) para a Educacdo Infantil, que a razdo das
experiéncias/vivéncias propostas para o curriculo da Educacdo Infantil é esta: promover
interacdes, relagcdes vivas e ativas das criancas com as riquezas da cultura historicamente
acumulada. Essas vivéncias sdo constituidas por elementos curriculares intencionalmente
selecionados, organizados e mediados pelo professor, sendo amparados nas formas mais
elaboradas da linguagem, das artes, da filosofia e das ciéncias e ndo em listas previamente
elaboradas e divididas por faixas etarias.

As questdes aqui apresentadas baseiam-se em conceitos da Teoria Histérico-Cultural
que serdo discutidos em seguida, na Secdo 4. E partindo desses conceitos que buscamos
deduzir implica¢bes pedagdgicas para esse curriculo, promotor do méximo desenvolvimento

humano das criangas, que defendemos na Educacdo Infantil.
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4 IMPLICACOES DA TEORIA HISTORICO-CULTURAL PARA A PROPOSICAO DO
CURRICULO NA EDUCACAO INFANTIL

Pensar um curriculo para os bebés e as criancas pequenas de até 5 anos de idade
significa compreendé-lo em sua historicidade e tecé-lo a partir dos conceitos de crianga,
infancia e Educacdo Infantil sustentados pelas concepcdes de aprendizagem e de
desenvolvimento humano trazidas pela Teoria Historico-Cultural, que tem em Lev
Semenovitch Vigotski (1896-1934), seu principal representante.

Fundamentadas nos principios do Materialismo Historico e Dialético de Karl Marx
(1818-1883) e Friedrich Engels (1820-1895), as contribuicdes de Vygotski (1995) e seus
colaboradores — Leontiev (1978; 2014a; 2014b), Elkonin (1960; 1987a; 1987b; 2009)",
dentre outros —, somadas aos estudos de pesquisadores brasileiros como Barroco (2008a;
2008b), Chaves (2008; 2014), Duarte (2013), Facci (2004a; 2004b), Lima (2001), Mello
(2005; 2006; 2007; 2010; 2011), Mello e Farias (2010), Miller e Mello (2008), constituem o
aporte teorico a partir do qual buscamos, nesta Secdo da dissertacdo, trazer conceitos da
Teoria Historico-Cultural e deles deduzir implicacdes pedagdgicas'® para uma compreensdo e
proposicdo de curriculo na Educacéo Infantil.

Mello (2006) chama a atencdo para 0s equivocos que decorreram e ainda decorrem das
tentativas de abordagem do pensamento de Vigotski, ora idolatrando o autor, reproduzindo
literalmente algumas de suas ideias sem compreender todo o contexto e a riqueza de
possibilidades que o conjunto da obra apresenta para a educacéo, ora tomando-o como velho
conhecido e, por isso, incorrendo no erro de ndo estudar a teoria em profundidade,
transformando em “modismo” as poucas ideias conhecidas. A autora adverte:

Deslocadas do conjunto da obra, [as ideias do autor] ndo podem orientar
procedimentos gque concretizam a teoria em forma de préatica. Sem dar conta
da teoria na sua complexidade, esses fragmentos viram apenas discurso, mas
gue 0 senso comum costuma chamar de teoria e, a partir dai, costuma-se
dizer que a teoria, na pratica, ndo da certo. [...] acreditando-se, com essa
visdo reducionista, que Vigotski seja mais um tedrico sem proveito para a
educacédo. (MELLO, 2006, p.193).

Para a superacdo de tais equivocos entre os profissionais da educacdo, buscamos com

este trabalho oferecer contribuicGes para a compreensdo de conceitos fundamentais da Teoria

Y Alexander Luria (1902-1977), Alexis Nikolaevich Leontiev (1903-1979), Daniil Borissowitsch Elkonin (1904-
1984).

18 As implicacBes pedagdgicas depreendidas dos conceitos da Teoria Historico-Cultural serdo destacadas em
itdlico ao longo desta Segdo.
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Historico-Cultural relacionando-os a préaticas que possam compor um curriculo orientado para
0 maximo desenvolvimento humano das criangas na Educacéo Infantil.

Ao compreendermos que o curriculo da Educacdo Infantil ndo é composto por
contelidos estanques, destinados de forma limitada a cada faixa etéria, e que ele ndo coloca as
praticas planejadas pelo professor a servico de uma lista de conteldos pré-estipulados e
subdivididos em &reas do conhecimento, mas que, ao contrério, elege contetdos da cultura a
serem apropriados pelas criangas, colocando-os a servico de vivéncias intencionalmente
planejadas e propostas as criancas, recuperamos 0 que apontam as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educagéo Infantil, em seu Artigo 3°:

O curriculo da Educagdo Infantil é concebido como um conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangas com o
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criancas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL, 2009D).

Pelo que propdem as DCNEI (BRASIL, 2009c), sendo elas um documento mandatorio
para as instituicbes de Educacdo Infantil, cabe destacar, em consonancia com as ideias
defendidas por Mello (2007) e Angotti (2008)*°, que as leis que regem a educagdo do nosso
pais apresentam-se mais avancadas do que muitas das praticas que temos presenciado em
nossas escolas. Enquanto que na maior parte das outras areas do conhecimento busca-se um
conjunto de orientacfes legais que contribua para o aperfeicoamento do que estd sendo
realizado pelos profissionais, a educacdo brasileira tem um rico conjunto de diretrizes —
documento oficial que sintetiza, nesse momento da histéria, as contribui¢bes da ciéncia para
que a educacdo das criancas seja feita da forma mais elaborada — que ndo é conhecido por
muitos educadores e que, ainda que seja conhecido, ndo é compreendido, valorizado e
utilizado por diversas instituicdes de Educacao Infantil.

E importante ressaltar que as DCNEI (BRASIL, 2009b), como documento oficial, ndo
bastam para garantir os direitos das criancas, pois a concretizacao destes depende de préaticas
educativas pensadas, organizadas e efetivadas para o desenvolvimento das maximas
possibilidades humanas. Praticas pedagdgicas engessadas, antecipatorias, autoritarias e
espontaneistas, tais como as de muitos professores de Educacdo Infantil, infringem o
documento e negligenciam os direitos infantis, apresentando-se sem sentido para a crianca e

sem possibilidade de contribuir com a concretizacdo de uma educacao para a humanizacao.

19 |deias apresentadas na assembleia do Férum Paulista de Educacéo Infantil ocorrida na cidade de Presidente
Prudente, interior do estado de S&o Paulo, em maio de 2015.
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Nessa perspectiva, ressaltamos a importancia do conhecimento e da compreensao, por
parte dos educadores, dos pressupostos da Teoria Historico-Cultural, capazes de transformar o
pensamento e a acdo docentes para a concretizagdo de uma educacdo cujo objetivo seja a
plena formacéo e realizacdo humanas e néo a reprodugdo e manutencdo (ainda que de forma
pouco consciente, alienada) da miséria, da desigualdade social, do preconceito e da
subserviéncia tdo presentes em nossa sociedade capitalista (CHAVES, 2008).

A transformacdo da sociedade s6 pode se concretizar pela educacdo, uma educagdo
que, reconhecendo e revelando a logica da organizacdo social vigente, faca oposicdo a ela
buscando, por meio de préaticas educativas, o aprimoramento da condi¢do humana.

Para que isso possa se tornar realidade, é necessario investimento em uma sélida
formacdo inicial do professor e em organizadas experiéncias de formacao continuada a fim de
que suas acdes sejam subsidiadas por um referencial teorico que favoreca a compreenséo do
papel humanizador da escola e pautadas no conhecimento produzido ao longo da historia da
humanidade, sendo necessario também considerar a experiéncia de vida, as vivéncias
cotidianas e a potencialidade do educador (LEONTIEV, 1978; CHAVES 2008).

E a partir dessas ideias que passamos a apresentagdo de conceitos da Teoria Historico-
Cultural, buscando deles depreender implicacGes pedagogicas para a proposicdo de um
curriculo na Educacdo Infantil, orientador de praticas voltadas ao do maximo
desenvolvimento humano, entendidas como aquelas promotoras do acesso das criancas as
formas mais elaboradas da cultura, sem abreviar a infancia, mas respeitando as formas
especificas das criancas se relacionarem com o mundo da cultura que as rodeia (MELLO;
FARIAS, 2010).

4.1 Desenvolvimento humano na perspectiva historico-cultural: o processo de humanizacao

Os pressupostos da Teoria Historico-Cultural trazem como elementos centrais o
conceito de ser humano e 0s processos de seu desenvolvimento psiquico, superando o enfoque
naturalizante da psicologia tradicional que ainda hoje provoca efeitos diversos nos processos
educativos, sobretudo no tocante a educacdo das criangas pequenas.

Concordamos com Mello e Farias (2010) sobre a influéncia preponderante, em nossa
formacdo profissional como professores, da concepcdo de desenvolvimento humano como
resultado do amadurecimento biolégico, o que cria as condi¢cdes necessarias a aprendizagem
do individuo. Ora, se a aprendizagem sO acontecesse a partir de certo nivel de

desenvolvimento, a educagdo ndo seria necessaria aos bebés e as criancas pequenas. A eles
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bastariam os cuidados para se desenvolverem com salde, pois a educacdo seria uma
consequéncia do desenvolvimento. Desse pensamento decorreu a historica vinculagdo do
atendimento das criangas em seus primeiros anos de vida a Assisténcia Social.

Ao entendimento de que o desenvolvimento ndo depende do meio externo subjaz a
ideia de que as formas psiquicas elementares da crianca carregariam, de maneira condensada,
as possibilidades de desenvolvimento superior de sua inteligéncia e personalidade. Desta
forma, como uma semente que desabrocha no momento propicio, inteligéncia e personalidade
surgiriam conforme a crianga vai crescendo e se desenvolvendo.

Pelo enfoque historico-social, ndo ha como conceber o ser humano a partir apenas da
sua determinacdo natural e bioldgica, mas como produto da cultura socialmente criada e
historicamente acumulada pela humanidade. Assim, o desenvolvimento de seu corpo
biolégico da condigdo, mas ndo é suficiente para e nem garante o desenvolvimento das
qualidades especificamente humanas que sdo adquiridas no decurso da vida, por meio do
processo de apropriacdo da cultura produzida pelas geragdes precedentes (LEONTIEV, 1978;
LIMA, 2001; MELLO, 2006; 2010; DUARTE, 2013).

Podemos compreender, entdo, que o homem ndo nasce humano, mas aprende a sé-lo.
Sua humanidade ndo é dada geneticamente e nem acontece naturalmente, ela é aprendida
socialmente, na atuacdo de cada individuo no mundo. Nas palavras de Leontiev (1978, p. 261,
grifos do autor): “o homem ¢ um ser de natureza social, [...] tudo o que tem de humano nele
provém da sua vida em sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade”.

A crianca nasce com possibilidades ou, nas palavras do mesmo autor (LEONTIEV,
1978, p. 273), “com a aptidao para formar aptiddes especificamente humanas”. O mundo ao
qual ela chega esta repleto de elaboracdes materiais e simbdlicas criadas pelos que a
precederam. Convivendo nesse mundo com adultos e outras criancas, ela se apropriara dessas
elaboracdes por sua atividade — imitando-as e, depois, usando-as intencionalmente —, as quais
passardo a compor seu conteddo intrapsiquico (BARROCO, 2008b).

Assim, desde o nascer, por meio dos processos de educacdo e comunicacao, a crianca
vai aprendendo a agir e estabelecer relacdes cada vez mais complexas com as pessoas e com o
conjunto da producdo humana materializada na cultura — objetos, relacdes, costumes, crencas,
regras, valores, a arte, as ciéncias, a tecnologia, a linguagem e a légica.

Nesse processo de aprendizagem, a crianga recria para si as qualidades
especificamente humanas que se encontram cristalizadas nesses produtos culturais materiais e

ideais, desenvolvendo fungbes psiquicas superiores.
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Marx (1998) ensina e Vigotski ([1935] 2010) reafirma que a cultura é fonte das
qualidades humanas porque cada objeto — material ou ideal — criado ao longo da historia
armazena nele as energias fisica e intelectual — forcas humanas essenciais — necessarias a sua
criacdo e ao seu uso. Essas qualidades humanas fisicas e intelectuais ficam depositadas nos
produtos da cultura e sdo despertadas quando as novas geragdes aprendem o uso social de um
objeto, mediadas por parceiros mais experientes — no caso da escola, pelo professor, que
intencionalmente organiza e assegura condigdes de relacdo da criangca com a cultura. Dessa
forma, ao aprender e reproduzir a funcdo para a qual o objeto foi criado, a crianca tira a do
repouso a energia que nele estava cristalizada, apropriando-se das qualidades humanas e
desenvolvendo sua inteligéncia e personalidade.

Essa premissa traz implicagOes afirmativas acerca do papel fundamental do professor
como o responsavel por criar e articular intencionalmente mediagdes entre a crianga e 0
conhecimento objetivado na producdo material e ndo material, a fim de que ela se aproprie
dessa cultura, aprendendo e se desenvolvendo em patamares cada vez maiores e mais
complexos.

Conforme sintetiza Vygotski (1995), o desenvolvimento cultural acontece, na vida em
sociedade, por meio da atividade da crianca mediada pelas relacdes e objetivacbes humanas,
em processos educativos e comunicativos. Na humanizacdo, portanto, a experiéncia social €
transformada em experiéncia individual, formando na crianga as propriedades psiquicas
necessarias ao desenvolvimento de sua inteligéncia e personalidade (LIMA, 2001).

Assim, entendemos que o desenvolvimento natural da crianca ndo é condicdo para o
processo de aprendizagem, mas resulta dele. Sem aprendizagem — ou seja, sem a progressiva
apropriacdo, por meio da atividade da crianca, dos significados produzidos pela experiéncia
das geracOes precedentes —, mediada pelas relaces humanas, ndo ha humanizacdo, o que
equivale dizer que ndo ha desenvolvimento humano (LEONTIEV, 1978; LIMA, 2001,
FACCI, 2004a).

Aqui estdo postos conceitos centrais da Teoria Historico-Cultural que constituem as
bases para a proposicdo de um curriculo na Educacdo Infantil com foco na promocédo do
méaximo desenvolvimento humano das criancas, a saber: humanizacdo — como um processo
ndo natural, mas social de desenvolvimento da inteligéncia e personalidade por meio da
apropriacdo das maximas elaborac@es da cultura humana —; aprendizagem — como decorrente
da atividade da crianca na apropriacdo dos produtos materiais e ideais da cultura, recriando
para si as qualidades humanas neles cristalizadas, necessarias ao desenvolvimento de sua

inteligéncia e personalidade —; e mediagdo — como o processo de articulacdo da crianga com a
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cultura, por meio dos signos — linguistico, visual, dentre outros —, num processo que
intencionalmente vise ao desenvolvimento infantil em niveis cada vez mais sofisticados.

H& outro elemento tedrico que perpassa 0s demais no processo de desenvolvimento
humano da crianca e que, no nosso entendimento, é essencial & composicdo desse curriculo
orientador das praticas pedagogicas com e para ela. Por sua importéncia, torna-se ideia central
desse curriculo, em torno da qual se articulardo as outras implicacbes pedagdgicas que
trazemos nesta dissertacdo. Tal elemento consiste no fato do desenvolvimento infantil se dar
em situagdo muito especial: na presenca da forma ideal das objetivacbes humanas, a qual
interage com 0S primeiros passos da criangca na (trans)formacdo de seus processos
psicoldgicos superiores, guiando-os. Vigotski ([1935] 2010, p. 694) ressalta que essa é a
maior peculiaridade do desenvolvimento infantil:

[...] nenhum processo de qualquer tipo de desenvolvimento de que se tem
noticia ocorre dessa maneira, na qual, no momento quando a forma inicial
estd sendo elaborada, ja exista uma forma superior, ideal, que surge ao final
desse desenvolvimento, e que essa forma interaja diretamente com 0s
primeiros passos que a crianca da rumo ao desenvolvimento da forma inicial
ou primaria.

As formas ideais ou finais presentes no meio garantem a riqueza do desenvolvimento
humano, pois convivem e interagem com as formas iniciais de expressdo das criancas nas
diferentes linguagens, exercendo influéncia sobre essas formas e provocando a progressiva
apropriacdo das mais sofisticadas pela crianca.

Assim, para que a crianca se aproprie da cultura e desenvolva suas fungdes psiquicas
superiores em niveis cada vez mais elevados, as formas ideais dessas funcbes devem estar
presentes no meio, nas objetivacbes humanas, desde o inicio, servindo como um modelo
daquilo que deve ser obtido ao final desse desenvolvimento.

Vigotski ([1935] 2010) adverte que ndo havendo, no meio, as formas mais
desenvolvidas das objetivacbes humanas — as formas ideais correspondentes —, 0
desenvolvimento da crianca ndo acontece em suas maximas possibilidades.

Dessas proposicGes da Teoria Historico-Cultural, depreendemos, entdo, uma primeira
implicacdo pedagdgica fundamental para a proposicdo de um curriculo que provoque a
méaxima formacdo humana das criancas de até 5 anos: a garantia do acesso delas e de sua
necessaria relacdo com a cultura mais elaborada, em suas formas finais/ideais, a fim de que
elas se apropriem do conjunto das qualidades humanas presentes nessas formas de

objetivacao e, assim, desenvolvam sua inteligéncia e personalidade, humanizando-se.



78

Quanto mais elaborado for o que nés apresentamos a crianga, com suas formas ideais
presentes no meio em que ela vive, mais sofisticadas serdo as provocagOes feitas e mais
complexas serdo as relacfes que ela vai estabelecer com esses objetos ou situagdes. Assim,
tendo como referéncia a riqueza das objetivacdes da cultura humana e apropriando-se dessas
objetivagbes contando com a mediacdo do professor — intencionalmente planejada para o
desenvolvimento de sua inteligéncia e personalidade —, a crianga projetara suas acGes para
além daquilo que domina no momento, desenvolvendo suas capacidades, habilidades e
aptidGes humanas em niveis mais complexos.

Dessa forma, em seu trabalho pedagdgico de planejamento e ensino, a opgcdao do
professor ndo deve ser pela apresentacdo, a crianca, do simples, do empobrecido, do
“infantilizado”, mas sim de tudo aquilo que viemos criando ao longo da histéria nas suas
formas mais elaboradas, nas suas maximas possibilidades, ou seja, 0 conjunto da cultura com
0 qual a crianga se depara, de forma mais ou menos abrangente, desde que nasce: 0s habitos,
0s costumes, a lingua e as diferentes linguagens (plastica, corporal, musical, literaria, dentre
outras), a ciéncia, 0s objetos tecnoldgicos, culturais e artisticos. O contato da crianga com
essas formas ideais de objetivacdo da cultura humana, mediado intencionalmente pelo
professor, motiva verdadeiras revolucbes em seus processos mentais. De acordo com sua
situacdo de desenvolvimento em cada idade, a crianca é capaz de estabelecer relagfes cada
vez mais sofisticadas com a cultura, atribuindo sentido ao que aprende, formando e
desenvolvendo, em niveis cada vez mais elaborados, sua inteligéncia e sua personalidade.

Assim, se no dia a dia da crianca, a presenca de elementos da cultura mais elaborada é
condicdo para sua humanizagdo, torna-se fundamental o constante acesso a musicas de
diversos tipos, com instrumentacdo variada, desta e de outras culturas, de tantos lugares do
mundo, em diferentes periodos historicos, extrapolando tudo aquilo com o que ela se
relaciona no cotidiano. O mesmo deve acontecer com a arte em suas varias formas — danca,
teatro, literatura, cinema, pintura, escultura, arquitetura —, com as ciéncias, a filosofia e os
instrumentos tecnoldgicos, ampliando o repertério da criangca e impulsionando sua
aprendizagem e seu desenvolvimento cultural de forma significativa, privilegiando as formas
pelas quais ela melhor se relaciona com a cultura e melhor aprende em cada idade — o que
abordaremos mais adiante.

Em consonancia com as ideias de Mello (2010), a apropriacdo e o desenvolvimento
das linguagens ou, também diriamos, das formas de producéo e expressao humanas — plastica,
visual, literaria, musical, corporal, verbal, dentre outras — tém sido alvo dos curriculos da

Educacgdo Infantil, mas o acesso das criangas as maximas elaboracBes dessas producdes
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humanas e as formas de trabalho desenvolvido com elas deixam a desejar. Com a autora,

reiteramos nossa defesa de que

0 espaco da escola, em geral pobre de referéncias culturais, pode se tornar
uma galeria das formas iniciais e das formas mais elaboradas de desenho, de
escultura, de pintura. Em lugar da audicdo de musicas produzidas para as
criangas com carater comercial e com pouco ou nenhum senso artistico, as
formas mais elaboradas da producéo artistica podem passar a conviver com
as formas iniciais de producdo sonora pelas criancas; em lugar das dancas e
dos movimentos estereotipados criados para as criangas, também as formas
mais elaboradas da danca favorecidas pelo acesso aos espetaculos, ao teatro,
ao cinema e as diferentes linguagens, cada vez mais possivel também pelas
tecnologias de acesso a informacdo presentes nas escolas. (MELLO, 2010,
p.734-735).

Ao encontro da nossa defesa de um curriculo na Educacéo Infantil que oriente a acao
pedagdgica intencional do professor para possibilitar a crianca a apropriacdo do que ha de
mais elaborado na cultura, em sua forma ideal, Barroco (2008b) apresenta o trabalho com a
Arte (plastica, musical, teatral/cénica, literaria, cinematografica, arquitetdnica). Na
perspectiva de conteudo a ser ensinado, esse trabalho apresenta-se, conforme propde a autora,
como recurso para o desvendamento do homem e para sua humanizagéo.

Segundo Barroco (2008b), o trabalho com a Arte possibilita a crianca a apropriacéo de
um amplo e valioso acervo para o desenvolvimento de sua inteligéncia e personalidade,
permitindo que ela se situe na historia, compreenda as diferencas dos homens em geral e de
um povo em particular, encontre formas de explicar a vida, se expresse representando a
realidade e encontrando elementos para a superacao dela, enfim, aprenda a ser humano.

Tal compreensao do papel da Arte no processo educativo do desenvolvimento humano
vai muito além da concepcao simplista da producéo artistica como técnica a ser desenvolvida
seguindo modelos estereotipados, como mercadoria, adorno, ou ainda como expressdo da
subjetividade infantil sem valor para sua formacdo humana.

Entendida como producdo social, a Arte compreende conhecimentos, técnicas,
emocoes e valores estéticos caracteristicos de uma cultura, num dado momento historico, que
expressam o desenvolvimento humano em determinada época e permitem o conhecimento do
que era essencial a sociedade que produziu aquela arte.

As conquistas mentais dos homens estdo objetivadas nos produtos de criacGes tais
como pintura, escultura, danca, masica, peca teatral, filme, livro, monumento, dentre outras.
A apropriacdo desses bens culturais permite que a crianca se desenvolva de maneira cada vez
mais complexa. Nesse processo, seus 0rgdos dos sentidos sdo transformados em “Orgaos

humanos”, evoluidos, capazes de “ndo somente ouvir sons [por exemplo], mas também
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distingui-los e aprecia-los [passando] de um estado fisico e bioldgico de desenvolvimento
para um cultural” (BARROCO, 2008b, p. 135).

A autora ainda enfatiza o potencial da Arte para oferecer a crianca elementos para
desenvolver a fantasia, a imaginacdo, a percepcdo, 0 senso estético, e para a importante
compreensdo de que um objeto pode ser usado como substituto de outro, representando-o —
base para a formacdo da fungdo simbdlica da consciéncia, importante etapa do
desenvolvimento da crianca.

Para Ferreira e Duarte (2011, p. 121), a educacdo escolar deve estar voltada a
socializacdo das grandes objetivagdes humanas no campo da ciéncia, da filosofia e da arte. Os
autores evidenciam a importancia dessa ultima para o cultivo da sensibilidade estética e para o
desenvolvimento intelectual e moral do ser humano, exercendo “uma influéncia formadora
bastante acentuada sobre o conjunto das fungbes psiquicas superiores”, tais como as
percepcOes, as emocdes, 0s sentimentos, 0 pensamento, a memaria, a atencao, dentre outras.

Desde a Educacdo Infantil, o estabelecimento de ricas relagcdes entre as criangas e as
obras de arte classicas — entendidas como aquelas que se firmaram como essenciais ao
desenvolvimento de toda a humanidade —, promove a apropriacdo cada vez mais complexa de
elementos culturais reveladores da realidade e da essencialidade humana, que se distanciam
do vazio cotidiano e impulsionam o desenvolvimento psiquico (FERREIRA; DUARTE,
2011).

Peixoto (2011) também aponta a possibilidade de uma sélida formacdo humana por
meio da Arte, desenvolvendo a totalidade das dimensGes humanas: corporal (movimentos e
sensacOes), intelectual (conhecimento), ética (respeito, solidariedade, responsabilidade),
estética (sensibilidade) e politica (comunicacdo, acdo e intervencdo no real). Amparada nas
ideias de Marx (1983 apud PEIXOTO, 2011), a autora defende a necessidade do amplo acesso
e do contato frequente com a diversidade das formas artisticas como fator de desenvolvimento
do interesse e de criacdo da necessidade da Arte na crianca.

Nesse sentido, destacamos o essencial papel do professor de oferecer a crianga
experiéncias que envolvam as muitas manifestacdes artisticas, em suas maximas elaboracdes,
capazes de provocar a atencdo da crianca, seu interesse e sua atividade, num constante
processo de apropriacdo e objetivacdo dos conhecimentos por meio das diferentes linguagens
artisticas.

No trabalho com a Educacdo Infantil é fundamental que o professor saiba identificar
as necessidades das criangas e selecionar os elementos culturais dos quais elas precisam se

apropriar para se humanizarem. Essa defesa impactard a maneira como ele organizard o
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ambiente e as vivéncias das criangas para responder a essas necessidades de conhecimento e
para, a0 mesmo tempo, criar outros desejos de saber, de conhecer mais, de experimentar,
apreciar, produzir, compartilnar as descobertas e conquistas — que sd0 necessidades
humanizadoras®.

Para Ostetto (2010), as praticas pedagdgicas afetas a Arte apresentam-se ainda muito
centradas na realizacdo de tarefas para a concretizacdo de um produto determinado e ndo na
vivéncia de um processo cultural de apropriacdo, producéo e expresséo de linguagens. Seguir
sempre um modelo, percorrendo passos prescritos em um modo de fazer, estereotipando
resultados, sdo acdes que ndo revelam a crianca uma forma ideal de relacdo com a cultura.
Nesse sentido, é importante destacar que todas as acdes pensadas e executadas pelo professor
no trabalho com a crianga, bem como a sua relagéo pessoal com a cultura, sdo referéncias para
o desenvolvimento cultural dela e, em especial, para a orientagdo da sua conduta.

Tais afirmagfes remetem a importancia da compreensao tedrica desses conceitos pelo
professor a fim de que ele realize ricas e diversificadas escolhas didaticas em relagdo aos
contetdos e suas formas de trabalho, capazes de deflagrar a atividade infantil e provocar o
amplo desenvolvimento cultural das criancas.

Ao apontar o objetivo da educacdo de produzir a humanizacdo em cada crianca pelo
trabalho com a Arte e com outros elementos da cultura, Barroco (2008, p. 144-145) afirma ser
necessario

[...] considerar que, vinculado aos conceitos, costumes, ao modo de utilizar
objetos, a linguagem, etc., a crianca aprende valores, sentimentos, modos de
pensar, formas de se expressar e, como este € um processo ativo, também,
neste mesmo tempo, desenvolve-se a memdria, a aten¢do, a regulacdo
consciente da conduta, com o maximo desenvolvimento de suas funcdes
cognitivas, afetivas e sociais.

A compreensdo desse maximo desenvolvimento da crianga em contato com as formas
mais desenvolvidas de objetivacdo humana — como as relacionadas a Arte, cultura
materializada — permite-nos ressaltar a necessidade de as formas mais elaboradas de
comunicacdo oral e de relacionamento interpessoal também constituirem-se parte da rotina
das criancas nas escolas de Educacdo Infantil.

Destacamos 0 estabelecimento da comunicacdo oral com as criangcas a partir das
formas ideais de fala dos adultos que com ela convivem e se relacionam. Se, pelo aporte da

Teoria Historico-Cultural, entendemos que a crianca ndo desenvolve as formas mais

2 Com referéncia a Teoria Historico-Cultural, entendemos por necessidades humanizadoras aquelas que
potencialmente conduzem o individuo a realizacdo de suas maximas possibilidades, em contraposi¢do as
necessidades cotidianas relacionadas a subsisténcia ou as necessidades de consumo, por exemplo.
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elaboradas se estas ndo estiverem presentes no meio desde o inicio, sua convivéncia com um
modelo simplificado de fala no provocaré avancos significativos no desenvolvimento de sua
linguagem.

Assim, na escola, a comunicacdo do professor e dos demais educadores com as
criancas deve contemplar toda a riqueza de possibilidades da lingua, com um bom
vocabulario, frases gramatical e sintaticamente estruturadas, sem artificialidade. E essa forma
desenvolvida que exercera influéncia sobre a forma primaria, guiando o desenvolvimento da
fala da crianca para alcancar aquela forma que deve aparecer no final desse processo, como
resultado dele (VIGOTSKI, [1935] 2010).

Tais ideias permitem afirmar, entdo, que, nas praticas da Educacdo Infantil, ndo ha
espaco para palavras pronunciadas de forma infantilizada, modificadas tal como a crianca as
pronuncia, nem para longos periodos de siléncio, sobretudo no trabalho com os bebés ou para
uma comunicacdo reduzida a frases simples, palavras de ordem — “ndo”, “pare” — e elogios
esvaziados aos comportamentos considerados adequados, com o objetivo de reforga-los —
“parabéns”.

Em se tratando do relacionamento entre todos os adultos da escola — professores e
demais funcionarios — e deles com as criangas, € essencial que as formas mais elaboradas de
convivio social e relacdo interpessoal também estejam presentes no cotidiano das criancas,
sendo parte importante do curriculo.

As acdes dos adultos para com as coisas e as pessoas e suas atitudes entre si e com as
criangas tornam-se referéncia para a formacdo da personalidade delas. A maneira como
diariamente ¢é feito o acolhimento da crianga, como ela é ouvida e atendida em suas
necessidades, como os adultos chamam sua atencdo quando necessario e como resolvem uma
situacdo de conflito, além das formas de didlogo e relacionamento entre os adultos, que a
crianca presencia diariamente, sdo algumas das praticas educativas na Educacdo Infantil que
compdem o curriculo da escola, constituindo modelos de acdo que podem ou ndo estar a
servico da educacdo humanizadora que almejamos. Isso implica a valorizacdo das acdes do
professor e de todos os adultos que fazem parte da escola, bem como a conscientizacdo desses
profissionais sobre as implicagfes da conduta de cada um deles no trabalho com a especial
fase da vida da crianca que compreende a Educacdo Infantil, quando inteligéncia e
personalidade estdo em intensa formacao.

Por esse prisma, é fundamental que nas praticas educativas das escolas infantis
estejam presentes diversificadas experiéncias sociais em suas formas ideais que contemplem a

cooperacdo, 0 respeito a diversidade, a atencdo a necessidade do outro, a solidariedade, o
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altruismo, o compromisso com a justica e com o bem comum, enfim, o conjunto de valores
que orientam a atitude do individuo para com as pessoas e as coisas.

Mello (2007) destaca que as experiéncias promovidas no coletivo das criangas,
considerando tais elementos, constituem a base para as relagdes morais mais complexas que
acontecerdo posteriormente.

Concordamos com Chaves et al. (2014, p.130) que, se 0s mais variados recursos —
materiais e simbdlicos — forem utilizados intencionalmente pelos professores nos espacos em
que educam as criangas, eles serdo

[...] referéncia e modelo para uma infancia que, nesta sociedade capitalista,
tem conhecido tdo somente a miséria. Rotineiramente, testemunhamos
criancas e adultos que ndo alcangcam condi¢fes minimas de dignidade, forma
bruta que se manifesta, em muitos casos, nas condigdes de estudo e trabalho
de professores em unidades escolares de todo o territorio brasileiro; condicéo
que impede de efetuar praticas pedagdgicas mais consequentes em favor de
uma educacdo para a autonomia e a valorizagdo das potencialidades
humanas.

Assim, reiteramos o papel da escola na oferta de condicGes para que a cultura humana
em suas maximas elaboracdes esteja presente no cotidiano educativo das criancas de forma
sustentada e continua.

Insistimos também, de maneira muito especial, no papel do professor. Enfatizamos sua
necessaria intencionalidade nas escolhas metodoldgicas que faz, guiando-as pelos objetivos e
principios educativos para a consecu¢do de uma educacdo formadora de novos homens:

[...] os seus principios, os seus fins e 0s conteudos que [a educacao] veicula,
bem como os fundamentos filos6ficos que a norteiam e determinam seu
carater reacionario ou revolucionario [contribuem] para gerar e mudar
qualitativamente as atividades psicoldgicas superiores dos alunos.
(BARROCO, 20083, p. 103).

Para isso, o professor, além de selecionar e organizar criteriosamente os elementos da
cultura mais elaborada a serem apropriados pelas criangas por meio da atividade, tem o papel
de continuamente orientar suas acdes pedagogicas para criar nelas necessidades mais elevadas
e mais complexas, extrapolando o limite das necessidades elementares, ligadas a
sobrevivéncia, por meio da apropriacdo do conhecimento cientifico, da arte e da filosofia
(FERREIRA; DUARTE, 2011).

As necessidades humanizadoras de conhecer, aprender, conviver, criar, fruir, apreciar,
expressar-se por meio de diferentes linguagens, foram histérica e socialmente criadas e
desenvolvidas e sdo ensinadas as novas geragfes, ou seja, na auséncia dos pProcessos

educativos, ndo acontecem.
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Assim sendo, defendemos que, na escola de Educacdo Infantil, as vivéncias da
experiéncia social conscientemente organizadas pelo professor contemplem as mais elevadas
elaboracdes do género humano, respeitando as formas peculiares de atividade das criangas — o
tateio, as atividades com 0s objetos, a brincadeira, a comunicacao entre as criancas e delas
com os adultos (MELLO, 2007). Nessa perspectiva, tais vivéncias oferecem condi¢cOes para a
constante criagdo e satisfagdo de necessidades humanizadoras nas e pelas criangas, por meio
dos processos de apropriacdo e objetivacdo, desenvolvendo sua inteligéncia e personalidade

em patamares cada vez mais complexos.

4.2 A dialética entre objetivacdo e apropriacdo na formagdo humana e o papel da atividade da

crianca

O dindmico processo de humanizacao é resultado da atividade do sujeito nos processos
de objetivacdo e de apropriacdo dos bens culturais humanos, quando ele toma para si as
conquistas sociais postas nos objetos materiais e ideais da cultura, transformando sua
inteligéncia e personalidade.

Ao longo da historia, na relacdo estabelecida com o mundo natural por meio do
trabalho, o ser humano modificou a natureza e, nesse processo, transformou-se a si mesmo, e
foi tambem pela realidade transformado, tornando-se humanizado.

Pelo trabalho, forca superior de manifestacdo da atividade humana, o ser humano
superou a determinacdo bioldgica e criou sua segunda natureza: a social. Nesse processo,
transformou elementos naturais em objetos e instrumentos que facilitaram sua vida, criou
habitos e costumes e apropriou-se de conhecimentos, satisfazendo suas necessidades e criando
novas, em um continuo processo que resultou em novas objetivacdes. Dessa forma,
estabeleceu comunicacdo com outros homens, entrou em cooperagdo, criou e desenvolveu
signos e linguagens elaborando formas materiais e simbodlicas de cultura (LIMA, 2001;
FACCI, 2004a; BARROCO, 2008b).

Como explica Duarte (2013), no processo de objetivacdo, a atividade humana é
transformada em propriedades dos objetos, sejam eles materiais ou ndo. Ao se apropriar dos
objetos, o sujeito encarna as propriedades humanas neles cristalizadas, que passam a fazer
parte dele. Esse processo de apropriacdo da atividade objetivada transforma as funcdes
psiquicas, alterando a atividade e a consciéncia do sujeito, gerando nele novas necessidades,

capacidades e fun¢des humanas.
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As objetivagdes humanas sdo, pois, “acimulo de experiéncia, sintese de atividade
humana” (DUARTE, 2013, p.35) materializada tanto nos objetos, instrumentos, relagdes e
linguagem quanto nas maximas elaboragdes como a arte, a ciéncia e a filosofia, que formam o
conjunto da cultura humana.

Assim, é na apropriacdo dessas objetivacdes da cultura material e intelectual, de
acordo com as condi¢cdes concretas de vida, educagdo e atividade de cada sujeito, que ha
desenvolvimento humano. Tal processo deve ser compreendido como desenvolvimento de um
ser pertencente ao género humano, cujas caracteristicas — advindas, entdo, do seu contato com
a cultura produzida pelos que o precederam — ndo se acumulam no organismo, nem S&o
transmitidas biologicamente.

Como enfatizamos anteriormente, pelos pressupostos do materialismo dialético,
fundamento da Teoria Historico-Cultural, a humanizacéo esta condicionada a histéria social
humana constituida pela dialética entre os processos de objetivacédo e de apropriacédo e ndo as
leis bioldgicas e genéticas (LEONTIEV, 1978; DUARTE, 2013).

Nas criangas, 0 processo de humanizagdo acontece de forma concomitante com o
biologico que se configura nas dindmicas de crescimento e desenvolvimento organico. Dessa
maneira, 0s processos de desenvolvimento cultural e natural coexistem e estdo inter-
relacionados de tal forma que ha estruturas do sistema nervoso que, para serem formadas,
dependem da atividade e das aprendizagens realizadas pela crianca (VYGOTSKI, 1995;
DUARTE, 2013).

Ao compreendermos, assim, que a pessoa torna-se humana por sua atividade,
apropriando-se do mundo social e objetivando-se nele, 0 que possibilita a reorganizacdo de
sua inteligéncia e personalidade em niveis cada vez mais complexos, reafirmamos a
essencialidade da atividade da crianca em seu processo de aprendizagem e desenvolvimento
(LEONTIEV, 1978).

Para a Teoria Historico-Cultural, podem ser considerados como atividade apenas
aqueles processos que satisfazem uma necessidade especial do ser humano em sua relacdo
com o mundo. A atividade estdo ligadas experiéncias psiquicas, que envolvem emocdes e
sentimentos, governadas pelo objetivo da atividade da qual fazem parte (LEONTIEV, 2014a).

Em atividade, a crianca se orienta por um sistema de motivos — permeado por emocdes
e sentimentos — que a levam a perseguir um objetivo para satisfazer sua necessidade. Essa
necessidade €, entdo, a fonte dos motivos que caracterizam a atividade da crianca.

Como exemplo, podemos pensar em uma crianga que produz um desenho, motivada

pela necessidade de se expressar. Ela esta em atividade. O mesmo ndo é possivel afirmar no
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caso da crianca desenhar para cumprir uma exigéncia pedagogica definida pela professora,
estando motivada por finalizar logo a tarefa para poder brincar livremente no parque. No
primeiro caso, 0 motivo que leva a crianca a desenhar pode ser, por exemplo, a necessidade de
expressar sua inédita visita ao zooldgico com a familia para comunicar essa experiéncia aos
colegas. Se esse motivo esta diretamente relacionado ao objetivo proposto pela professora,
que poderia ser compor um jornal com as noticias sobre o fim de semana dos colegas da
turma, a crianga estard em atividade. Desta forma, quando a crianga entende o objetivo do
que Ihe € proposto e age motivada por esse objetivo, pode atribuir um sentido ao que faz,
colocando-se em atividade.

Podemos compreender, entdo, que a aprendizagem da crianca depende de sua
atividade na relacdo que estabelece com o meio cultural. Isso significa que, para aprender, a
crianga precisa ser tocada por uma necessidade, que deflagre um motivo para sua agédo e
possibilite a atribuicdo de sentido ao objeto de sua aprendizagem.

Esse didlogo estabelecido entre a crianca e a cultura requer sua participagdo ativa na
vida escolar, como sujeito de sua aprendizagem. Isso implica a acdo receptiva do professor,
dando voz e vez a crianca e a acdo mediadora desse profissional, criando novas necessidades
capazes de colocd-la em atividade para aprender e desenvolver sua inteligéncia e
personalidade de forma cada vez mais sofisticada.

Nesse processo de aprendizagem e desenvolvimento, ao lado da atividade da crianca
sobre 0 meio, é preciso considerar também a influéncia que este exerce sobre ela.

Vigotski ([1935] 2010) afirma que a vivéncia da crianca determina o tipo de influéncia
gue o meio tem sobre o desenvolvimento psiquico dela. Para esse autor, a vivéncia — do russo:
perejivanie — deve ser entendida ndo como algo apenas experimentado, mas como uma
experiéncia que provoca sensacOes e impressdes, sendo trabalhada psiquicamente pela
crianca. Desta forma, ndo é um componente qualquer do meio, tomado por si s, sem
referéncia a crianca, que exercera influéncia sobre ela, mas ¢ “o elemento interpretado pela
vivéncia da crianca que pode determinar sua influéncia no decorrer de seu desenvolvimento
futuro” (Vigotski, [1935] 2010, p. 684). Conforme o autor:

A vivéncia é uma unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o
meio, aquilo que se vivencia, esta representado — a vivéncia sempre se liga
aquilo que estd localizado fora da pessoa — e, por outro lado, esta
representado como eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades da
personalidade e todas as particularidades do meio sdo apresentadas na
vivéncia, tanto aquilo que é retirado do meio, todos os elementos que
possuem relacdo com dada personalidade, como aquilo que € retirado da
personalidade, todos os tracos de seu caréter, tracos constitutivos que
possuem relacdo com dado acontecimento. Dessa forma, na vivéncia, nos
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sempre lidamos com a wunido indivisivel das particularidades da
personalidade e das particularidades da situacao representada na vivéncia.
(VIGOTSKI [1935] 2010, p. 686, grifos no original).

A crianga, entdo, é ativa na relagdo com o meio, significando os elementos da cultura
enquanto se apropria deles por sua vivéncia, com suas experiéncias emocionais. Conforme a
crianga cresce, as situacdes e 0s acontecimentos interpretados por sua vivéncia assumem
significado diferente para ela. Isso porque, em seu processo de desenvolvimento organico e
cultural, a crianca se modifica e, consequentemente, altera sua relacdo com os elementos do
meio, modificando o sentido que atribui as coisas e sua atitude frente a elas. Desta forma, o
meio também passa a influencia-la de forma diferente.

Mello (2011) ajuda a compreender que a vivéncia, sendo uma experiéncia emocional
da crianga, depende do sentido que ela atribui aquilo que vive, de como ela compreende,
havendo, portanto, em seu desenvolvimento, uma relacdo entre 0s aspectos cognitivo e
afetivo. A autora alerta para a incorreta compreensdo, comum no meio educacional, dessa
relacdo entre cognitivo e afetivo no processo de aprendizagem, destacando o significado ndo
cotidiano da palavra afetivo: aquilo que afeta a crianca, que a provoca, que desperta seu
interesse, em contraposicdo ao seu significado comum — a relacdo carinhosa entre professor e
aluno. Um objeto ou situacdo — uma vivéncia — afeta a crianca dependendo do significado que
esse elemento assume para ela, de como ela o compreende e de qual sentido Ihe atribui.

Como vimos em Leontiev (1978), a aprendizagem depende dessa “afetacdo”, capaz de
provocar na crianga uma necessidade de conhecimento guiada por um motivo coerente com o
objetivo para o qual ela dirige sua acao, colocando-a em atividade.

Nesse sentido, ressaltamos o pensamento de Vygotski (1995) de que a atividade da
crianca deve ser a base do processo educativo e, a partir dessas ideias, deduzimos outra
implicacdo pedagdgica a ser considerada na elaboracdo e concretizacdo do curriculo na
Educacdo Infantil: a importancia da promocdo de vivéncias capazes de criar nas criancas
necessidades humanizadoras e de provoca-las a atividade.

Nessa perspectiva, trazemos para nossa reflexdo o0s processos de ensino da
matematica, da leitura e da escrita na Educacdo Infantil a luz de elementos da Teoria
Historico-Cultural, buscando a superacdo das praticas engessadas e sem significado
relacionadas a esses objetos culturais complexos.

Tomemos um conhecimento matematico, a aritmética, por exemplo. A crianca pode
ser envolvida em préaticas educativas na Educacdo Infantil, vivenciando ou presenciando

situagdes que requeiram a operagdo logica de quantidades. A contagem dos colegas da turma
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e 0 registro do numeral correspondente (pelo professor, atuando como escriba, ou pela
crianca) para informar a merendeira sobre quantas refeicdes precisardo ser servidas é uma
atividade que, com funcdo social, tem potencial para afetar a crianga, criando nela a
necessidade da acdo e um motivo coerente para agir. Assim, a crianga atribui sentido ao que
vivencia e orienta sua acdo para a satisfacdo da necessidade que foi criada. Estando em
atividade — com sua acdo motivada pela necessidade de informar corretamente a quantidade
de criancas para a funciondria responsavel pelo preparo da comida, que é o objetivo para o
qual ela orienta a acdo —, a crianga vai se apropriando desse conhecimento social, aprendendo
e se desenvolvendo.

Outras praticas podem ser proporcionadas na Educacdo Infantil como atividades
geradoras de necessidade, motivo e sentido na crianga, em oposi¢cdo as praticas de repetir e
desenhar a sequéncia numerica ou, ainda, ligar os numerais associando-0s a conjuntos com as
quantidades de elementos correspondentes, citando apenas alguns exemplos. Erroneamente
denominadas de atividades, tais praticas sdo, infelizmente, ainda comuns aos professores, que,
por meio delas, julgam estar desenvolvendo o pensamento matematico nas criancas.

Pensemos também nas préticas escolares envolvendo a leitura e a escrita, habilidades
culturais tantas vezes destituidas de sua funcdo social no interior dos processos pedagogicos.

A simplificacdo dos processos de leitura e de escrita com o entendimento,
compartilhado entre familia e escola, de que a introducdo precoce e sistematica da crianca
nessas praticas amplia as possibilidades de sucesso dela na escola e na vida, afasta a
possibilidade da criacdo de necessidade, motivo e sentido para a aprendizagem da crianca
(MILLER; MELLO, 2008).

Ensinadas mecanicamente, tais praticas exigem grande esfor¢o por parte do professor
e da crianca, enfatizando a técnica em prejuizo do uso da linguagem viva que cria e satisfaz
necessidades reais (VYGOTSKY, 1995).

Se aprender envolve a atividade da crianca, 0 reconhecimento das letras com as quais
nada se |é e os exercicios motores para desenha-las no papel sdo praticas incapazes de
provocar sentido e motivo para aprender. Com essas praticas, a escola se firma como um lugar
de trabalho arduo e sem significado, distanciando-se dos processos reais de comunicacao e
expressao.

Leontiev (1978) enfatiza que o sentido atribuido pela crianca a um objeto ou situacdo
ndo é ensinado, mas educado como produto das relacGes reais estabelecidas com o
conhecimento. Vénguer (1986, p.31) complementa essa ideia com a defesa de que 0s motivos

sdo criados socialmente “como resultado de todas as condi¢cOes de desenvolvimento e de
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educacgdo da crianga, de sua vida em sociedade e do lugar que ela ocupa entre as demais
pessoas”.

Assim, s6 ao proporcionar vivéncias com funcgdo social, que estimulem a participacao
ativa da criangca como sujeito e ndo elemento passivo do processo educativo, o professor
poderd cumprir sua fungdo de provocar nela necessidades humanizadoras que a coloquem em
atividade na apropriacdo da cultura, promovendo seu desenvolvimento psiquico.

Mello (2005) defende que as atividades de escrita ndo constituem o primeiro passo a
ser dado pelo professor no ensino dessa habilidade especificamente humana, mas as
possibilidades efetivadas no interior da escola para a provocacdo da necessidade de expresséo
da crianca. Préticas que permitem seu protagonismo na rotina da escola — como participar do
planejamento diario, podendo sugerir atividades, discutir temas do seu interesse, avaliar o dia
vivido, estabelecer com o grupo os combinados que organizardo suas acdes com vistas ao bem
comum, partilhar a resolucdo dos problemas cotidianos — sdo alguns exemplos de atividades
significativas que estimulam o desejo de expressdo da crianca.

Essa necessidade de expressdo também é exercitada quando é dada a ela a
possibilidade de fazer algo por iniciativa préopria, podendo fazer suas escolhas, viver as
experiéncias e depois relata-las aos colegas. Dessa forma, é fundamental que o professor
valorize o tempo livre no planejamento diario e organize os espacos da escola — ndo so a sala
de referéncia da turma, mas também os corredores, o patio, o refeitério —, tornando-os
atrativos, desafiadores, convidativos, provocadores da atividade espontanea da crianca.
Significa dizer que a ela possam ter garantidos espacos e tempos configurados para provocar
seu interesse e permitir que, de forma autdbnoma e livre, tenha acesso a diversos materiais e
possa escolher, explorar, levantar e testar hipdteses, brincar, descobrir, se apropriar e se
expressar por meio de diferentes linguagens.

A oferta dessas possibilidades para a atividade livre da crianca compreende tanto a
exploracdo individual como a coletiva em parceria com colegas coetaneos e de diferentes
idades. Essa interacdo favorece a comunicacdo e a expressdo, além da cooperacdo entre as
criancas, aprendendo com os colegas mais experientes, podendo contar sempre com a postura
atenta e disponivel do educador, responsavel por organizar e mediar esses processos.

Assim, no cotidiano da Educacdo Infantil, enquanto vivem diversas experiéncias
significativas intencionalmente planejadas pelo professor, as criancas podem conviver com
situacOes reais de leitura e producéo escrita capazes de criar nelas a necessidade de utilizacéo

dessas habilidades culturalmente desenvolvidas.
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As necessidades, por exemplo, de escrever para expressar sentimentos, comunicar
ideias, informar ou auxiliar a memoria e de ler para conhecer 0 pensamento de outra pessoa,
se informar ou saber mais, sdo a fonte de motivacdo da crianca para dar sentido e se apropriar
dessas aprendizagens, desenvolvendo suas fungdes psiquicas, 0 que — é sempre importante
lembrar — de forma espontanea, ndo aconteceria.

As bases para o aprendizado da leitura e da escrita encontram-se nas atividades que
lidam com signos, representando 0 que ndo esta presente, como o desenho e o faz de conta.
Garantidas na Educacdo Infantil, a atividade principal — que dos 3 aos 6 anos é o faz de conta
— e as atividades produtivas a ela associadas como o0 desenho, a pintura, a modelagem, dentre
outras, sdo importantes para o desenvolvimento tanto da funcao simbdlica quanto do controle
da vontade e da conduta, aprendizagem fundamental que d& nova dimensédo a acdo da crianca
no seu processo de humanizagéo.

Nessa perspectiva, ndo ha espaco para as propostas educativas mimeografadas ou
apostiladas, engessadas nas mesas escolares, estagnadas na fala do professor e recortadas da
vida em movimento. S&o praticas que valorizam a aquisi¢do pontual de contetdos, conceitos e
capacidades, ensinados de forma isolada e artificial, antecipando as formas do Ensino
Fundamental com o desejo de acelerar o desenvolvimento intelectual da crianga. Sem
considerar 0s contextos e situacfes concretas de aprendizagem, sem contemplar a necessidade
e a vivéncia — elementos que déo sentido ao que é ensinado — além das especiais formas com
as quais a crianca, por meio de sua atividade, se relaciona com o conhecimento e aprende,
essas praticas ndo encontram fundamento na teoria Historico-Cultural € nem lugar na
Educacéo Infantil.

Tais propostas empobrecem o desenvolvimento da crianca e desconsideram a infancia
como tempo privilegiado de formacdo intensa de sua inteligéncia e personalidade na
apropriacdo, em niveis cada vez mais complexos, das qualidades emocionais e intelectuais

humanas postas no meio e nas atividades sociais.

4.3 A mediacdo do professor no processo de desenvolvimento humano

Vimos que a aprendizagem da crianca, condicdo para seu desenvolvimento humano,
depende da atividade dela sobre o0 mundo, nos processos de apropriacdo e objetivacdo da
cultura, que impulsiona o desenvolvimento cada vez mais sofisticado de suas funcdes

psiquicas.
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Desde que nasce, a crianca pode aprender e se desenvolver por meio das relacGes
sociais, acBes estas que se encontram submetidas a lei geral do desenvolvimento humano
formulada por Vigotskii (2014). Por essa tese da Teoria Historico-Cultural, o
desenvolvimento psiquico da crianca se da a partir das vivéncias sociais nas quais ela
interioriza as acOes externas, que estdo postas nas atividades coletivas. Nas palavras do autor:

Todas as funcbes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no
decurso do desenvolvimento da crianca: a primeira vez, nas atividades
coletivas, nas atividades sociais, ou seja, como funcgdes interpsiquicas; a
segunda, nas atividades individuais, como propriedades internas do
pensamento da crianga, ou seja, como fungBes intrapsiquicas.
(VIGOTSKII, 2014, p. 114).

Assim, no decorrer de seu desenvolvimento, com a mediagdo do outro, a crianga vai se
apropriando da cultura humana e transformando em aquisicéo interna, em uma funcéo da sua
personalidade, o que era, no inicio, uma forma externa de interacdo com 0 meio e com 0
outro. Para elucidar essa premissa, Vigotski ([1935] 2010) cita o processo de
desenvolvimento da fala na crianca, que, em sua fase inicial, caracteriza-se como uma acao
exterior, um meio de contato dela com os outros, mas que, progressivamente, passa a ser uma
funcéo interior, sem a qual o raciocinio da crianca ndo existiria.

Leontiev (1978, p. 272) reitera a importancia da relacdo com a cultura por meio das
outras pessoas:

As aquisicBes do desenvolvimento histérico das aptiddes humanas ndo sdo
dadas aos homens nos fenbmenos objetivos da cultura material e espiritual
que 0s encarnam, mas estdo ai apenas postas. Para se apropriar destes
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os oOrgdos da sua
individualidade™, a crianga, o ser humano, deve entrar em relagdo com 0s
fendmenos do mundo circundante através doutros homens, isto € num
processo de comunicacdo com eles. Assim, a crianga aprende a atividade
adequada. Pela sua funcdo, este processo €, portanto, um processo de
educacdo. (grifos do autor).

Com base nesses ensinamentos, ratificamos que a humanizacdo € um processo
educativo, pois nao é dada pelo desenvolvimento organico da crianca nem pela relacdo direta
entre ela e um objeto ou situacdo, mas por seu desenvolvimento cultural, em relacGes
mediadas socialmente por parceiros mais experientes — 0s adultos ou as criancas mais velhas
(LEONTIEV, 1978; MELLO, 2006).

Duarte (2013) ressalta que esse processo educativo acontece em diversos tipos de

pratica social e ndo apenas na pratica escolar, porém, neste trabalho que se propde a discutir o

2L A expressio “Orgios da sua individualidade” foi usada por Marx em sua obra Manuscritos econémico-
filosoficos escrita em 1844.
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curriculo na Educagdo Infantil, nos detemos a mediacdo realizada pelo professor, que,
intencionalmente direcionada a apropriacao, pelas criangas, das formas mais desenvolvidas de
objetivacdo do género humano, promove o amplo desenvolvimento humano delas.

Sendo o criador de mediages intencionais entre a crianca e 0 objeto de sua
aprendizagem buscando o amplo desenvolvimento infantil, o professor, num trabalho
colaborativo, “apresenta os conhecimentos historicamente construidos, orienta acerca dos
modos de acdo com os objetos, dirige a atividade realizada pela crianga e cria novos motivos e
necessidades humanizadoras nas novas geragdes” (LIMA, 2001, p. 59).

Essas premissas reafirmam a essencialidade do papel mediador do professor para o
desenvolvimento da inteligéncia e personalidade da crianga que acontece na relacdo dela com
a cultura. Como explica Mello (2006, p. 197), a mediac¢ao do professor

[...] ndo substitui a crianca em sua necessaria atividade, mas propde
intencionalmente a atividade, amplia e qualifica a atividade iniciada pela
crianga, interfere sempre que necessario para garantir, com as atividades
propostas, que cada crianca se aproprie das maximas capacidades humanas
dadas naquele momento da histéria.

Nesse processo de desenvolvimento humano, é necessario que as acdes pedagdgicas
intencionalmente elaboradas e executadas pelo professor contemplem atividades e desafios
que lancem a crianga para além daquilo que ela ja sabe, do que ja& domina. Para isso, é
igualmente importante conhecer tanto as necessidades que a crianga traz quanto as
habilidades, capacidades e aptiddes alcancadas por ela em seu desenvolvimento — a chamada
zona de desenvolvimento real. Esse conhecimento se constituird apenas no ponto de partida
do trabalho do professor para alargar as possibilidades das criangas, pois “um ensino
orientado até uma etapa de desenvolvimento ja realizado é ineficaz do ponto de vista do
desenvolvimento geral da crianca, ndo € capaz de dirigir o processo de desenvolvimento, mas
vai atras dele” (VIGOTSKII, 2014, p.114). E no espaco entre o nivel de desenvolvimento ja
alcancado pela crianca e o nivel que ela pode atingir — primeiro com a ajuda do outro e depois
de forma independente — que se situa a acdo mediadora do professor.

Assim, para estar a servi¢co de uma educacdo geradora de potencialidades humanas na
crianca, o ensino devera incidir na zona de desenvolvimento préximo, que compreende aquele
desenvolvimento que esta a ponto de acontecer, envolvendo a acdo mediadora do professor ou
de outros adultos e criangas mais experientes. 1sso exige que 0 ensino possa expandir 0s
horizontes de possibilidades e realizagcbes da crianca, criando nela novas necessidades
humanizadoras que levardo ao aperfeicoamento de seu desenvolvimento psiquico. Agindo na

zona de desenvolvimento proximo da crianga, 0 ensino pode dirigir o desenvolvimento de
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suas faculdades especificamente humanas. Para Vigotskii (2014), este € o bom ensino: o que
se adianta ao desenvolvimento infantil, fazendo-o progredir.

Quando se faz com a crianca tarefas que sejam coerentes com o nivel de
desenvolvimento alcangado por ela, mas que incidem sobre as possibilidades expressas nos
processos mentais que estdo em desenvolvimento, as aprendizagens que ela vai fazendo
nessas situacdes colaborativas provocam outros processos de desenvolvimento, preparando-a
para aquilo que, mais tarde, terd condi¢des de fazer sozinha. Tais aprendizagens, entao,
movem o desenvolvimento humano da crianga, reorganizando suas fungdes psiquicas em
niveis mais complexos.

Conforme Vigotskii (2014, p. 115):

[...] a aprendizagem ndo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo nao
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um
momento intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente.

Dos conceitos da Teoria Historico-Cultural aqui expostos, extraimos mais uma
implicacdo pedagogica para a concep¢do de um curriculo na Educacdo Infantil: a
concretizacdo, pelo professor, de acbes mediadoras entre a crianca e a cultura,
intencionalmente voltadas ao amplo desenvolvimento infantil, que, agindo na zona de
desenvolvimento préximo, provoquem o pleno desenvolvimento de sua inteligéncia e
personalidade.

Nesse sentido, trazemos o trabalho relativo ao conhecimento sobre 0 mundo natural e
social, apontando as acbes mediadoras do professor como elemento primordial para a
constituicdo da identidade e subjetividade da crianca.

A identidade da crianca se constitui nas relacbes estabelecidas em diversos espacos,
com diferentes pessoas, em contato com as mais variadas manifestacfes culturais, mediadas
pelo professor. Nesse processo, € importante considerar que a crianca carrega, ao chegar a
escola, as marcas de sua cultura e histdria, que vao sendo transformadas na relacdo com outras
culturas e histérias, de pessoas préximas e distantes, formando sua subjetividade (FARIA;
SALLES, 2012).

Com isso, ao viver experiéncias, apropriando-se de conhecimentos sobre o mundo
natural e social, numa relagdo humanizadora com o outro, a crianga aprende novas formas de

ser, estar e agir no mundo. Essa qualidade das relagdes estabelecidas entre as criancas e 0s
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adultos e delas com outras criangas nos espacos da Educacdo Infantil deve contemplar valores
éticos e de cidadania, bem como o reconhecimento e o respeito a diversidade, fundamentais
para a formacédo de sua identidade.

Como mediador dessas vivéncias no mundo natural e social, formadoras da identidade
da crianca, ¢ fundamental que o professor oportunize atividades intencionalmente pensadas
para incentivar a curiosidade, o levantamento de hipdteses, a experimentacdo, o
questionamento, a descoberta, a comunicagdo e a socializacdo das aprendizagens feitas.
Significa que, por sua atividade mediadora, o professor tem a possibilidade de dirigir
intencionalmente a atividade da criangca sobre o mundo natural e social, agindo na zona de
desenvolvimento préximo para provocar nela necessidades humanizadoras de explorar,
descobrir, compartilhar, conviver, dentre outras que guiardo sua aprendizagem e,
consequentemente, seu desenvolvimento humano.

Destacamos a importancia da brincadeira da crianca na apropriacdo dos
conhecimentos relativos a natureza, sociedade e sua identidade. Sendo a especial forma de
relacdo da crianca entre os 3 e 6 anos de vida com o mundo, a brincadeira de faz de conta
permite a crianga reproduzir as experiéncias de seu contexto sociocultural, em interagdo com
outras criancas, interpretando suas vivéncias e reorganizando sua inteligéncia e personalidade.

Na brincadeira, operando com objetos e representando situacfes, a crianca toma
consciéncia deles e das agdes humanas realizadas com eles. Assim, a mediacdo do professor
na brincadeira, como a¢do intencional para a progressiva inser¢do das criancas na cultura,
pode favorecer ricas interacdes entre elas e delas com os conhecimentos sobre a natureza e a
sociedade. Por meio da brincadeira, a crianca vai desenvolvendo a consciéncia sobre o0 mundo
objetivo e tenta “integrar uma relacdo ativa ndo apenas com as coisas diretamente acessiveis a
ela, mas também com o mundo mais amplo”, o que exerce influéncia sobre o
desenvolvimento psiquico da crianca e sobre a formacdo de sua personalidade (LEONTIEV,
2014b, p. 121).

Na perspectiva de um curriculo baseado em a¢des mediadoras intencionais por parte
do professor, é necessario que suas praticas pedagdgicas — fruto de suas intengdes educativas
pautadas em uma teoria de base e de suas escolhas metodologicas — sejam organizadas de
forma a requerer da crianca o uso cada vez mais elaborado da imaginacdo, memoria, atencdo,
linguagem, do pensamento, do autocontrole da conduta, dentre outras; afinal, sdo as
adequadas condicBes de vida, educacdo e atividade que conduzem ao desenvolvimento da
inteligéncia e da personalidade da crianga (LEONTIEV, 1978; VYGOTSKI, 1995; CHAVES,
2014).
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Nao ha, entdo, como conceber praticas espontaneistas, que deixam a crianga “a propria
sorte” em sua relagdo com a cultura material e intelectual. Tais praticas, baseadas, de forma
consciente ou ndo, nas concepgOes naturalizantes e/ou reprodutivistas que fundamentam
teorias pedagogicas, entendem que o desenvolvimento biolégico guiara a aprendizagem da
crianca, delegando ao professor o papel de facilitador e espectador desse processo.

Pelos ensinamentos da Teoria Histérico-Cultural, aprendemos que o professor nao é
passivo no processo educativo, pois ndo concebe o desenvolvimento humano como algo dado
pela natureza. Seu papel ndo é apenas prover o ambiente de condi¢cBes favordveis a
aprendizagem e aguardar passivamente que o desenvolvimento biolégico da crianca
estabeleca a direcdo e o alcance de seu aprendizado, nem é simplesmente possibilitar o
contato dela com as diversas objetivacdes humanas (ainda que sejam as maximas
elaboracdes), acreditando que sua apropriacdo possa acontecer na relacédo direta e instantanea
do individuo com a cultura.

O professor que tem suas ideias e praticas iluminadas pela concepcao histérico-
cultural compreende que as atividades e experiéncias coletivas que proporciona a crianca da
Educacdo Infantil sdo a fonte de desenvolvimento das fungdes psiquicas dela e que a atividade
mediadora dele é imprescindivel nesse processo, pois o orienta, sendo modelo de conduta para
a crianga.

Com Vygotski (1995), entdo, reafirmamos a essencialidade do papel do professor na
conducdo intencional e afirmativa do processo de formacdo humana das criangas em suas
méaximas possibilidades. Isso implica o conhecimento das regularidades do desenvolvimento
infantil, a fim de ampliar as possibilidades de sua atividade pedagdgica pautada em acdes
mediadoras intencionais entre a crianga e 0s conhecimentos materiais e intelectuais para a
promocao de sua aprendizagem e desenvolvimento psiquico.

Com a intencdo de ampliar essas ideias, a seguir nos focamos em reflexdes sobre as

atividades principais dos periodos do nascimento da crianca até o quinto ano de vida.

4.4 Atividade principal: a melhor forma de aprender e se desenvolver em cada idade

A partir das teses da Teoria Historico-Cultural expostas até aqui, reafirmamos a
fundamental importancia da educacédo para o desenvolvimento infantil.
S80 0s processos educativos 0s responsaveis por enriquecer, com as formas mais

elaboradas da cultura humana, o0 meio onde a crianga vive e com o qual interage, provocando
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sua atividade e contando com o papel mediador do professor para a (trans)formacdo de sua
inteligéncia e personalidade, condicdo para o processo de humanizagéo.

Conforme vimos, Leontiev (1978; 2014a) e Vigotskii (2014) apontam que a natureza
social da inteligéncia e da personalidade é constituida na atividade. Em diferentes etapas da
vida, diferentes tipos de atividade governam os modos de agir do individuo e deflagram o
desenvolvimento das funcGes psiquicas em cada fase.

Em cada estagio do desenvolvimento ha uma forma especial de interagdo da crianca
com 0 meio para apropriar-se da cultura e desenvolver-se. Como afirmam Elkonin (1987) e
Leontiev (2014a), em cada idade, uma atividade principal se constitui como a melhor forma
da crianca se relacionar com a realidade, dirigindo as mudancas mais significativas no seu
conhecimento do mundo fisico e social e nos processos psiquicos.

Conforme Lima (2001, p. 29-30), na atividade principal, em cada etapa do
desenvolvimento infantil,

[...] sdo apropriados modos de agdo, formam-se as necessidades e interesses
das criancas, capacidades psiquicas e qualidades da personalidade, mais
importantes para cada idade. Cada tipo de atividade proporciona a
apropriacdo e a formacdo daquelas agdes e qualidades psiquicas que sdo
necessarias para a organizacao e aperfeicoamento psiquico.

Assim, em determinado periodo do desenvolvimento da crianga, surgem novas
formacdes que ndo existiam no periodo anterior e que sdo o resultado de seu desenvolvimento
organico e das vivéncias que ela teve até entdo, uma vez que as funcbes psicologicas
superiores — a memoria, a linguagem, a imaginacdo, o pensamento, dentre outras — ndo se
desenvolvem todas ao mesmo tempo e nem de forma natural.

Essas novas formacOes, ao final de cada idade, constituirdo uma nova situacdo de
desenvolvimento, formando, na crianca, necessidades psiquicas especificas; ou seja, as
neoformacdes serdo a base sobre a qual uma nova etapa se iniciara, dirigindo a conduta da
crianca na relacdo dela com o meio e com ela mesma (MELLO, 2007).

Dos estudos de Elkonin (1987) e Mukhina (1995), conhecemos o0s principais
momentos de desenvolvimento do individuo, cada um constituido pela atividade principal que
governara as mais importantes mudancas em seus tracos psicologicos: a comunicacao
emocional direta do bebé, a atividade objetal manipulatéria, o jogo de papéis, a atividade de
estudo, a comunicacdo intima pessoal e a atividade profissional. Pela natureza deste estudo,
nés nos detemos nos 3 primeiros estagios de desenvolvimento, que correspondem a idade da

crianga na Educacéo Infantil.
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A comunicagdo emocional direta do bebé com o adulto, aquele que assegura sua
sobrevivéncia, é a atividade principal do primeiro ano, iniciada j& nas primeiras semanas de
vida. Tal atividade é a base para a formacédo das acbes sensorio-motoras de manipulacao, que
se apoiam nos reflexos ndo condicionados, e dos sentimentos sociais mais complexos, que
nascem nos primeiros recursos dos quais o bebé se utiliza para a comunicagdo com os adultos,
como o choro e o sorriso, buscando manifestar suas sensagdes e se comunicar (FACCI, 2004).

A adaptacdo do organismo da crianga as condi¢bes externas impostas por seu
nascimento € assegurada por meio dos reflexos como os de orientacdo, de succdo, de
preensdo, dentre outros. Por meio desses mecanismos inatos, as necessidades organicas de
alimentacéo, respiracdo e regulacdo da temperatura sdo satisfeitas, garantindo a sobrevivéncia
da crianca, mas ndo o seu desenvolvimento psiquico. As bases desse desenvolvimento estdo
nas novas necessidades que a crianca experimenta (de mover-se e relacionar-se, por exemplo),
dependendo das condi¢fes de vida e de educacgdo as quais esta submetida (MUKHINA, 1995).

Assim, o desenvolvimento psiquico do bebé ndo é garantido nem pela satisfacdo de
suas necessidades organicas, nem pela maturacdo cerebral, mas por sua relagdo com o adulto.
Nesse sentido, Mukhina (1995, p.80) afirma que

0 produtor e, ainda mais importante, o organizador das impressdes
audiovisuais necessarias para a formacdo normal do sistema nervoso e dos
sentidos da crianca é o adulto. O adulto aproxima o objeto da crianca, inclina
seu rosto, fala com ela, e assim fazendo incentiva suas reagdes de orientacao.

O adulto é também o responsavel por criar o desejo de comunicagdo na crianga — sua
primeira necessidade social — quando, na sua relagdo com ela, emite palavras em tom
carinhoso, sorri ou apresenta algum objeto que lhe chame a atencdo, por exemplo. Elkonin
(1960) afirma que a relacéo insuficiente com o adulto, na provocacdo de reacGes emocionais
positivas na crianca, acarreta atraso na formacao de suas conexdes nervosas.

Nesse processo interativo entre crianca e adulto no primeiro ano de vida, o mundo
material vai sendo apresentado a ela. O adulto chama a atencdo da crianca para 0s objetos,
revela formas de manipula-los, estimula a crianca a agir, orienta seus movimentos, e todas
essas acdes sdo permeadas pelo uso da linguagem, que vai criando nela a necessidade e o
desejo de se comunicar.

Assim, o primeiro ano de vida da crianca é marcado por grandes conquistas em seu
desenvolvimento sensorio-motor (ver, escutar e dirigir 0 movimento das maos), na

manipulacdo mais simples dos objetos e na assimilacdo da linguagem, capacidades que
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ampliam o contato dela com o mundo de forma cada vez mais complexa, provocando a
(re)organizacdo de sua inteligéncia e personalidade.

E fundamental destacar que o éxito do desenvolvimento da crianca na assimilagio da
“conduta psiquica inicial propria do homem” sé ¢ possivel por meio da atividade do adulto,
que, voltando sua constante atengéo para ela, a incentiva a agir, organizando suas experiéncias
e seu comportamento (MUKHINA, 1995, p. 103).

Os saltos qualitativos no desenvolvimento da crianga, no seu primeiro ano de vida,
possibilitam novas conquistas na primeira infancia: o dominio de seus movimentos e a
expansdo das possibilidades de deslocamento e orientagdo no espago por meio do andar
trazem crescente autonomia; a aquisi¢ao da linguagem amplia e qualifica a relagdo dela com
adultos, com outras criangcas e com 0 mundo; o progressivo controle da conduta conduz a
observacdo de regras de comportamento social.

Dentre essas importantes apropriacdes, a descoberta da funcdo social dos objetos traz
nova forma de relacdo com eles e inaugura a atividade principal desse periodo, a chamada
atividade objetal manipulatdria, marcada pelo crescente interesse da crianca em compreender
os significados e objetivos das acGes dos adultos. Mais uma vez é importante destacar a
necessaria mediacdo do adulto nesse processo, indicando a crianga para qué serve cada objeto
social e culturalmente criado, uma vez que a simples manipulacdo deste — principal
caracteristica da atividade anterior — ndo € suficiente para revelar a ela a fungéo do objeto.

Assim, progressivamente, a crianca vai dominando as acfes com 0s objetos para
atingir fins determinados, apropriando-se das capacidades humanas neles cristalizadas, o que
promove seu desenvolvimento psiquico. Nesse processo, € fundamental a orientacdo do
adulto, demonstrando a acdo, dirigindo a mao da crian¢a ao pegar uma colher para com ela
levar um alimento a boca, por exemplo, e chamando a atencao dela para o resultado produzido
por sua acao.

Segundo Martins (2010), a complexificacdo do pensamento da crianca nessa fase,
decorrente do desenvolvimento da linguagem simbdlica e do aprimoramento das funcdes
psicoldgicas superiores, faz com que suas acGes passem a ser orientadas por motivos —
simples no inicio, mas cada vez mais complexos em decorréncia do desenvolvimento da
consciéncia — que se configuram como formas embrionarias de atividade.

Por volta dos trés anos, periodo que marca o final da primeira infancia, surge outro
tipo de atividade principal que determina mais um significativo avanco no desenvolvimento
da inteligéncia e da personalidade da crianga. Ja compreendendo a fungdo social de muitos

objetos, a crianga passa a atribuir novas propriedades a eles, empregando-os de forma
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autdbnoma nas suas agdes e interacdes com o mundo social, por meio da brincadeira de faz de
conta, também denominada jogo de papeis.

Por meio da brincadeira, forma privilegiada de aprendizagem infantil entre 3 e 6 anos,
aproximadamente, a crianga apropria-se da cultura, operando com objetos que sdo utilizados
pelos adultos, tomando consciéncia deles e das acdes com eles realizadas, as quais ela ainda
ndo pode dominar — como dirigir um carro, por exemplo. Leontiev (2014b) explica que, por
meio desse jogo, a crianga se esforca para agir como adulto tanto com o que Ihe é mais
préximo quanto com o que é mais amplo. Assim, é na atividade ludica, no jogo de papéis, que
a crianca reproduz as relagbes sociais e de trabalho, comunicando-se e convivendo com o
adulto, resolvendo a contradicdo entre a necessidade de conhecer 0s objetos do mundo — tal
como os adultos fazem — e os limites que Ihe sdo impostos para reproduzir tais acdes. Nesse
processo, modelando as relagdes da crianga com o mundo social, tal como explica Elkonin
(1987), o jogo influencia seu desenvolvimento psiquico e a formacao da sua personalidade.

Esse autor (ELKONIN, 1987, p. 93) reafirma uma das caracteristicas do jogo,
fundamentais para o desenvolvimento infantil: “através do jogo, o mundo das relagdes sociais,
muito mais complexas que as acessiveis a crianca em sua atividade néo ludica, € introduzido
em sua vida e a eleva a um nivel significativamente mais alto”.

Desta forma, representando diferentes papéis no jogo, a conduta da crianca precisa ser
controlada conforme as regras sociais daquele papel representado, 0 que a ajuda a iniciar um
processo de reflexdo — comparando seu comportamento na brincadeira com um modelo —,
assimilando outras formas de ser e organizar sua conduta, desenvolvendo seu pensamento e
sua consciéncia (MARCOLINO; BARROS; MELLO, 2014).

O fundamental papel do professor, nessa especial fase do desenvolvimento psiquico da
crianca, traduz-se no constante enriquecimento do conhecimento da crianca sobre a realidade,
na organizacdo dos espacos e tempos para a brincadeira e nas intervences que ampliem as
propostas e os olhares das criancas para a atividade humana nas relacdes sociais.
Concordamos com Marcolino, Barros e Mello (2014, p. 102) na afirmacéo de que

0 desafio proposto a Educacdo Infantil, que tem como pressuposto 0 jogo
como atividade-guia da crianca, é ampliar o conhecimento da crianga acerca
das relagBes sociais e da atividade humana, para que esses conhecimentos
transformem-se em matéria prima para o jogo infantil.

A partir do exposto, compreendemos que, em cada idade, ha regularidades no
desenvolvimento infantil que trazem especificidades relacionadas as formas da crianca se

relacionar com o meio e aprender. Vygotsky (1996) ensina que o melhor momento para o
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educador intervir no desenvolvimento da crianca, fazendo-o avancar, ¢ quando uma
determinada fungéo esta se formando.

Zaporozhets (1987) também salienta que “os métodos de educagdo se estruturam em
correspondéncia com as particularidades psicofisiolégicas da idade pré-escolar” e chama a
atencdo para a organizacdao das acOes pedagdgicas que devem contemplar as formas pelas
quais a crianga melhor aprende e se desenvolve na idade que compreende a Educacgéo Infantil:
“0 ensino dos pré-escolares nédo se realiza sob a forma da tradicional licdo escolar, mas sob a
forma do jogo, da observacdo direta e pratica, de diferentes tipos de atividade pratica,
plastica” (ZAPOROZHETS, 1987, p. 246).

Desta forma, é imprescindivel que o professor conheca as regularidades e
especificidades do desenvolvimento infantil e as considere em seu fazer pedagdgico a fim de
promover vivéncias que contemplem o acesso da crianga ao conjunto da cultura humana e
que, de fato, estejam em sintonia com sua atividade principal em cada idade para poder
efetivamente contribuir com a formacdo e o desenvolvimento maximo das funcbes
psicoldgicas especificamente humanas. Esta € mais uma implicacdo pedagogica para a
composicdo de um curriculo promotor de pleno desenvolvimento humano na Educacédo
Infantil, alicercado no acesso das criangas ao conjunto das riquezas culturais produzidas ao
longo da histdria da humanidade.

Como buscamos destacar ao longo do trabalho, trata-se de oferecer condi¢bes de
aprendizagem, na Educacdo Infantil, de conhecimentos afetos as Artes, as Ciéncias e a
Linguagem, essenciais a plenitude do desenvolvimento cultural das criangcas desde a mais

tenra infancia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Motivados pela necessidade de superacdo das praticas pedagogicas fragmentadas,
associadas as orientacdes proprias do Ensino Fundamental, ainda comuns no trabalho com as
criancas de até 5 anos, e pela importdncia da clareza do papel da educagdo no
desenvolvimento humano, propusemo-nos, neste trabalho, a responder a questdo: Quais as
implicacdes pedagdgicas das proposicdes da Teoria Histérico-Cultural para pensarmos o
Curriculo na Educagdo Infantil?

Para tanto, iniciamos o trabalho fazendo um levantamento bibliografico em fontes
digitais, buscando conhecer aspectos da producdo tedrica na area. Nesse processo, a
relevancia de nosso estudo tornou-se ainda mais clara diante do pequeno nimero de materiais
localizados — a partir dos critérios que estabelecemos —, apontando a necessidade de
ampliacéo das discussdes a respeito dessa tematica. Apoiamo-nos também em obras de nosso
acervo bibliografico pessoal e outras localizadas em bibliotecas de instituicdes de Ensino
Superior, que ampliaram a reunido de titulos, contribuindo para a elaboracdo desta
dissertacdo. Esses e outros elementos que configuram os percursos metodoldgicos da pesquisa
foram apresentados na Secdo 2.

A Secdo 3 trouxe uma retrospectiva historica das principais leis e documentos oficiais
publicados no Brasil no campo da Educacdo Infantil e apresentou aspectos conceituais do
curriculo em geral e do curriculo na Educacdo Infantil, constituindo o pano de fundo para a
apresentacdo de conceitos da Teoria Historico-Cultural fundamentais a compreensdo do
processo de humanizacdo das criancas.

Pela referida retrospectiva tracada, podemos afirmar que j& ndo é recente em nossa
legislacdo — e também nos estudos e pesquisas relacionados a area —, 0 reconhecimento da
Educacdo Infantil como importante etapa educativa da vida das criancas de até 5 anos, haja
vista uma historia de quase duas décadas contadas a partir da promulgacdo da LDBEN
(BRASIL, 1996a), na qual essa etapa do ensino passou a ser a primeira da Educacdo Basica.

N&o obstante, ainda vemos, em muitas praticas educativas nas escolas infantis, as
marcas da histérica vinculacdo da Educacdo Infantil a assisténcia social, tendo como unico
objetivo o cuidado das criancas de até 3 anos, e das pré-escolas educando, com fins
preparatorios para o Ensino Fundamental, as criancas de 4 a 6 anos.

Essas marcas — do cuidado dissociado da educacdo e desta com viés escolarizante,

pautada em préticas tipicas do Ensino Fundamental — persistem, apesar de tudo o que a
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ciéncia tem nos revelado sobre a importancia da educacdo para a formagdo e o
desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade da crianca desde bebé e dos avancos
legais obtidos nas Ultimas décadas, dos quais destacamos a instituicdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009c). Como documento
mandatorio, as DCNEI devem orientar a organizacdo de todas as instituicbes de Educagdo
Infantil do pais, sejam elas pUblicas ou privadas; porém, pesquisas na area e nossa experiéncia
tanto no interior das escolas como no trabalho de formacdo de professores revelam o
desconhecimento desse importante material por parte dos educadores em geral. O
documento, que incorpora importantes contribuicfes tedricas sobre o conceito de crianga, de
aprendizagem e desenvolvimento e sobre o fundamental papel do professor nesse processo,
também é indicado no texto preliminar da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2015)% como referéncia para a elaboracéo desta.

No decorrer do trabalho, apontamos a necessidade de solida formagdo inicial e
continuada dos professores como fator primordial para uma pratica consciente, pautada na
clareza de seu papel, no trabalho educativo para a formacao da inteligéncia e personalidade
das criancas e na realizacdo de escolhas curriculares e metodoldgicas coerentes com o
objetivo humanizador da educacéo.

Cumprindo nosso objetivo de pesquisa, buscamos compreender conceitos
fundamentais da Teoria Historico-Cultural e deles deduzir implicacGes pedagdgicas para a
organizacdo de um curriculo na Educacdo Infantil voltado ao amplo desenvolvimento das
funcbes psiquicas superiores —a memoria e a atengdo voluntarias, as formas sofisticadas de
percepcdo, 0s sentimentos, a imaginacdo, a linguagem, o pensamento ldgico, o controle da
conduta, dentre outras —, compondo o0 conjunto de capacidades humanas que ndo se
desenvolvem naturalmente, mas sim socialmente, e que, de forma espontanea, sem um ensino
intencional, ndo atingem suas maximas possibilidades. Foi 0 que apresentamos na Secdo 4,
quando trouxemos contribuicdes teodricas advindas da escola de Vigotski, que nos ensinam a
redefinir os conceitos de ser humano, aprendizagem, desenvolvimento e mediacgéo,
considerando estes como a base de um curriculo capaz de orientar as praticas pedagdgicas
realizadas na Educacdo Infantil para a consecucao de uma educacdo humanizadora.

Importa destacar que a pesquisa apresentada e discutida e os resultados dela

decorrentes ndo tém a finalidade de prescrever contetdos para a composicdo desse curriculo,

22 Como exposto na Secdo 3, a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2015) encontra-se, no momento de
finalizacdo desta dissertacdo, em processo de consulta publica com vistas a sua apresentacdo, no Conselho
Nacional de Educacgdo, como documento maior para a organizacgao curricular do pais, no primeiro semestre de
2016.
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mas, a luz dos principios da referida teoria, pretende propiciar condi¢des de reflexdo para o
professor fazer escolhas curriculares amparadas nas formas mais elaboradas de cultura,
compreendendo esta como a fonte das qualidades humanas. Nosso objetivo € motivar a
consciéncia tedrica do professor, sem fragilizar suas possibilidades de pensamento,
oferecendo condicdes a crescente autonomia do seu pensar e do seu agir, para que, indo além
da aparéncia, compreenda a esséncia das questdes curriculares postas em leis, documentos
oficiais ou propostas prontas e, assim, ndao reproduza de forma alienada o que é pensado por
outros.

Dessa forma, a concepcdo de curriculo aqui apresentada traz elementos para a
fundamental compreensdo do triplo protagonismo na educacdo que garante o processo de
desenvolvimento humano: a cultura como fonte das qualidades humanas; a crianga como
sujeito ativo, envolvido cognitivamente e emocionalmente na apropriagdo das riquezas da
cultura humana e na objetivacdo da apropriacdo que faz; e o professor como o mediador
consciente que aproxima a crianca dos objetos da cultura e apresenta a ela seu uso social, a
fim de que, ao aprender e reproduzir a funcdo desses objetos, a crianca se aproprie das
qualidades, habilidades e aptiddes humanas neles cristalizadas.

A partir do ideario de Vigotski e seus colaboradores, bem como das contribuicfes de
pesquisadores contemporaneos, defendemos, portanto, uma concep¢do de curriculo
relacionada:

- as formas ideais de cultura presentes no meio em que a crianca convive desde bebg, a
fim de guiarem seu desenvolvimento em direcdo as maximas possibilidades, garantindo a
riqueza do desenvolvimento humano;

- a promocdo de vivéncias que afetem a crianca e criem nela necessidades
humanizadoras capazes de despertar motivos coerentes com sua acdo, colocando-a em
atividade que a leve a aprender e se desenvolver;

- a concretizacdo, por parte do professor, de acdes mediadoras entre as riquezas da
cultura e a crianca as quais, intencionalmente voltadas ao amplo desenvolvimento infantil,
incidam na zona de desenvolvimento proximal, a fim de melhor dirigir o desenvolvimento das
faculdades especificamente humanas nas criancas;

- ao conhecimento das regularidades e especificidades do desenvolvimento infantil,
para subsidiar o fazer pedagdgico do professor em sintonia com a atividade principal da
crianca em cada idade, ou seja, com a melhor forma de ela se relacionar com o mundo,

aprender e se desenvolver.
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Do ponto de vista da concretizacdo desse curriculo, trazemos também, ao longo da
Secdo 4, relacionados as implicacbes pedagoOgicas deduzidas dos conceitos da Teoria
Historico-Cultural, elementos para encaminhamentos didaticos na escola relacionados a
apropriacdo e objetivacdo de conhecimentos afetos a arte, ciéncias e linguagem, tendo como
exemplo a masica — e outras manifestacdes artisticas como a literatura, a danca, o teatro, as
artes plasticas — a comunicacdo oral, a leitura e a escrita, 0s conhecimentos matematicos e 0s
relacionados a0 mundo natural e social, enfatizando algumas possibilidades de acesso a
cultura produzida ao longo da histéria da humanidade.

Nessa perspectiva, nossa defesa é a de que as formas mais elaboradas de cultura
estejam presentes, no curriculo da Educacdo Infantil, sob as formas de producdo humana
expressas na arte, nas ciéncias, na filosofia e na linguagem, e ndo em listas fragmentadas de
conhecimentos a serem adquiridos formalmente.

Compreendendo que todas as praticas educativas desenvolvidas na escola compdem o
curriculo da Educacdo Infantil, os elementos dessas experiéncias propostas ao longo do
trabalho partem do seguinte pressuposto teorico, em torno do qual se articulam todas as
implicacdes pedagdgicas apresentadas: a presenca das formas mais elaboradas da cultura
humana — incluindo ndo s6 as materiais, mas também as que dizem respeito aos modelos de
comunicacdo e relacionamento interpessoal entre adultos e destes com as criangas —
interagindo com os primeiros passos da crianga na (trans)formacdo de sua inteligéncia e
personalidade”.

Tal pressuposto tedrico é também o que rege a logica de apresentacdo deste trabalho,
no sentido do oferecimento, ao professor, de elaboragcdes tedricas compreendidas nas
implicacdes pedagogicas apresentadas, para provocar e direcionar sua atividade intelectual a
compreensdo da essencialidade do ensino intencional e teoricamente embasado. A partir dessa
compreensdo, espera-se que o professor possa escolher e organizar os elementos de um
curriculo que se traduza nas melhores possibilidades, em cada idade, para a plena
humanizacdo das criancas.

Para isso, ¢ preciso considerar, na Educacao Infantil, que o professor nao “trabalha
conhecimentos” com as criangas, ndo ensina conceitos prontos, simplificados e “a conta-
gotas” para os pequenos. Como ensina Kuhlmann Jr. (1999, p. 57), “ainda ndo é o momento
de sistematizar o mundo para apresentd-lo a crianca: trata-se de vivé-lo, de proporcionar
experiéncias ricas e diversificadas”.

Dessa forma, € papel do professor, na composic¢do do curriculo da Educacéo Infantil,

conhecer e desfrutar a cultura mais elaborada para poder estabelecer e mediar uma relagao de
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comunicagdo da crianga com ela, considerando as formas como, em cada idade, a crianga
melhor se relaciona com essa cultura e melhor aprende.

Com ac0es intencionais e teoricamente embasadas, o professor compde o curriculo
organizando espacos ricos e diversificados, com materiais ao alcance das criangas; fazendo a
gestdo do tempo de acordo com os ritmos infantis; estabelecendo relagdes humanizadoras
entre as criancas, destas com os adultos e com a cultura; selecionando os elementos da cultura
mais elaborada que fardo parte de vivéncias planejadas para promover a apropriagédo e o
exercicio de funcbes psiquicas que impulsionem o desenvolvimento cada vez mais complexo
das qualidades humanas.

Este trabalho buscou, assim, trazer uma contribuicdo para a proposi¢cdo do curriculo na
Educacdo Infantil com base na Teoria Histérico-Cultural, sem a possibilidade ou a pretensdo
de esgotar tema tdo complexo e amplo. Além disso, cientes de que fizemos uma leitura
especifica dessa teoria — dentre tantas possiveis — as proposi¢cOes aqui presentes podem
apontar caminhos capazes de incentivar outras investigacdes que contribuam com o debate
acerca das questfes curriculares, sobretudo na iminéncia da conclusdo e proposicdo da Base
Nacional Comum Curricular.

Dos resultados e conclusdes aqui inferidos, consideramos, ao final desta dissertacéo,
ter respondido o problema que deflagrou a pesquisa e ter alcancado os objetivos tracados com
a expectativa do oferecimento de contribuicdes para a ampliacdo do campo de conhecimentos
na area.

Por ora, fechamos esta discussdo na perspectiva de realizarmos outros estudos e
pesquisas em favor de uma Educacdo Infantil promotora do maximo desenvolvimento

humano das criangas.
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