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aluaou a palavra lua

E uma letra que foi criada para

A complexa escritura dessarara
Coisa que somos, humerosa e una.

E um dos simbolos que ao homem
D& a sorte ou 0 azar para que um dia
De exaltacdo gloriosa ou de agonia
Possa escrever seu verdadeiro nome.

Jorge Luis Borges, “A Lua”



RESUMO

Consciéncia e Atividade: um estudo sobre (e para) a infancia

Observando o0s pressupostos gerais do meétodo materialista dialético, este
trabalho pesquisou o0 desenvolvimento da consciéncia de criancas pré-escolares em
relacdo com as atividades pedagogicas realizadas numa instituicdo de ensino
brasileira. Analisando a dialética da humanizacdo e alienacdo no trabalho educacional,
adotou a teoria historico-cultural e a teoria do cotidiano para a pesquisa e discussao de
uma psicologia concreta. A pesquisa de campo enfocou uma classe de educacédo
infantil, realizando o0s seguintes procedimentos para coleta de dados: entrevista,
observacdo e experimentos com trés criangcas e a professora, enguanto a analise
procurou esclarecer a relagdo sentido-significacdo no interior das préaticas discursivas.
Os resultados indicam a interacdo entre significacbes concretas e abstratas
concernentes a um ensino espontaneo de costumes, cuja referéncia foi uma concepcao
cotidiana de infancia. O reforcamento, a imitacgdo e o desdobramento de fungbes no
contexto de uma hierarquia grupal determinaram um incessante processo de formacgao
da individualidade em-si; as principais fungBes psiquicas superiores desenvolvidas
foram a memodria e a atencdo. Observou-se que as criangas, por amor a educadora,
aprenderam com ela a desejar os valores hegemdnicos, os quais também mediavam
as relagbes com seus pares. Tais processos embasaram seu desenvolvimento
cognitivo, moral e emocional, caracterizado pela submissdo ensinada pelo adultos.
Como contribuicdo final, relacionou-se a pesquisa de campo ao todo da sociedade
brasileira e se discutiram implicacdes gerais da pesquisa para o trabalho de psicélogos
e professores.

PALAVRAS-CHAVE: consciéncia, humanizacd, materialismo dialético, atividade
pedagogica, psicologia concreta, crianca pré-escolar, psicologia da educacdo, Vigotski,
Heller.



ABSTRACT

Consciousness and Activity: a study upon (and toward) the childhood

Observing the general precepts of materialistic-dialectic method, this work
researched the consciousness' development of pre-schoolers in pedagogical activities,
which were performed in a Brazilian's institution for early education. Analysing the
dialectics of humanisation and alienation ongoing the educational work, adopted the
historicalcultural theory and the daily theory like approaches to discuss a concrete
psychology. The field research focused a classroom of pre-scholar education, executing
the proceedings: interview, observation and experiments. The analysis methods
intended to highlight the production of meaning through discursive practices. Results
indicate the interaction between concrete and abstract meanings concerning the
spontaneous teaching, inside a daily vision of childhood. Memory and attention have
became the most important superior functions developed by pedagogical activities.
Reinforcement, imitation and unfolding of human relations in a group's hierarchy were
the principal processes which mediated the individual's formation. Concerning the
motivational results, children learned from their teacher to wish the hegemonic values,
which also mediated the relations with their little fellows. Such processes have underlied
their moral, cognitve and emotional development, featured for submission taught by
adults. Like final contribution, the field analysis was related to the Brazilian's education
and were discussed general implications of this research for educational and
psychological work.

KEY-WORDS: consciousness, humanisation, pedagogical activity, concrete psychology,
early education, psychology of education, materialism dialectic, VVygotsky, Heller.
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SEcCAo | —INTRODUCAO

1 — Apresentacgao da Apresentacao

Ol letor amigo. Vigando neste trabaho, espero que tu possss te queixar de tudo, menos
de tédio: as teorias e os dados que drago sBo complexos, exigiréo profunda atencéo e haverdo de
te provocar continuamente. Godaria de dividir meu trabdho contigo, e te convido a ohar as
criancas e a professora com todo interesse de que puderes dispor. Elas endnam muito sobre 9 e
sobre nés.

Decidi agoresentar-te 0s conceltos e a edrutura da dissertacdo através de dgumas
met&foras, embora temendo que — exceto se ja conheces os conceitos — esta gpresentacdo te sga
inicidmente indtil. Caso sga assm, recomendote retornar a gpresentacdo apds a letura da
Introducdo Tedrica A forma metafdrica utilizada na Apresentacdo pode gudar-te a compreender
0S concetos com o coracdo, a mente e ndo goenas os olhos Pois com td digposcéo

empreendemos as viagens.

2 — Apresentacao

Ol vigante. Meu nome € Género Humano. Sou todos, dgum e muitos e € com satisfacéo
gue te recebo para uma viagem dentro de um corpo (quase) humano: ede trabaho. Nele pulsa a
vida, fata de introducdo, desenvolvimento e condusio com a diferenca de que néo encontrarés
sangue ou l&grimas. NOSD passeEio € seco e assptico. O passageiro deve apenas sentar-se e
relaxar 0 corpo, porque do espirito.. mas ndo vou te adiantar nada Apenas aviso que haverd
nebulosas turbuléndias, infdizes tempestades Culpe a mim, £ igo puder divialo, mas (ese
argumento gorendi com politicos e catomantes) considere que eu apenas faco caravelas de papd,
néo domino o tempo.

Convidote a uma viagem com bilhete de ida e volta Comegas olhando a0 redor do teu
mundo, fazes um passeio, conheces os habitantes locas para no find veres o guia emitir suas
proprias opinifes. SBo conseqliéncias destes pacotes turigicos. Mas oferego a vantagem adiciond
de que poderds, no find da viagem, retornar rgpidamente aos vaios locas (anda que para vé-los



sob o olhar do guid), Stuacdo em que ee também te fdara sobre o continente que abarca o pais, 0
mundo que abarca o continente. E 0 que chame de “Sintese. Elementos Para uma Critica da
Cultura Educaciond”.

Condrui um veiculo cujos repentinos sacolgos chamar-te-&o para as belezas do caminho,
paa 0 vento que dimenta os velames e a chuva que molha a terra Mas fdo como doido; deixa-
me organizar um rotero para ti. Aqui est& vigaremos no interior do meu filho. Néo te assuda ja
fizete mil viagens semdhantes, ¢ 0s caras do maketing ndo me enganaram e conhego meu
plblico-avo.

Por fins mercadoldgicos, d& a0 meu filho o nome de “Consciéncia e Atividade: um
edudo sobre (e para@) a infancid’. Achas oco e pomposo? Tdvez tenhas razéo. Dizia Freud que
nosos filhos sofrem os efdtos da megadomania paterna seus nomes B0 sempre maiores do que
ua pessoa Tenho vivido, no entanto, da exploracd dos meus filhos (que SSo eu mesmo) e nessas
condigdes € mehor exagerar em laqué e brilhanting, € mehor enfeitélos pois assm damos bom
recado das diligéncias paternas.

Vega, ldtor, tdvez edgas te perguntando a ti mesmo: o nome que sobrestrita o filho néo
sra de uma mulher? Sm. Ela escolheu mudar de sexo para s, comigo, pa deste filho; para
gerar 0 menino das minhas infinitas esposas, as pdavras (Modéstia a parte tenho mas esposas do
gque Sdomd em toda a sua gléria). E amo-as todas, vehas ou novas, que as vezes dexo
recolhidas nos leitos da memaria de outros pais.

Meu filho fol feto em muitos dias e noites de amor. Acaiicié os ventres das minhas
esposas, donde nasce toda carne e sangue (pois a carne do meu filho € materna), donde escolhi e
ordened as mas indgnificantes cdulas. Muitas pdavras amaamme e dexaram-me fugindo dos
labirintos da memdria sam que eu soubesse por qué Tenho fdiz familian no entanto, e agora,
mais Numerosa.

Recomendo que comecemaos a viagem pela cabeca do menino. Pode comé-a fago gosto.
N&o tema, pois €da se regenera como as lagatixas — dids, ndo SO a cabega, como 0 corpo inteiro.
No cérebro, que ndo por acaso comega O Mmenino, VOCE encontrara minhas exposas mas
severamente racionas. das sBo moradoras da Introducdo Tedrica, sBo destas médezonas que te
preparam a cama, te ddo uma sopinha, para em seguida te exigirem a mas aosoluta atengdo com
concatos e histdrias. Elas conhecem outros pais-filhos que, como tu, foram ignotos vigantes



Heller, Vigotski, Lukacs, Marx, Luria.. Sempre a dizer que nosos filhos devemn s feitos para a
realidade |4 fora

Como sio vehes observadoras da Higtoria, as méezonas cerebrais conhecem também o
mundo do capitdismo, da escola, da infancia, da propria constiéncia Pois como ja te disse, eu
sou todos, dgum e muitos sou o Gerd, o Singular e o Paticular. E a Didética € o cdmento que
liga todas as pates o Ged com o Paticular; o Singular com os outros, a Constiéncdia Individua
com a Constiéncia Socid, a Humanizagdo com a Alienagdo, o Néo-Cotidiano com o Cotidiano, 0
Professor com o Aluno, a Atividade com 0 Desenvolvimento, a Parte com o Todo.

No cérebro habita, também, a Idade Pré-Escolar. Tu saberds como sfo 0 meninos e como
eles poderiam ser; conheceras a dividade principd dos filhos e como da torna sua mente mais
forte. Se tu te cansares, podes descer da cabeca de meu filho para o coragéo ou a face, onde
hebitam higtdrias e pessoas. Ha uma professora, ha adunos, hd stuagdes. Viga, e entrarld numa
préescola em que s faz e fda, uma préescola que € todas e dguma. Temo que as maezonas
racionais véo te encontrar ai também, mas tu me condenarés por fazer a cabeca movimentar todo
0 menino?

Sguindo 0 meu roteiro, descerds a0 umbigo do filho. Ele é o Problema na sua
importéncia umbigd — fiz primeiro o c&ebro e 0 umbigo do fdiz menino. Meu guia te dird que o
umbigo (curvo e migdeiosn) pode s desrito assm: “como ocorre 0 desenvolvimento  da
consciéncia da crianga pré-escolar em relacd com as aividades pedagdgicas, tendo em vida a
didética da humanizacdo e dienacdo nes dividades préescolares’? Este umbigo tem um
funconamento préprio e tentarel ducidar sua Psicologia Concretas Mas as curvas do umbigo ndo
S50 minha Unica dificuldade.

Os dois lados do corpo de meu filho ndo combinam: o dirdto é feto de Humanizagdo e o
eguerdo, de Alienacio e como podes imaginar, um nd anda sEm O outro. Humanizagdo e
Alienacdo sf0 minhas esposas mais ciumentas, SSo0 0 opogto. Elas gosam de morar especidmente
no coragd do menino, onde podem disputar lugares e pessoas. Lamento dizer que, em ged,
Alienagdo diase & Sociedade para submeter Humanizago. Quantas dores de cabeca ja me
causaram!

Tu me aconsdharg, decerto, que me livre de Alienacdo, mas ndo posso fazé-lo. Sou
marido honesto: ndo poso diminar as pdavras, tanto mas que Sociedade, |ébica, ama mas a
Alienacdo do que a mim. Sociedade e eu convivemos, cogbitamos da é minha parte, mas bebe o



vigor de milhdes de homens e o da a Alienacdp, me enfraguecendo. Contudo, a contagotas se
recondlia comigo, devolve-me as forgas inflando minha esperanca num futuro harmonioso.
Sociedade é dividida como meu filho, € amais dogtoievskiana de suas mées.

Alienacdp, a minha esposa mas sedutora, € dta, bda e saudavd, como uma bruxa
Humanizacdo, meu puro amor e méd de todas as padavras — indusive da Alienacdo — é uma
ranha exqudida e doentia. Quando Humanizacdo reproduz a S mesma, da também me da vida e
neste companherismo vivemos desde que os Homo sapiens nos criggam (NGs vivemos ndes e
ees em nds). Hoje Humanizacdo, no entanto, mora num s fragil: estou sempre a tomar-lhe o
pulso, a pedir para que as matronas cerebras — sobretudo Consciéncia, Atividede, Maximas
Posshilidades — a auxiliem. Mas, colhendo cada descuido, Alienagdo janta Humanizegdo com
Trabaho Educdivo e pimenta A mavada se dian Constiéndia e Atividade, que com freqiiéndia
trocam Maximas Possibilidades por Alienacdo.

A Diviso Socdd do Trabdho 2o os intestinos do meu filho. Pate repleta de impurezas
gue tem, no entanto, todo o resto do corpo nas Suas Maos. goroveita o dimento e o didribui para
uas partes preferidas. Logicamente, Humanizagdo € a mais famédica de todas. Pensas tu que o
COrpo Ndo tem uma classe dominante?!

Sabas que cadigo Alienaco peos muitos desgostos que me da  Entretanto, acabe
descobrindo que os cadigos sfo dimento para sua multiplicagdo: ea € dona de toda violéncia
Por isso, procuro, com Implicagdes (a parte find do filho), meios mais cdivilizados de superar eta
inebriante fera. J disse o ditado que um pai de familia é bom guerreiro.

Fiz também duas mdos e um tronco paa o meu filho e os chane de Méodo. O tronco
liga a cabeca & maos, que vivem as voltas com indrumentos e procedimentos. Pensas tu que
Género Humano é feto somente de paavras? Enganes-te sou insrumentos e também como usa
los, suas mil traquitanas, sou toda a redidade que sofreu a acdo humana na Histéria da Sociedade
e das pessoas. As palavras S0 codigos dessa coisatoda, as vezes, codigos para €las proprias.

As posshilidades sSo muitas, mas a viagem € curta Meu filho queda de ceto modo
desmembrado, ma-servido peas pequeninas pernas que lhe de. Como poderd levar a 9§ mesmo
para outros vigantes? N& o0 s8. Mas = tu, goesar disto, conseguires conhecélo, verds uma
Pequisa de Campo com dados e andlises. O Cérebro de meu filho estara na proposicdo de uma
metodologia e na apresentacdo dos resultados de campo. Numa reflexéo continua reproduzirei 0s



resultados, em cujo reao procuro levantar quedionamentos e respondélos, desvdando a
concreticidade da consciéncia

A Pesguisa de Campo farte-a a descricio e critica de um moddo sngular de educacdo e
também desga contribuir paa a pexuisa ged da grendizagem e da individudidade,
retornando a este nivel na Sintese. Espero que tenhas &gua e biscoitos natua vaise.

Pango agora trangmitir a ti, letor, uma visso das pdawras que comented nesta
goresentac@o, categorias mediadoras do estudo do desenvolvimento humano (culturd). No find
desta introducdo, o capitulo “A didética da humanizaco (e dienacdo) nas dividades pré
ecolares’ gpresentar-te-4 uma sintese das mlitiplas determinagdes reldivas a0 desanvolvimento
da consciéncia na idade préescolar, a opodcéo entre humanizacdo-dienacdo e a importancia das
atividades pedagdgicas. Pois bem: empreendamos a viagem, comecemos pelas méezones.

3 — Vigotski: aconcegpgéo de uma psicologia

Conforme Leontiev (1996), em 1923, Kormilov subgitui Tchepdnov na direcdo do
Indituto de Pscologia de Moscou, subdgtituindo também o idedismo pelo projeto de s fazer uma
pscologia maxita Vigotski reline-se ap novo grupo, condderando como intoleraveis os defeitos
de bascamente todas as correntes objetividtas da psicologia, incgpazes de estudar a superior
manifetacdo superior da psque a consiéncia humana Nas suas invedtigagdes, Vigotski
daborou um revoucion&io concdto de constiénda individud: nde resdem infinitas
posshilidades paa a pexquisa e a pratica no plano das ciéncias humanas, mormente da
pscologia Apresentarel ede conceito, nes suas mulltiplas relagbes tedricas, no capitulo “Em
Busca das Determinagdes Mais Smples: Vigotski e o Desenvolvimento da Consciéncid’.

A defesa da constiéncia como novo objeto da pdcologia eda higtoricamente vinculada a
posi ¢80 que esta ciéncia deveria ocupar na nova sociedade, conforme as paavras de Vigotski:

Com esse nome [psicologia] nossa ciéncia entrara na nova sociedade [a
sociedade socialista], no limiar da qual comeca a se estruturar. Ser donos da
verdade sobre a pessoa e da propria pessoa é impossivel enquanto a humanidade
nado for dona da verdade sobre a sociedade e da prépria sociedade. Ao contrério,
na nova sociedade nossa ciéncia se encontrara no centro da vida. “O salto do
reino da necessidade ao reino da liberdade’ colocard inevitavel mente a questdo
do dominio de nosso préprio ser, de subordina-lo a nds mesmos. Nesse sentido,
tinha raz8o Pavlov, ao denominar nossa ciéncia de a Ultima ciéncia do homem



enquanto tal. Serd, com efeito, a Ultima ciéncia do periodo pré-histérico da
humanidade ou a ciéncia da pré-histéria dessa humanidade. Porque a nossa
sociedade criard 0 homem novo. (1996b, p.417)

Vigotki assnda que a pscologia se encontraa no centro da vida socidisa Pode-se
entender o trecho acima como uma regfirmacdo do Seu COMpPromissD CoM a emancipacéo que,
socidmente, demanda a subordinecdh do s a 9§ meImo — niso importa a pdcologia
paticularmente se se condderar a importancia dos edudos vigotskianos referentes ao dominio da
propria conduta. Seu trabalho € um libelo pela definico de novas rumos educacionas.

Vigotski, como Marx, dvide o tempo em préhigtdria (periodo que atecede a
organizacd de uma nova sociedade pdo sodidismo cettifico) e higtdria (tempo de criagio de
uma nova sociedade). Pode-se deduzir que referendava ndo SO 0 materidismo didético, mas
também a critica da economia politica, entendendo que na sua émoca (1929) passava- a0 limiar
da edruturagdo de uma nova sociedade. Em minha interpretacdo, ee cuidou, pois, do esudo das
conquistas superiores da humanidade ndo por desconhecimento dos fendmenos da dienacdo, mas
Im porque seu fazer visava & emancipacdo humana. A critica as pScologias reducionigas, com a
vaorizagio da consciéncia humana como objeto enquadrase nesta visito. E assm que Vigotski
estabelece caegorias que sintetizam as maximas possibilidades de humanizacdo no que e refere
a0 desenvolvimento culturd, em nossa época pleno de contradigbes porque dependente da forma
mercadoria

A obra de Vigotski srd tomada como uma referéncdia que visa a socidizacdo das
objetivagdes gendricas no que toca a0 deservolvimento culturd do individuo, o qud pode
desempenhar um papd na superacdo das presentes reagbes de dominagéo. Procurarel captar, com
a mediacédo das caegorias daboradas pea Escola de Vigotski (principdmente nos trabahos de
Vigotski, Luria Leontiev e Elkonin), de que modo 0 desenvolvimento individud processase na
didética de humanizaco e dienacéo mediadora do processo educativo em nossa época

A pscologia de Vigotski, em paticular, mesmo que raramente recorrendo a critica da
economia politica, é dotada dos principios do maxiamo e também de uma tela concatud propria
Conforme Shuare (1990, p.57), corresponde a Vigotski o méito de gplicar cridivamente o
maeridiano didético e histdrico a pscologia e produzir nda uma verdadeira revolucdo
copernicana. Neste processo, podemos entrever a propoda de edificacédo de uma psicologia gerd,
em que s superase a fragmentacdo da pscologia quase que em disciplinas autbnomas, carente



de principios comuns. Duarte (2000, p.80) &firma que Vigotski procura edificar uma teoria gerd
da pscologia, superando a crise neta ciéncia — caracterizada pela contradicdo entre o acimulo de
dados obtidos dravés de pesguisas empiricas e uma totd fragmentacdo em correntes tedricas
carentes de pressupostos cong sentes.

Sggundo Duate (2000, p.80-103), Vigotski entendia ser necessyia uma teoria que
redizasse a mediacdo entre o materidismo didéico e os estudos sobre os fendmenos psiquicos
concretos. A patir deste reconhecimento, Duarte traca uma andogia entre a pdcologia € o
maeidismo higdrico, materidisno este que s propds a edabdecer as mediagbes entre o
maeridiano didético e a andise da producdo materid. Vigotki criticou as tentdtivas de
jutgposcdo do maxismo a outras teorias pgcologicas  pretendia  condruir uma  pscologia
marxiga adotando o méodo de Marx em sua globdidade. Vigotski, segundo Duarte, defendeu a
utilizacdo de duas formas metodolOgicas da didética marxiana 1) o mé&odo inverso: andisase a
esncia de um fenbmeno aravés da forma mas desenvolvida por ee dcancada, e 2) o método
da abdracdo: na andise da forma mas desenvolvida, a unidede € objetivamente parte de um todo,
e 0 processo de conhecimento deve fazer a andise das unidades através da mediacdo das
abdragbes mas gerals, para dingir uma sintese concreta do todo no pensamento. Marx chama a
aencdo para o fato de que o conhecimento cientifico caminha do abdrato ao concreto, da parte
para o todo.

Shuare (1990, p.57-60) dndiza o higoricismo como 0 €x0 que organiza e gera todos os
demais conceitos da obra de Vigotski. Sua interpretacio € materidigta higdrica 0 tempo humano
€ higtdria, id0 € 0 processo de desenvolvimento da sociedade; para entendé-lo, o conceto de
dividede, paticulamente aividade produtiva, € fundamentd. Uma das geragbes concetuas
vigotskianas produzidas peo “eixo histdrico” € a seguinte:

os fendbmenos psiquicos, a psique humana, sendo sociais por sua origem, ndo
sdo algo dado de uma vez para sempre; existe umdesenvolvimento histérico
dos ditosfendmenos, umarelacéo de dependéncia essencial dos mesmos com
respeito a vida e a atividade social. O socia ndo condiciona o psiquico no
sentido de agregar-lhe uma determinacdo a mais, superposta ao propriamente
psiquico (ou ao fisioldgico, se se considera que 0 psiquico é um epifendmeno),
mas congtitui sua esséncia: a histéria da psique humana é a histéria socia de sua
constituicdo. Uma vez constituida, sem dlvida, ndo esta dada de maneira direta
no desenrolar das estruturas organicas da crianga, mas esta pressuposta como
qualidade da qual deve apropriar-se 0 sujeito em desenvolvimento. Assim como
a psique ndo é algo imutavel e invariavel no curso do desenvolvimento

histérico da sociedade, ndo é tampouco no curso do desenvolvimento



individual; as transformagdes que experimenta sdo tdo estruturais como
funcionais (Shuare, 1990, p.61, grifos Nnossos)

Com base no trecho acima, € possivd dirmar que Vigotski teceu reaches entre a
dividade socid e os fenbmenos psiquicos. Destaco a presenca, em sua obra, da investigacdo
filogenética do desenvolvimento. o nascimento da histdria € vido em rdagd com os stos
quditativos redizados pdo macaco, pdo homem primitivo e pda cianga Em Vigotki e Luria
(1996, p52) enfatizamse trés fenbmenos sntoméicos da dividade que anunciaram novas eras
na evolucdo do comportamento: 0 uso de ferramentas, o trabdho e uso de sgnos a divergéncia
das linhas natural e cultura do desenvolvimento”.

Segundo pude compreender do capitulo “Méodo de Investigacdo” (1995), O interese de
Vigotski peda pdcologia énica indicanos que as operagbes psiquices ndo  podem s
irrestritamente generdizadas entre oS povos. enquanto que em determinadas tribos recorre-se
freqUentemente a sorte para a escolha entre possivels ditudes, na sociedade indudtrial pautada por
uma cultura mais avancada tirase a sorte em raras ocasides. As mediagdes do grupo socid
(como as dividades produtivas mediadas por Sgnos) projetamse naguilo que nos gparece como
prética de um pensador solitério, empreendedor, sendo aprqoriadas por ee.

3.1 — Observagbes iniciais para uma pscologia concreta

Nas pscologias socid, da educacéo e do trabdho, etdo com freqiéncia presentes a teoria
da dienacdo e a critica ap capitdismo, mas a teoria marxita serve mais a descrever criticamente
processos macrossocias do que a andisar casos singulaes e ndes intervir. Os méodos de
pequisa e intervencdo na pscologia freglentemente advém de fontes edranhas ap materidismo
diaético.

Searia necessxio, para uma pscologia concreta, fazer a aticulacdo entre a discussio
critica da individudidade humana e o processo de desenvolvimento das fungbes psiquices
uperiores, tl como determinados pelas rdagcbes socias dienadas. No seu  desenvolvimento, o
individuo nfo s soddiza smplesmete. Pois para Vigotski (2000, p.27-29;33), caminha-se ndo

1 O uso de ferramentas, em particular, é o principal pré-requisito psicolégico para o desenvolvimento histérico do
comportamento (Vigotski e Lurig, 1996, p.52).

2 0 ‘avanco’ cultural deverse-ia a um processo histérico em que se desenvolvem diferentes formas de atividade,
excluindo-se qual quer juizo de valor sobre supostas caracteristicas inatas de diferentes povos.



paa a soddizagdn, maes para a individudizacdo das fungdes psiquices e o individud € uma forma
superior de sociabilidede. A toda ideologia (socid) corresponde uma edtrutura psicologica de tipo
definido, no sentido da assmilacdo subjetiva e portadora da ideclogia Uma vez que a pessoa
pensa, devemos perguntar qual pessoa — este processo de determinacdo permea o desafio de
desenvolvimento de uma psicologia concreta

A escasxz das obras classicas de Vigotski e Leontiev muito contribui para as dificuldades
presentes em nossa pscologia Muitos trabahos gpenas recentemente vém sendo traduzides para
0 espanhol €lou portugués, tornando possivel que nos goropriemos das contribuigdes da Escola de
Vigotski para construcgo de uma psicologia marxista na teoria, no méodo e na prética.

As reaches edabdecidas por Vigotski entre dividede, higtdria socid e fendmenos
psiquicos, ja comentadas neste capitulo, transformamno numa preciosa referéncia para o estudo
do desenvolvimento numa sociedade concreta. Interpretando tal concretude no sentido marxiano,

recuperemaos aguns pressupostos essencials.

A populagdo € uma abstracdo, se desprezarmos, por exemplo, as classes que a
compdem. Por seu lado, essas classes sd0 uma paavra vazia de sentido se
ignorarmos 0s €ementos em que repousam, por exemplo. o trabaho
assdariado, o capital etc. O capital, por exemplo, sem o trabalho assalariado,
sem o valor, sem o dinheiro, sem o preco etc, ndo € nada. Assim, se
comegassemos pela populagdo, teriamos uma representacdo cadtica do todo, e
através de uma determinagcdo mais precisa, atraves de uma andlise, chegariamos
a conceitos cada vez mais smples, do concreto idedizado passariamos a
abstragOes cada vez mais ténues aé atingirmos determinagdes as mais simples.
Chegados a esse ponto, teriamos que voltar afazer aviagem [...] aé dar de novo
com a populagdo, mas desta vez ndo com uma representacdo cadtica do todo,
porém com uma rica totalidade de determinagoes e relagles diversas. [...] O
concreto é concreto porque € a sintese de muitas determinacfes, isto €, unidade
do diverso. (Marx, 1999, p.39)

A menssgem de Marx, conquanto enderecada a critica da economia politica, define que
ndo0 £ pode tratar dos conceltos in abdracto; tampouco se deve trat&los isoladamente. Da
representacdo cadtica do todo, com a qua se inicia o trabdho de andise, redizamse as relaches
conceituas a@é s dingir as determinacbes (ou rdagbes causas) mas smples. Renida-se a
viagem, fazendo o retorno a@é a representacdo inicid do fenbmeno, agora vita como rica
totdidade de deerminagbes e reagbes diversas a ciéncia torna-se uma  representacdo
rdaivamente fidedigna do red. E o uso progressvo-regressvo do méodo didéico, em que
ponto de partida e de chegada coincidem mas ndo se identificam (Carone, 1994, p.29).
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A pdcologia, segundo Duarte (2000), caberia representar os  fendmenos  psicuicos
concretos — temos a um ponto de patida na redidade. Mas, devemos nos perguntar: quais seréo
des? A memdria, a imaginacdo, a aencdo, a intuicdo? As emogdes saudade, medo, tristeza?
Certamente ndo chegaremos a compreender estes fendmenos sem uma andise também concreta,
OuU sga que pata das categorias do red e as conddere em suas vinculagOes, tendo atencéo
fundamentd ardacéo entre a histdria da sociedade e dos individuos.

Conddero que as deeminagbes mas dmples rddivas a oonsiénca e  seu
desenvolvimento estéo (bascamente) contempladas no trabaho de Vigotski e seus colaboradares,
cuja edrutura tedrica permite uma compreensio abstrata do desenvolvimento em  diferentes
condigdes socias. Voltaemos a eda quetd mas ged no capitulo “Em  busca das
determinagbes mais Smples Vigotski e o desenvolvimento da consciéncid’.

A relacdo propogta por Duarte (2000), entre materidismo didético e fendmenos psiquicos
concretos, ndo coloca um lugar imediatamente insrumental para a psicologia®. Além de ser uma
das formas de reflexo do red, a pscologia rdaciona-se com este red também como prética socid
— a andise de individuos e grupos, inseridos em certas condigdes Sdcio-palitico-neturais-etc. Para
Lukécs et d. (1969, p.16-17), a redidade socid € um complexo compogto de complexas, em que
tomam certa expressio as leis das véias déncias. As conexOes cientificas refletem as formas e
determinaces reas da exigéncia e, como eas, a pdcologia toma a forma de uma consciéncia
social sobre a redidade. Diversamente da consciéncia socid, a constiéncia individud segue leis
pscoldgicas pautades pela refiguracdo da redidade que, embora s origine junto a0 movimento
da prépria redidade objetiva (mormente de sua condicdo higtdrica), diferencia-se dda sem ser um
reflexo cuja caracterigica principd € a precisfo, como € o reflexo cientifico. Retornaremos com
freqUiéncia a estes problemeas.

A pscologia portatto, & 1) pratica profissond num  universo de multiplas
determinacles, 2) ciéncia em redacdo com o0 red da andise maeridiga higdrica, nos vaios
ranos do conhecmento. A pscologia produz e reproduz constiéncia, ou sga  conhecimento
acerca da redidade e para da (embora, as vezes ideologia € ndo constiéncia, possa dfadar-se das
contradigdes da redidade objetiva). E, como prdica profissond/cientifica, mediatamente influi
neda redidade. O estudo da histdria da subjetividade e suas relacbes de mitua determinacdo com
a hiddria da sodedade cozinha mudangas no modo como nés brasleros (ou mehor,

3 Agradeco ao amigo Geraldo Bérgamo pelo alerta com respeito a esta armadilha.
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terraquens), somos. A pdcologia € uma forca socid num conjunto de contradicBes, néo devendo
ser viga como ponte que gparece externamente aos fendmenos psiquicos de uma sociedade, de
modo estranho & sua essncia

Interpretando  Vigotski (2000, p.32): num sentido concreto, a pdcologia contempla o
esfudo da rdacio entre o individuo e seu mundo, num sentido abdrato, as leis geras de
desewvolvimento e funcionamento  da  consciéncia, rddivamente  geras  Unificada como
producdo de conhecimento e pratica socid, tende a superar as fragmentagbes da pscologia ja
criticadas por Vigotski (1996h).

Com base nessas condderacOes, posso dizer que ede trabadho tem como objeto
fundamentd de estudo o0 desenvolvimento das criances em dtuagdo educativa Atendendo a
necessdade de determinac@o das relacfes entre o individuo e seu entorno, torna-se um trabaho
de pdcologia da educacdo, um plano da pscologia concreta Aqui, a pdcologia goresenta-se
trabahada como ciéncia de um objeto concretamente determinado pela vida socid: a consciéncia
humana.

Neda dissertacdo, redizo uma andise do desenvolvimento da consciéncia pré-escolar
condderando ndo gpenas as determinagbes mas dmples universals, da consciéncia (que nos
remeterdo  fundamentalmente & pdcologia da linguagem e a neuropsicologia), mas também as
determinagles incidentes nos nivels gerd, paticular, sngular e genérico da redidade socid. Eda
redidade medea concretamente 0 desenvolvimento da consciéncia e € mediada por da Para
compreensdo das suas mUltiplas determinacles, faz-se necessio 0 estabelecimento de conexdes
epistemolOgicas varias, agqui extraides fundamentamente da teoria do cotidiano (principamente
no trabadho de Agnes Heler) e da teoria historico-culturd (teoria desenvolvida pea Escola de
Vigotski, tendo como expoentes mas conhecidos o proprio Vigotski, Leortiev e Luria). No
plano tedrico respectivamente da filosofiadlsociologia e psicologia, a intersegdo de tais autores
ddineia um territdrio epistemol gico comum para o marxismo.

Na discussfio das teorias assindadas, evidencia-se a minha prépria higtéria académica O
curso de pscologia da Universdade Egedud Padliga (Unesp-Campus de Bauru) permitiv-me
conhecer duas abordagens marxidas a pscologia socio-histdrica e a pedagogia historico-critica.
Se edas duas leturas influenciaram imensamente o trabaho que agui gpresento, procurel, no
entanto, desenvolver minha prépria compreensdo dos principais autores da teoria do cotidiano e
daescolade Vigotski.



Sggundo Ozdla e Sanches (2001, p.141-152), a pscologia socio-higdrica desenvolveu-se
principdmente na Pontificia Universdade Cadlica de S0 Paulo (PUG-SP), como critica aos
enfoques liberals de pdcologia socid. A pdcologia Sdcio-higtérica conheceu um  grande
desenvolvimento tedrico e metodoldgico na década de 80, incorporando autores da pscologia
histdrico-cultural russa, como Vigotski e Leontiev. Os novos psicdlogos socias estabeeceram,
também, ligagbes epigemologices mas amplas, de bae maeididahigdricadidéica Foi o
caso da gpropriacdo das contribuigdes de autores como Marx/Engels e Hdller.

A pedagogia higoricocritica, cujo autor mais conhecido € o professor Dermevd  Saviani,
da Universdade Edtadud de Campines (UNICAMP), ha décadas rediza a leitura das
contribuigdes marxistas para a educagdo, desenvolvendo-as. Atudmente, a pedagogia histdrico-
critica eldbora um rico debate sobre o processo de formacdo do individuo, com destaque para o
trabdho do professor Newton Duate (UNESP-Campus de Araraquard), o principd responsavel
pdo debate da formecdo do individuo vinculado & pedagogia higtorico-critica (baseado em
Duarte, 2001, p.1-9). Td debate, atuamente, processase na interface entre a teoria do cotidiano e
aescolade Vigotski.

A pdcoogia Sdo-higdrica e pedagogia higtdrico-critica ndo  se  confrontam, mas
interpretam a teoria do cotidiano e a teoria higdrico-culturd a partir de necessdades didtintas: no
can da pdcologia Sdco-hiddrica, a préica em pscologia (espraando-se pela pdcologia socid
comunitéria, a pscologia da educagéo, da salde, do trabaho e aé mesmo a pscologia dinica) e a
prdica educativa (problema fundamentd da pedagogia higtdrico-critica no estudo da
individudidade). Ambas as perpectivas, de autores vinculados a pscologia socio-histérica e a
pedagogia histdricocritica, trazem contribuicdes da maor rdevancia paa uma pscologia da
educacdo. Um exemplo é o trabdho de Tanamachi (2000, p.73-103), acerca das mediagOes
tedrico-préticas naintervencdo em psicologiaescolar.

As amplas conexfes epigemoldgicas com a filosofia e sodologia iniciamrse na Secéo |
deste texto com uma discussio obre género humano, dividade vitd e a sociedade capitdigta em
gerd, passando a0 debate da educacdo como esfera particular de producéo (capitulos 4 e 5). No
cgoitulo 5, introduzo uma rdpida, conquanto densa, discussfo filosdfica sobre a vida cotidiang, o
ndo-cotidiano e o0 papd da educacdo numa sociedade determinada pela generdidade do
cgpitdismo. No cgpitulo 6, debao as determinagbes mas sSmples rdativas a consciéncia
individud e seu desenvolvimento, en suas conexdes com a aividade e a consciéncia socid. Num
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novo recorte, 0 tépico 6.8, conduzo o leitor a0 processo de desenvolvimento na idade pré-escolar,
com agumeas informagdes bad cas para a pesquisa de campo.

Tendo dissetado sobre conhecimentos gerais referentes a  consciéncia e seu
deservolvimento, mormente na idade pré-escolar, no capitulo 7 discuto o territdrio comum a
teoria do cotidiano e a escola de Vigotski. Nee, eaboro dgumes reflexdes sobre a posicéo da
crianca pré-escolar com respeito tanto a tarefa ndo-cotidiana da educacdo escolar, quanto aos
nivds de individudidede (ems e parad). Em seguida discuto as maximes posshilidedes de
desenvolvimento da crianca pré-escolar e sua rdacédo com o trabaho educativo cotidiano e ndo-
cotidiano (cgpitulo 8). A introducéo tedrica findiza-se no capitulo 9, daborando e dntetizando
uma rgpida discussio acerca do desenvolvimento da consciéncia nas dividades préescolares, por
melo da teoria do cotidano e da escola de Vigotski. Desenvolvimento que se processa, no
entanto, como pate da didética de humanizacdo e dienacd sngular a educacdo infantil na
sociedade bradlera, sngularidade que ser& mehor trabahada na Secéo |1, a partir da pesquisa de
campo (Sintese. Elementos para uma critica da cultura educaciond).

Na Secéo |1, gporesento a pesquisa de campo referente a este trabalho nas suas categorias
bésicas (Problema, Hipotese, Objetivos, Méodo). Nos capitulos 5 a 7 da Secdo I, os dados
coletados sf0 expodtos e discutidos, ddineendo a relacdo de codeterminacdo  entre o
desenvolvimento da consciéncia e as dividades pré-escol ares.

Ao longo do texto, sd debatida a possivd genadizacdo dos dados coletados neta
pesquisa para a sociedade brasileira, bem como as determinagfes que diferenciam os individuos
participantes da pesquisa. O capitulo 8 sntetiza o trabdho pea segunda vez, patindo da pesquisa
de canpo para um novo debae sobre 0 desenvolvimento da constiéncia na pré-escola. Este
debate integrase numa discussfo sociologica sobre a educacdo gerd na sociedade brasileira e
uas mediagbes sngulares as condigbes higdricas identificadas na pesquisa de campo. Também,
produz adgumas contribuicdes para a compreensio gerd do desenvolvimento da consciéncia no
contexto pré-escolar.

O trabaho permanecerd propodtadamente aberto. Produzo uma Ultima segéo, a Secéo I,
em cagpitulos contendo implicagbes de carder tedrico e pratico, relativas ao processo de formacéo
de adultos e criangas, nos quas minhas proprias experiéncias académicas sf0 integradas a

reflexdes de dgum modo reacionadas ao problema de pesquisa que aqui enfoco.
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Por ora, as explicagdes. Tendo Sdo edabeecida a rdacdo socio-higtdrica entre
constiéncia e dividade, cabe agora perguntar: em que condste o0 conceto de aividade vitd
humana e como esta hoje? Sara este 0 eixo organizador do préximo tépico. Recorro a autores que
caacterizam td aividade e a rdacdo didélica de humanizacdo e dienagdo que, com da o
individuo estabelece.

4 — Género humano, atividade e a critica as relagbes de dominagdo

Num trebaho que sintetiza e desevolve a contriblicio do jovem Marx* para uma teoria
hisgdricosocid da formecdo do individuo, Duarte (1993, p.15) &irma que a categoria “género
humano” expressa 0 resultado da higdria socid humang, da atividade objetivadora dos seres
humanos. Conforme Hdler (1991, p.228) a objeivacdo dgnifica objetivacdo de  aividades
comportamentos, ec, do homem. Mas nem todo objetivar-se implica numa objetivacéo: antes de
tudo, as objetivagdes B0 sempre genéricas e encanam diferentes tipos de genericidade. N&o sdo
amplesmente as consequiéncias das agbes exteriorizadas, mas Sgemas de referéncia quanto as
atividades do homem, que se orienta com relagéo a ees e os plasmam; s2o inicidmente externos.

Asim, 0 género é uma categoria objetiva e dependente da atividade histdrico-socid
humana — sendo, conforme Duate (2001, p.25), a objetividede das caracteridicas humanas
historicamente formadas.

A formecdo da individudidade, ou humenizacdo, é a formacdo do homem singular
enquanto ser genérico (Duarte, 1993, p.100). Em Marx, 0 homem é um produto determinado e
limitado pela natureza, mas cgpaz de deva-se adma dda subordindla a0 seu poder. As
diferencas entre pessoas e animas ocorrem porque segundo Max (1963, p.317-340), ha
diferencas de aividade vitd: a dividade vitd humana € livre e consciente A consciéncia consste
precisamente em tornar sua propria vida um objeto, o que ndo s faz sem a gpropriacdo das
objetivagdes genéricas. O homem comporta-se diante de § mesmo como diante de um ser
universal, entéo, livre, cujo campo de acdo edende-se paa um mundo universd, dém do que

necessita para sua sobrevivénciaimediata.

4 Sobretudo através dos textos “ A |deologia Alema” e “Manuscritos Econdmico-Fil oséficos’.
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A aividade vitd é mediada pda linguagem e uso de indrumentos, Nno que e sobressai a
disingdo entre melo e objetivo das agbes. Na dividede coletiva, motivo e objeto da dividade néo
coincidem necessriamente, socidmente, o homem pode redizara uma tarefa que prgudica
imediatamente a sua reproducdo individual, mas a contempla num determinado sentido  definido
peo dSgnificado gerd da aividade, estabelecido na organizacdo socid. Fato que nos remete ao
fendbmeno da alienacdo na atividade vitd.

Aqui, o temo dienagdo sera utilizado para descrever processos siais objetivos de
expropriacdo  do produtor. As rdaches de dominacdo, com a dienacdo multilaterd  das
mercadorias, implican na tranformagédo do género humano em mercadoria. 10 s golica a
produgdes essencias ao desenvolvimento da consciéncia humang, mormente as  objetivagies
ontologicamente  secundérias. @  objetivagies genéricas paas®. E o que S objetivagies
ontol ogi camente secunddrias?

S0 as objeivagfes ndo necessariamente possuidas por todas as formeghes socias,
aqudas que dividem higdria e préhigdéria da humanidede (Heler, 1991, p232). Ja &
objetivaches genéricas ems edtéo presentes no cotidiano de todas as formagbes societals
conhecidas, sendo sempre objeto de apropriacio por parte das criancas®. Uma possivel discussio
sobre a dienacd com respeito as objetivacbes ems foge aos limites deste estudo, conquanto
sgade enorme importancia para a educacgo infantil.

Desaco neste trabdho a dorangéncia da dienagdo com respeito as objetivagbes para-9,
bem como as dividades socidds em que tas objetivagdes sfo agpropriadas (principdmente a
educacdn). Td processo de dienacido exerce marcante influéncia, externa e interna, no
desenvolvimento da consciéncia

O dominio dos meos extanos de conduta é indissocidvd da sua criacdo interna. A
dienacdo com regpeito & redizagbes mas devadas do géneo humano  acompanhase,
necessriamente, do disganciamento interno e externo com respeito a certas fungbes, por
exemplo: a formagdo de conceitos, 0 dominio da letura e da escrita, as técnicas de producéo

atidica, a senshbilidade musica etc. Sem a auto-estimulaco redlizada com meios auxiliares, é

> Conforme Duarte (2001, p.30-32): ciéncia, arte, filosofia, moral e politica.
® Segundo Heller (1991, p.228), as objetivacdes em-si sa0: objetos, linguagem e costumes.
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impossived o dominio das fungdes psiquicas — como diz Vigotski (1955, p.154) toda agéo tem, aé
certo ponto, carder interno, ndo podendo ser condderada mudanca um fendmeno desvinculado
de processos internos que se produzem num organisSmo.

Asam, a dienacdo incide tanto imediatamente, na rdacdo do individuo com repeito a seu
proprio produto, quanto medigamente, no que e refere aos produtos dheios. A sociedade
cgpitdida criou uma ordem quditativamente nova de trabaho dienado, no qua os grupos socias
dependem irredritamente da circulagdo gerd de mercadorias, enquanto produzem mercadorias
especidizadas. Os fundamentos socio-histdricos deste processo, em  conseqiéncia da dienacéo
guanto as objetivagdes paras, podem permanecer desconhecidos — O produto tornase maior que
0 produtor, produzindo-se a separacao e 0 estranhamento entre ambos (Montero, 1991, p.58).

Max (1963, p.317-340) comenta que a desvaorizacdo do mundo dos homens aumenta
em razzo direta da vaorizagid do mundo das coisss. E o fetichismo: segundo Chaui (1995b, p.57)
a mercadoria, tornase coisa que existe em 9 e por 9, e domina os homens como uma imensa
fantasmagoria

Olivera (2001, p.18) demarca a necessidade de compreensio da dimensio ontoldgica
(indimindvel) da formagdo do individuo aravés do trabdho, quanto seu dilaceramento histdrico
(dimindvel) aravés da dienacdo do trabdho, contemplando as véias dimensdes sobre as quais a
dienacdo indde De Max (1963, p.317-333), conforme o trabdho da professora Betty Olivera
(2001), extrai: 1) a rdacdo do individuo com a execucdo da dividede 2) a rdacdo do individuo
com 0 produto da atividade executada, e 3) a rdacdo do individuo com o género humano. Esta
tercera relacdo ndo e redringe a relagdo do individuo com 0 género, pois se opera na vida vivida
com outros homens. Assm, uma quata rdacdo referese aos homens com outros homens.
Aponta-se ainda uma quinta relacéo: do homem para consigo préprio”.

A divisio sodd do trabadho, que cinde os trabadhos de concepcéo e execugéo, determina a
dienacéo incidente nos procesos de trabaho. A dienacdo com respeito ao produto e a0 processo
de trabaho sdo as formes fundamentais de dienacéo, cujo desdobramento gera as demais formas.

adienacdo &, pois, concreta, e se processa nes dividades socials.

" Como resultado de seu proprio trabalho, a professora Betty Oliveira assinala uma quinta relacéo, a de alienacdo do
homem para consigo mesmo: a atividade pertence a outros, significando a perda de si mesmo.
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Conforme Chaui (19953, p.l74), a dienagdo sodd exprime-se numa teoria do

conhecimento espontanes, generdlizada, formando o senso comum da sociedade. E aideologia.
Para Chaui (1995b, p.63-65) isto ocorre porque a constiéncia esta ligada as condigbes materias
de producdo da exigéncia e as idéas nascem da atividade materid, sobretudo de sua gparéncia
imedista AsSm, na socdiedade dienada, a forma inicid da consciéncia € a dienacdo. Ou sga,
fdsa constiénca Mas, segundo pude compreender, basdia-se na representacdo da redidade,
explicando-g portanto, aideologia & umaforma de consciéncia socid ou linguagem.

Gramsti (1978, p64) deta paa o0 ux eminentemente defavordved do conceto de
ideologia, usD que resdta seu cardter inltil e goarente. Para o dito filésofo, o vdor da ideologia €
organizar as massss humanas, formando um terreno em que os homens se movem, adquirindo
consciéncia de sua posicio. E, como toda consciéncia, podemos dizer que também assljatase a
um processo de desenvolvimento culturd, de apropriacio e objetivacio genéricas. Aprofundare
0 debate sobre a consciéncia socid no capitulo 6 desta Segéo |.

Duarte (1993, p.27-28) obsarva que, para Marx, a rdacéo entre objetivacéo e apropriagdo
€ a dindmica fundamentd da formacdo do género humano e dos individuos. Diso, pude
compreender que a goropriagdo tem um duplo carder, que Duate explana toda espécie animd e
também o género humano precisa redizar uma aividade vitd para exidir e se reproduzir como
egpécie. Cada membro de uma espécie reproduz a 9§ como s Sngular € em consequéncia,
reproduz a préopria espécie. Diferentemente, a atividade vitd humana assegura a sobrevivéncia do
individuo e de outros imediatiamente proximos a de, dém da exigénda da sociedade (forma de
organizacdo inexidente no reno animd) e de agpectos delerminados do género humano. O
homem produz de mandra universal. As duas fungbes colocadas (reproducdo do individuo e do
género), uma vez em funcdo das rdacbes socias de dominacéo, encontramse dienadamente
separadas e até antagonicas.

Conforme Duate (2001, p.27), a dividade vitd ontologicamente esvadada torna-se mero
meio de vida as rdagbes dos homens entre 9 acabam se formando no interior das relagbes de
dominacdo, o que implica no fendmeno da dienacd. Reroduz-se a necessdade do
desenvolvimento unilateral de um certo conjunto de capacidedes. A divisso sodd do trabdho se
da entre pensaf/fazer, fazedores e fetos muitas vezes demandando a mera reproducéo de
aividades smplificadas.
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Dedaque-s= uma dividade pode ser constiente e dienada a0 mesmo tempo. Consciente
porque, segundo Duarte (1993, p.88-89), a acdo é necessriamente orientada por um fim — o
trabahedor visudiza o produto find de sua dividade antes de sua redizacdo; o homem faz de sua
vida um objeto, diferentemente dos animas que = identificam com sua dividade vitd. O
movimento da consciéncia € regponsvel por todas as mudancas intencionals que operamos na
comentada redidade objetiva Por ora, fiquemos com esta smples caracterizacdo; mais serd dito
sobre a rdagdo consciéncialredidade no capitulo 6 desta Segéo |.

O fim que o trabdhador visudiza nas suas agOeddividade pode ser interamente distinto
do gSgnificado que a producdo adquire, de seu vdor genérico. O sentido do trabdho para o
produtor pode ser, por exemplo, a manutencdo da sua exigéncia Tendencidmente nem os meios
nem os objetivos da atividade dizem respato a0 seu ser paticular, pertencendo ao capitdida Seu
s tende a ser Imples meio de sua exigéncia, sendo dienador todo processo que resultar na ndo-
efetivacdn, na exigénda individud, des posshbilidades hidoricamente produzides de objetivacdo
consciente, livre, sodid e universa (segundo Duarte, 1993, p.97).

E preciso que a reducio da dividade vitd a meio de satisfacio de uma Unica necessidade,
ua exigénda fisca ndo sga confundida com uma caracteridica fundamentd da atividade vitd
humana: assegurar condicbes maeriais de exigéncia do género, pois sem eda exiténcia ndo ha
histdria. E preciso estar em condicdes de viver para fazer histdria, entdo o primeiro ato histérico é
a producdo dos meios que permitem a satifacdo das necessdades de sobrevivéncia O homem
néo € ser natural, mas ser natural humano.

Duarte (1993, p.60) observa que, paa Makus, a dienacdo € uma ruptura na qua a
evolucdo da humaenidade se destaca da evolugdo do individuo. No que pude compreender, O
efeto da aividade humana expresssse num  desnvolvimento  gendrico  subordinedo  a
dominagdo, sem contribuir para o0 desenvolvimento culturd da consciénda, ou mesmo a
sobrevivéncia individud. Logo, a dienacdo € ruptura, é contradicdo entre a esséncia e a
exigéncia do homem: a sociedade se reproduz e os horizontes genéricos dagamse. Por
exemplo. hoje exidiriam condigdes paa s reolver o problema da fome mundid, mas ha
milhdes de pessoas que a sofrem. O mesmo podemos dizer da salde, educacéo e cultura Duarte
(idem, p.17) dirma que a formacdo do individuo enquanto ser humano (0 proceso fundamentd
de humanizecdo) néo pode s redizar sem a gpropriacéo das objetivagdes produzidas ao longo da
higdria sodd, mas também é forma pela qua se reproduz a dienacdo decorrente das relagtes
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scias de dominacdo. Nosos sentidos sBo sentidos humanos, que s dienam, tornando-se

sentido do ter — ja que toda necessidade humana requer a mediacéo datroca.

Em lugar de todos os sentidos fisicos e espirituais apareceu assm a simples
alienacdo de todos esses sentidos, 0 sentido do ter. O ser humano teve que ser
reduzido a esta absoluta pobreza, para que pudesse dar a luz a sua riqueza
interior partindo de si.[...] A superagdo da propriedade privada é por isso a
emancipacdo totad de ambos os sentidos e qualidades humanos, mas €
precisamente esta emancipacao, porque todos estes sentidos e qualidades se
fizeram humanos, tanto objetiva quanto subjetivamente. O olho fez-se um olho
humano, assm como seu objeto se tornou objeto socia. (Marx, 1974, p.17)

A dienacdo com regpeito as objeivaches produtoras dos sentidos humanos judtifica-se
porque, conforme Oliveira (2001, p.17-18), a rdacdo entre o individuo (sngular) e o género
humano (0 universd) se concretiza na rdagdo com a sociedade (0 particular). A partir de Hdler,
Oliveira exclarece que a concretizacdo da genericidade na vida do individuo b s efetiva aravés
do processo concreto de sua sociabilidade, dentro da edrutura socid em que vive. A objetivacéo
plena do individuo (em que concretiza as posshilidedes j& exidentes conditutives do género
humano) 0 se efetiva com 0 seu superar de limites determinados pela estrutura socid. Condtitui-
£ num eguivoco pensayr que a Sociedade representa 0 universd, o genérico, as amplas
possibilidades de vida humana

Mas, no bojo da socedade cepitdita — totdidade complexa e multifacgtada — a
constiénda individud desenvolve-se com base em atividades determinadas. A inteira redidade
socid com freqiéncia ndo e goresenta a0 jeito, mas M 0 pequeno mundo da redidade
particular. Sobre a didéica do sngula-paticular-universd, ressdto a contribuicdo de Lukécs
(1967, p.203): em deerminades condigdes histdricas, uma particulaidade pode desenvolver-se
aé = converter em generdidade; noutras, 0 gerd se especifica e se converte em particularidade,
mas pode acontecer que o0 geard aniquile as paticulaidades ou gpareca em interacdo com
paticularidades novas. Segundo minha compreensdo, para Lukacs edas trés posigies S0
fundamentamente posigdes légicas, conceituas, de compreensio da redidade a educagdo
brasilera, por exemplo, € efera paticular de uma sociedade gerd (que, no conjunto da Terra, é
uma sociedade particdar). Mas a educagdo também é educacdo gerad desta sociedade, agregando,
por sua vez, diversss edfearas paticulaes educacdo infantil, fundamentad etc. A crianca é



individuo sngular de um grupo paticular que, por sua vez, é dngulad na comparagdo com oS
Vaios grupos seme hantes.

Conforme Lukécs e d. (1969, p.74), o @omo da sociedade € a poscéo teleoldgica
gngula. A irredutibilidede do ser socid esta neda poscio consciente que, ems  mMeIma,
também é uma totdidade. Posso dizer que tendemos a congderar, em gerd, um objetlo de
pesquisa como totdidade determinada — ou sga no nivd do sngular, higoricanente mediado
por uma série de processos geras e paticulares. Tas processos expressam diversos movimentos
do red que, por sua vez, condittem nives digintos de determinacdo, com impactos diversos em
grau de dorangéncia é o caso, por exemplo, das politicas que digeram a formacdo do educador
infantil. Ede plano de deleminagdo aticula-se a0 digaramento  dngular & professora
entrevigtada neda pesquisa, caracterizada por uma histdria pessod vinculada a normatizacéo
rdigiosa Td normdizacdo exerce influéncias no desenvolvimento da consciéncia do grupo de
criangas pesquisado.

Com a discussio dos vaios planos de determinacéo, podemos compreender a esséncia do
proceso de desenvolvimento da consciéncia infantil. Produzindo uma relacdo entre Lukéacs e
Vigotski, podemos dizer que, para Vigotski, o @omo ou “cduld da totdidade condituida pea
poscio teeoldgica individud é a pdara nea expressamse as mlltiplas determinagbes do
desenvolvimento, sgam universals, gerais, genéricas ou paticulaes Com a mediagdo da pdavra,
processamse as relagbes socias no decorrer da dividade e também a rdacdo do individuo
condgo mesmo. Dada a enorme importancia desta discussio para o tratamento do objeto que aqui
e enfoca, retornaremos a este problema no capitulo 6 desta Secéo 1.

N& ha género humano in abstracto, mas Sm no conjunto da sociedade. A materididade
do género humano € socid, o0 que dgnifica uma dependéncia quanto a esferas Socidas
paticulares. 0 desgparecimento dos fildlogos representaria, concretamente, 0 desaparecimento  da
filologia como prética genérica

Duate (1993, p.60) &firma que a humanizacdo vem < redizando aravés das relaches
dienadas. Segundo o autor, compreendemos £ a formagdo de determinados  processos
cognitivos e comportamentais tem carder humanizador ou dienador demanda a mediacdo de
caegorias que dntetizem as maximas posshilidades exigentes para a vida humana Neste ponto,
destaco a contribuicBo da Escola de Vigotski, com 0 edudo des méaximas posshilidades de
humaenizagdo individud, inidada sob ingpiracd de um socidismo nascente Que sga possive
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compreender as aividades desgévels para cada faxa eaia produzindo modificagdes nes
aividades pedagdgicas que se processam na dienacdo quanto as objetivegbes paras. Que td
compreensdo  paticipe, pois, da organizacdo de uma radicd trandformecdo escolar, hoje
embaracada de vida cotidiana. Aprofundo esta quest@o no proximo capitulo.

5 — Desenvolvimento humano e trabalho educativo no cotidiano e no ndo-cotidiano

Ede capitulo comenta a tarefa da educacdo na formacdo da individudidade, introduzindo
uma rdpida, conquanto densa, discussio filosdfica sobre a vida cotidiana, o néo-cotidiano e o
pape da educacdo na sociedade capitdisa Trabahare agui gpenas as categorias fundamentais &
pesquisa de campo e as implicagbes (Secdo 1ll), recomendando a leitura direta do trabaho de
Agnes Hdler ou Newton Duate para agudes que desgem maores esclarecimentos sobre
contribuigdes téo amplas e complexas.

Traando da asImilacdo ou agpropriacdo, Duate (1993, p4l-42) obsarva que a
especificidade da formagdo do individuo ndo é determinada pelas caracterigicas do organismo
humano. Ndo s estabedlecem contelidos, limites ou diregBes desse desenvolvimento. O individuo
reproduz gptiddes e funcbes historicamente formadas, pois as aguiscies 5o do género e ndo da
epéde A formacdo do individuo, face culturd de um desenvolvimento que trandorma as
caacteridicas  biologicas da constiéncia, rediza-se aravés da dindmica de objetivacdo e
goropriacdo, 0 que invdida a idéa de uma lei de reproducéo da filogénese pea ontogénese. Sobre
is0, diz Duarte:

Podemos agora retomar a passagem do manuscrito de Vigotski, em que este
afirma que a interag@o entre a crianga, enquanto ser em desenvolvimento, e o
adulto, enquanto ser desenvolvido, € a principal fonte impulsionadora do
desenvolvimento cultural da crianga, que Vigotski diferenciava do
desenvolvimento orgénico. Para a psicologia e para a educagdo, a andise do
desenvolvimento da crianca precisa, portanto, partir do mais desenvolvido para
0 menos desenvolvido. Poderiamos afirmar que o adulto desenvolvido é a chave
para a compreensdo do desenvolvimento infantil. Mas também n&o podemos
esquecer que este desenvolvimento infantil se da pela interacdo com o adulto ja
desenvolvido. Isso  diferencia a ontogénese da filogénese, pois o
desenvolvimento histrico do género humano partiu de s mesmo e ndo da
interacdo com uma forma mais evoluida de ser. Ja no caso do desenvolvimento
culturdl da crianga, existe uma forma mais evoluida de ser que produz o
desenvolvimento da forma menos evoluida. 1sso torna extremamente complexa



a andlise do desenvolvimento infantil e pde no centro dessa andlise a questéo da
educacdo, pois ta desenvolvimento é fruto do processo educativo. (2000, p.106-
107)

Tomando a objetivacio especificamente produzida pela dividade educaiva como o
desenvolvimento  dos individuos educandos (Duarte, 2001, p50) — desnvolvimento que rediza-
S no entanto, nas mas diversss aividades do s — poso indicar que, £ 0 desenvolvimento da
crianca produzse com a sua interagdo junto a um ser mas desenvolvido, tende a ser norteado por
ese adulto. Mas, também tendencidmente, nas relagbes de dominacdo € preciso observar que a
evolucdo da humanidade e destaca da evolucdo do individuo — entdo, a forma mais desenvolvida
de ser que conduz o processo de desenvolvimento pode originar-se da relacéo entre o particular e
asociedade, com areproducéo da dominagéo.

Conforme Martins (2001, p.28-29) o produto do trabdho educaivo se revea na promocdo
de humanizacdo dos homens. Encontra-se na dependéncia do desenvolvimento genérico do seu
autor, pressupondo um homem [0 professor] que ndo pode estar edtranho, dienado, numa rdacéo
interpessod; ou Sga que precisa conhecer as amplas objetivagbes humana Mas e s eda
dienaci aporesenta-se? E agqui que, paa 0 aprofundamento de nossa  problematizacio,
precisamos introduzir a discussio hdleriana sobre a vida cotidiana, o cotidiano, o ndo-cotidiano
e o fazer educativo nesta relacéo.

Segundo Heller (1991, p.19), a vida cotidiana € o0 conjunto de aividades que caracterizam
a reproducdo dos homens singulares, os quas, por sua vez, criam a posshilidade de reproducéo
socid. Heler (2000, p.18) indica que a vida cotidiana € em grande medida, heterogéneg, e is0
sob varios aspectos, sobretudo no que e refere a0 contelido e a importancia dos véariaos tipos de
aividade. S20 partes organicas da vida cotidiana a organizacdo do trabadho e da vida privada, os
lazeres e 0 descanso, a dividade socid Sstemdtizada

Patindo da contribuicdo de Hdler, Duate (2001, p.32-34) aponta que as dividades
voltadas para a reproducdo do individuo e que indiretamente contribuem para a reproducéo da
sociedede podem s condderadas cotidianas. Por exemplo: sacar dinheiro num banco, fazer uma
refeicdo, comprar etc. As atividades que contribuem diretamente para a reproducéo da sociedade
e indirdamente do individuo podem s tomadas como néo-cotidianas, rdacionando-se as
objetivagies parad: as dividades de um estritor ou cientita, embora possam s redizadas

diariamente, sSo consderadas como ndo-cotidianas.



Heller (1991, p.6) discorda de Heidegger, para quem a vida cotidiana € necessariamente
dienada. Conforme Duarte (2001, p.39) reflete a partir de Heller, as objetivagies genéricas ems
s formas da vida cotidiana que ndo podem ser identificadas com a dienacdo. Mas se
condituem numa dienagd quando as rdagbes socias produzem o diganciamento individud
com respeito as objetivagbes e edtruturas cotidianas. Heller (1991, p.28) observa que, com a
goaicdo da divisio socdd do trabaho, 0 homem encontra-se, a0 nascer, num ambiente socid
concreto. O primado da goropriacdo deste ambiente na vida cotidiana se converte em um
fendmeno de dienacdo, pois este ambiente refrata as caacteridicas essencias de uma
integracio, e ndo do género humano. E sua redidade particular. O individuo acaba por se
goropriar do maximo desenvolvimento  humano incorporado em sua classe — segundo Hedler
(2000, p.19;32), sfo o0s grupos paticulaes, face-a-face (escola, familia €c), que estabelecem
uma mediacdo entre o individuo e integragbes maores (como a dasse socid). As habilidades
produzides B0 genéricas anda que, muitas vezes ndo ultrgpassem o nivel das objetivagies em-
S — proceso que cotempla seu cader dienado. Assm o individuo pode manter-se
autonomamente no mundo das integragbes maiores, move-se no ambiente socid e mover, por
suavez, este ambiente.

Seggundo Duarte (2001, p.32-33), e conforme discutimos no capitulo 4, a aividade vitd
humana ndo gpenas assegura a vbrevivéncdia do individuo, mas também a da sociedade. A
divio socd do trabdho, a propriedade privada, vem produzindo e sudentando um perverso
diganciamento entre individuo e género, coincidindo com o surgimento da diferendacéo entre a
efera das objetivagies genéricas ems e paras® (respectivamente: ems: objetos, linguagem,
uxs paa-g: dénca ate filosofias mord e politica). As objetivagdes ems formam a base da
vida cotidiana e podem ser reproduzidas sem que o homens tenham uma relacdo consciente com
elas ou com 0 seu processo de producéo.

JA no processo de apropriacio das objetivagbes paas 0 individuo deservolve-se
plenamente com relacdo as categorias fundamentais da esséncia humana (trabadho, consciéncia,
socididede, univerdidade e liberdade), categorias desenvolvides a0 longo da higtdria humana,
embora cada esfera de objetivacio contemple mais amplamente uma determinada categoria’

® Ressalvaparaareligiso, que se constitui numa objetivacdo para-si alienada (conforme Heller, 1991, p.233).

® Para citar um exemplo: Heller comenta que “a ciéncia encarna as maximas possibilidades do saber genérico
existente; a arte, a consciéncia genérica existente e a filosofia, finalmente, encarna a unidade de consciéncia e
autoconsciéncia’. (Heller, apud Duarte, 1993, p.179).
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Sagundo Hdler (1991, p.233), 0 paas e em seu =0 as objetivagies genédricas paras 0
podem funcionar aravés da intencd humana conscientemente dirigida a eas goenas = a
genaricidade torna-se fim dos aos humanos Diferentemente deste requidto, no cotidiano os
homens redringemse a reproducdo da sua propria individudidade. Ultrgpassando  este nive,
uma reacéo constiente com a redidade humana implica na transformacdo da sociedade em
objetivo da producéo individud, demento fundamenta a0 processo dehomogene zacéo.

Fdando em termos pdcologicos, no proceso de homogenezecdo formase a inteira
individudidede do ser humano, tanto sob 0 ponto de visda motivaciond e emociond quanto
cognitivo™. O processo de homogeneizacid é uma categoria fundamenta na passagem do
cotidiano a0 ndo-cotidiano, de saida da heterogenedade do cotidiano. Segundo Hdler (1991,
p.116), os citérios de homogeneizacdo Sfo. a exigénda de uma rdacdo imedida com uma
objetivacio genérica homogénea (uma objetivacdo paras), rdacdo que deve ser consciente e
aiva, a concentracdo do individuo sobre uma Unica tarefa, podendo afetar todas as erergias e
cgpacidades do homem, ou dgumes ddas (agueas requeridas pela objetivacdn), enquanto as
desnecessrias sB0 Smplesmente suspensas. Na  homogeneizacdo, pode dar-se a suspensdo de
todas as motivaghes paticulares ou do ponto de vida paticular (particular a uma sociedade
dienada, estranho a0 género humano).

Exemplo de suspensio das motivagbes particulares podem ser as aividades genéricas
moras, exercidas por um filésofo ou um defensor da paz. NO processo de goropriacdo e
objetivacdo das categorias fundamentais a esséncia humana, aguelas desenvolvidos ao longo da
histéria da humanidade, a particularidade tende a ser superada.

O processo de homogeneizacdo ndo ocorre nas aividades dienadas, nem em atividades
cotidianas. E méito da apropriacio significativa des objetivagies para-d, as quais podem mediar
aldtura e atrandformacéo daredidade cotidiana dienada

A indispensabilidade da intencdo na goropriacdo das objetivagbes paras é um demento
essencid da concetuacdo destas objetivacOes. Segundo Heler (1991, p.233) As objetivagdes
paras implicam necessariamente no desenvolvimento humano objetivo e também no da intencdo

correspondente. Processo relativamente estranho avida cotidiana dienada.

10 Assinale-se, no entanto, que o desenvolvimento da inteira individualidade humana n&o ocorre apenas no processo
de homogeneizacdo, ndo ocorre apenas na apropriacdo das objetivacfes em-si. No processo de formagdo da sua
individualidade em-si, a crianca realiza atividades que desenvolvem vérios aspectos de seu psiquismo (ver item 6.8

da Secéo 1).
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Hdler (2000, p.18;22) podtula que 0 homem ja nasce insido em sua cotidianidade. A
educacio paa a vida cotidiang, em quaguer sodiedade, dgnifica que o individuo adquire todas
as habilidades imprescindiveis para a vida cotidiana da camada socid em quest?o. E adulto quem
vive por 9§ mesmo sua cotidianidade. Os homens devem ter uma capacidade media, um minimo
de capacidade pratica nas coisas mas importantes. A goropriacdo de coisas, Sstemas de usos e
indituigdes exigentes no cotidiano ndo termina quanto mas desnvolvida e complexa é a
sociedade, tanto menos isso s condui. Mas, a funco da escola deve transcender as exigéncias
do cotidiano, mormente do cotidiano dienado, que requer Smplesmente a preparacéo da forca de
trabaho.

Duate (2001, p.37,49-50) faz a critica de enfoques pedagdgicos cujo oObjeivo é
goroximar escola e cootidiano. Citando  Saviani, dfirma que o trabdho educativo € o a@o de
produzir intenciondmente em cada individuo a humanidade que € produzida histdrica e
coletivamente peo conjunto dos homens No nived de compleddade de nossa sociedade, o
convivio socid ndo da conta da plena reproducio em cada individuo singular da humanidede
produzida hidoricamente. A educagdo excolar surge, entdo, como adividade voltada
intenciondmente para ede fim, forma socddmente dominante de educacdo; a qua cabe a
mediacdo entre a vida cotidiana dos individuos e sua participacdo nes eferas néo-cotidianas da
aividade socid. Por outro lado, a excolarizaco tornarse cada vez mais necessaria a reproducéo
de uma cotidianidade complexa (ai incduiriamos como exemplo a presenca de aulas de
inform&ica ja nas exolas de educacdo infartil). Duarte (2001, p.38;40) argumenta que a reducéo
dos seres humanos a esfera da vida cotidiana € equivaente a reducéo da vida humana a0 reino da
necessidade, enquanto a prdica pedagdgica visa a emriquecer o individuo, produzindo
carecimentos ndo-cotidianos (através de uma relacdo consciente com a genericidade, conforme
Duarte, 1993, p.189).

Duate (2001, p44,52-53) dirma que, ssgundo Savieni, o trabdho na sociedade
copitdisa possui duas dimensbes execucdo, pate organica da vida cotidiana, e objetivacéo
imedistamente genérica, reproducdo da préica socid (com a producéo de vaores de usn). O
trabaho educativo, no primero caso, condse na reproducdo dos individuos educandos (e do
educador) e no segundo caso, precisa ser dirigido pedo educador no processo  educativo.
Segundo Saviani, 0 professor precisa de uma Sintese prec&ia que e basdia na aticulagdo dos
conhecimentos e experiéncias que detém rdativamente a préica socid. Quando edta sintese
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inexige e a compreensio do educador é dncrética Smilarmente a do duno, temos a manutengéo
do trabdho educativo no plano empirico. A consegiiéncia € a mera reproducéo da cotidianidade
dienada tanto do duno quanto do educador; o trabdho € meio de saisfacdo da exigénda, ao
invés de ser dividade naqua se reproduzem em nivels mais devados.

Duate (2001, p.51,55-56;35) comenta que s torna paticulamente agudo o conflito
entre a cotidianidade (dienada) e as eferas ndo-cotidianas da prética socid — o individuo s
torna incgpaz de reconhecer as Stuagbes em que O pragmdismo do cotidiano precisa ser
suspenso. O trabaho como work, neste caso, se reduz a reproducdo da divisio socid do trabaho.
Trata-se de um fendmeno em que a escola passa a servir para a reproducdo das relagbes socials
cgpitdidas (seu produto concreto € a reproducdo da forca de trabadho). No caso do trabaho
educdivo, a dienacdo do trabahador produzird também a dienacdo do produto educaciond (a
formacdo do educando). Mas, para cumprir com sua tarefa educativa genérica, 0 educador
precisaria manter uma reagdo consciente para com 0 papd do trabdho educaivo na formagéo do
individuo-educando-concreto. N0 se deve esquecer que a ecola € pate da cotidianidade dos
seus freglientadores, tem suas rotinas proprias, os relacionamentos habituais entre as pessoas.
Contudo, como pude compreender, a esséncia da escola como efera de objetivagdo deveria
ultrapassar amplamente a vida cotidiana, na qua se desenvolvem as caracteridticas basicas de
Suaconsciéncia

Nesse ponto, precisamos, paa a discussio de uma psicologia concreta, comentar 0 hivel
das determinagbes mas Imples mediadoras do desenvolvimento da consciéncia individuad e suas
relacbes com a constiéncia e dividade socid. Constiénda individud que se faz sUjeto e objeto
das |eis da natureza e também da historia humana. Passemos a las.

6 — Em busca das determinagdes mais simples Vigotski e o desenvolvimento da constiéncia

A intdigbhca e a criaividede da pdcologia vigotskiana S0 de molde a suscitar
admiracdo e afeicdo de quem possa conhecélo, sem digéncia de tempo ou espago. Vigotski,
advogado e fildlogo, ingressou no curso de medicing, interrompendo-0 com 0 seu adoecimento e
morte precoces. Deixou um espantoso legado, que va da pdcologia da ate a defectologia,
embora no Brasl sga continuamente associado a prédica educativa e (em menor grau) a

pscologiasodd comunitaria
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No decorrer do seu trabaho, Vigotski idedizou uma pdcologia com fundamentacddo no
deservolvimento  culturd e bioldgico, lancando bases paa estudos neuroldgicos,  lingligticos,
pscolégicos. Bases amplamente reconhecidas e desenvolvidas por Luria, um de seus discipulos,
a0 longo dos “Fundamentos de Neuropscologid (1981), e também na sua obra mas famosa
“The Highe Corticd Functions in Man” (1962). Norteendose por muitos principios
vigotskianos, Luria deixou uma vadta, inetimaved contribuicio no campo da neurologia e
neuropsicologia: Oliver Sacks™ reconhece-0 como o grande neurologista da histéria

Mas discutamos, findmente, a contribuicdo da Escola de Vigotski, com respato ao
desenvolvimento da consciéncia Procurarel discutir os concetos fundamentais que condituem a
visio de constiéncia segundo Vigotski, condderando a posgéo de tas conceitos na obra do
autor. Tendo em vida o interese interdisciplinar da temdica, induo aguns pressupostos da
neuropsicologia luriana, dém da filosofia marxiana e maxiga (Bornhem, Marx, Lukécs). Td
conjunto de reflexdes posshilitanos extrar as bases fundamentas para a compreensfo da
consciéncia concreta, mormente na idede pré-escolar, conforme goresento no topico 6.8 dete
cgpitulo.

Do ponto de vida genéico, Vigotski condderava que sua higdria do deservolvimento
culturd era a “edaboracdo adbdtrata da psicologia concreta’ (2000, p.35). Como Marx fez quanto a
histéria des sociedades'?, no campo da producio materid, Vigotski extraiu da comparagio entre
formas primitivas e superiores de coduta a chave higdrica de quadquer Ssema de conduta
humana (1995, p.67). Fao que |lhe permitiu generdizar os resultados dos experimentos com
criangas para 0 campo da psicologia primitiva, obtendo o ponto de partida de andise das fungbes
psquices superioress. Nea s desnudam  dgumes das  determinagbes  fundamentais do
desenvolvimento  especificamente humano, como o principio da sgnificacdo, da adaptacdo diva
do homem aos edimulos do ambiente (em oposcdo aos animas), da condrucdo do cérebro em
diversas capas “ geoldgicas’. Diz Vigotski:

11 SACKS, Oliver. Um antropdlogo em Marte: sete histérias paradoxais. S8 Paulo. Companhia das Letras,
edicao.

12 Conforme Marx (in Frigotto,1999, p.79) o mais importante € a lei da modificagdo, do desenvolvimento, de
transicdo de uma forma para outra. Uma vez descoberta lei, examinamse as conseqiiéncias por meio das quais
se manifesta na vida social. Marx (1999, p.43) afirma que a sociedade burguesa € a organizagdo histérica mais
desenvolvida; as categorias que exprimem suas reagdes permitem penetrar na articulacéo e nas relagdes de produgdo
de todas as formas societais desaparecidas, sobre cujas ruinas se edificou.
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O individuo em sua conduta manifesta em forma cristalizada diversas fases de
desenvolvimento j& acabadas. Os mitiplos planos genéticos do individuo, que
incluem capas de digtinta antiglidade, conferemlhe uma estrutura sumamente
complexa e por sua vez lhe servem de escada genética que une, através de uma
série de formas de transicao, as fungdes superiores do individuo com a conduta
primitiva na onto e na filogénese. A existéncia das fungdes rudimentares
confirma do mehor modo possivel a idéia da estrutura geolégica do individuo e
introduz essa estrutura no contexto genético da histdria da conduta. (1995, p.68)

Pode tornar-se tendéncia no contexto das préprias leituras marxidas da Escola de
Vigotski  (pscologia dcio-higtorica, pedagogia higdrico-critica), tornar as formas superiores de
conduta 0 objeto-fetiche da pdcologia e da educacdo. Edte perigo parece-me advir do prdprio
processo de difusio das referidas perspectivas, processo que tende a smplificar toda e quaquer
teoria Em oposcéo a ede risco, € preciso conceituar e discutir as fungbes psiquicas superiores,
trabadho que esbocarel a0 longo desta dissartacdo, centrando minhas preocupactes na idade pré-
escolar.

Para nd0 imaginamos que as fungbes superiores produzemse exclusvamente com a
educacdo escolar néo-cotidiana, trago agui a discussio vigotskiana acerca da didtingdo  entre
memdria imedida e medida A memodria imedia € dominante entre 0s povos iletrados,
caacterizando-se pela retencdo de experiéncias reds de modo muito proximo da percepgdo. Em

Vigotski:

[...] mesmo no caso de homens e mulheres iletrados, a meméria natural néo é o
Unico tipo encontrado. Ao contrario, coexistem com ela outros tipos de meméria
pertencentes a linhas de desenvolvimento completamente diferentes. O uso de
pedacos de madeira entahada e nds, a escrita primitiva e auxiliares
mnem®dnicos simples demonstram, NO Seu conjunto, que MesMo Nos estagios
mais primitivos do desenvolvimento histérico os seres humanos foram além dos
limites das fungdes psicoldgicas impostas pela natureza, evoluindo para uma
organizacdo nova, culturamente elaborada, de seu comportamento. (1994, p.52)

E anda

No caso das funcBes superiores, a caracteristica essencia € a estimulagéo
autogerada, isto €, a criacdo e 0 uso de estimulos artificiais que se tornam a
causa imediata do comportamento. (1994, p.53)

Como s pode condatar, Vigotski incluia as formas smples de memoria mediada entre as
fungbes psiquicas superiores. O mesmo pode ser dito da linguagem ord. Vigotski (1995, p.65-69)



condderava as fungdes culturais mais antigas na conduta humana como formas rudimentares das
fungdes superiores, na propria origem filogenética destas formas. A mediagdo edrutura
universalmente a constiénda, do indio iletrado a0 filésofo exigencidista — conquanto as véaias
formas de digirbio de linguagem, de natureza interaciond ou relacionada a lesdes cerdras,
determine variagdes Sgnificativas no processo de humanizacéo da consciéncia

A funcdo pdcologica superior é uma rdacdo socid interndizada na qua diferenciamse,
como dirma Vigotski (1995, p.29), dois grupos de fendmenos 1) dominio dos meios externos do
desenvolvimento  culturd e pensamento; 2) desenvolvimento das fungbes psiquicas  superiores
epeciais aencdo voluntaia, memdria logica, formacdo de concetos. Luria gprofundou-s2 no
Seu esudo e descobriu muitas outras fungdes psiquicas. O desenvolvimento de cada uma ddas é
surpreendentemente  complexo, mas et aé certo ponto inscrito na filogénese da humanidade,
gue criou meios auxiliares (9gnos, indrumentos) em todas as formagdes societais conhecidas.

Assm, os pdlos inferior e superior da conduta, em Vigotski, designam smplesmente uma
diferenciacdo entre as formas inferiores (naurals, exigentes nas trés primeras egpas de
desenvolvimento, as quais explanarel neste capitul0) e superiores (culturals) de conduta.

Para Leontiev (1996), a principd contribuico de Vigotski foi desvdar a contraditoria
cordacd entre o naurad e o0 socdd que £ revda com especid claidade e drama no
desenvolvimento psiquico da crianga Vigotski admitia néo gpenas uma rdacéo filogendtica entre
homem primitivo e culturizado, mas anda disingdes societais entre as vaias formas de
desenvolvimento (Idade da Pedra, Medievo, Século XX). Em criticaa pscologia estruturdistar

Tudo se considera a margem de sua faceta historica. Sup8e-se que aidéia que
tem acerca do mundo e da causalidade uma crianca européia de familia culta de
hoje em dia e aidéia que tem do mesmo uma crianca de dguma tribo primitiva,
a concepcdo de mundo da crianca da Idade da Pedra, do Medievo ou do século
XX — tudo isto é idéntico e igua em principio a § mesmo. [...] Estudam a
crianca e o desenvolvimento de suas funcdes psiquicas superiores in abstracto, a
margem de seu meio socia e cultural, assm como das formas do pensamento
I6gico, das concepcles e idéias sobre a causalidade que predominam neste
meio. (Vigotski, 1995, p.22)

Se Vigotski reconhece o fio higtdrico que une a conduta humana culturizada e primitiva
néo deixa de verificar diferencas pscoldgicas no ambito: 1) da concepcdo de mundo; 2) do meo
socid e culturd; 3) das formas do pensamento logico; 4) das concepgbes e idéas sobre a
causdidade predominantes N0 sau meio. AsSm, um esudo concreto torna-se necessariamente um



esudo culturd comparativo. Uma idéia, a de “concepcdo de mundo’, foi assndada como futura
viade investigac@o para a pgcologia, num texto de 1931:

Tampouco entendemos por concepcdo de mundo um sistema 16gico, meditado,
na forma de uma concepgdo consciente sobre 0 mundo e seus aspectos mais
fundamentais. Utilizamos também o dito termo no sentido sintético que no
plano subjetivo corresponde & per sonalidade. Parandsaconcepcdo demundo é
tudo agquilo que caracteriza a conduta global do homem, a relacdo cultura da
crianca com o mundo exterior. [...] Atribuimos, portanto ao termo “concepcado
de mundo” um significado puramente objetivo da atitude da crianca face ao
mundo em que vive. (Vigotski, 1995, p.328, gifos meus).

Os dois aspectos mais importantes a que Vigotski refere sfo a feicdo objetiva e subjetiva
da conduta Do ponto de vida objetivo, equivdeia a aividade no mundo — importantissma, ja
Que a acdo da crianca antecede a pdavra A persondidade corresponderia a criacdo historica,
culturd, sobreposta ao naturd da conduta, numa relacdo didética de superacdo. Pode-se mesmo
identificar uma precoce neoformacd no comportamento da crianca, 0 Ssema-eu. Para Vigotski
“a pasondidade que € um conceito socid abarca 0 sobreposto ao naturd, o higtdrico no ser
humano. [..] Neste sentido, o corrdaivo a persondidade € a rdacéo entre as reacBes primitivas e
uperiores’ (1995, p.328). Na conclusfio de sua “Hiddria do desenvolvimento das fungles
psquicas superiores’, Vigotski (1995, p.328) remelese anda a Kretschmer e a0 campo da
pscopaologia, problemas  mencionados no  capitulo “Dominio  da  prépria condutd’,
possibilitando-nos a compreensdo de que a vontade € uma formacdo cultura sobreposta a naurdl.
Uma expressito mas utilizada no conjunto gerd da obra vigotskiana era a superacdo das formas
naturais pelas culturais.

Na sua intercessso com o0 pensamento, a linguagem intdectudiza-se e 0 pensamento
vabdizase’®>. Note-se que a agoropriacio das objetivagbes humanas gera  desenvolvimento
cultural. Podemos assndar que o conceto de desenvolvimento higtérico ou culturd equivade ao
de formacdo da individudidade na filosofia marxida, em rdagbes de mitua determinacdo com o
desenvolvimento bioldgico. Resgatando o conceito de desenvolvimento para Vigotski:

13 0 que implica na (re)criagdo consciente de vérias funcdes da linguagem, sobretudo as funcdes representativa e
reguladora.
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[...] se trata de um complexo processo didético que se distingue por uma
complicada periodicidade, a despropor¢do no desenvolvimento das diversas
fungdes, as metamorfoses ou transformacdo qualitaiva de umas formas em
outras, um entrelacamento complexo de processos evolutivos e involutivos, o
complexo cruzamento de fatores externos e internos, um complexo processo de
superacdo de dificuldades e de adaptacdo. (1995, p.141)

No desnwvolvimento da crianca etéo presantes os dois tipos de desenvolvimento
psiquico, biolégico e culturd, que se separam na filogénese. Asdnde-s2 que 0 desenvolvimento
culturd pela gpropriacdo das objetivacies em-9, em epecid da linguagem — principd mediadora
das transformagdes das fungbes de base bioldgica — fundamenta toda forma de comportamento
tipicamente humano.

A recéo ddiva complexa fatamente andisada no cgoitulo “Dominio da propria
conduta’” (1995), € um exemplo da manera pda qua a vontade extreordinaia neoformacdo
culturd, interfere nas reagbes humanas. Vigotski ndo resume a vontade a smples formagdo do
ao valitivo; trata-se de um conceito muito mais abrangente.

A peasondidade, para Vigotski, condensa as variadas neoformacBes psiquicas, em eagpas
de desenvolvimento ontogenético. Sucessvamente  percepcdo, memoria,  linguagem  estrita,
formacdo de concetos ec. Cada funcdo da persondidade, assm como o todo, € feita em
colaboraco com outras pessoas. A vontade € um principio basico de organizacdo da conduta
especificamente humana, sobre aqua cabe umaboa conversa

6.1 — Etapas ontogenéticas de desenvolvimento

No desenvolvimento da crianga, et@o presantes 0 desenvolvimento bioldgico e o culturd,
que se separam na filogénese!*. A interagid com o s mas desenvolvido produz mudancas
edruturais da consciéncia, predominantemente determinada por leis biologicas nes trés primeras
gtapas do desenvolvimento da crianga, propostas por Bihler (etapas cujos tracos essencias ja se
mostram no comportamento de macacos antropdides) e reconhecidas por Vigotski (1995, p.144):

14 Cabe lembrar Vigotski: “Ambos os planos de desenvolvimento — o natural e o cultural — coincidem e se
amalgamam um com o outro. As mudangas que tém lugar em ambos os planos se intercomunicam e constituem na
realidade um processo Unico de formag@o bioldgico-social da personalidade da crianga. Na medida em que o
desenvolvimento organico se produz num meio cultural, passa a ser um processo biolégico historicamente
condicionado.” (Vigotski, 1995, p.36)



- Instintosou o fundo inato, hereditério, das condutas,

- Adestramento ou egpoa dos habitos ou reflexos condicionados. reacOes gprendides,
adquiridas na experiéncia pessod; e

- Intdecto ou reagfes intdectuas, que redizam a funcdo de adgptacdo as novas
condighes. A época de Vigotski, esta etgpa continuava a ser amplamente questionada,
tanto pelos egpiritudigas (que ndo admitiam a origem da Razéo nos comportamentos
primatas) quanto pelos empiristas que repudiavam um possive retorno da metefisca a
psicologia, tomando o ataho das reagbes intdectuais infantis.

E anda, uma quata etgpa (denominada vontade) de desenvolvimento, que Vigotski
(1995, p.132) regdiria em denominar como quata, jA que da ndo se condrdi sobre as trés
anteriores como estas se edifican umas sobre as outras. A quarta etgpa Sgnifica que se modifica
0 proprio tipo e orientacdo do desenvolvimento da conduta, que se torna histdrico.

Devemos dizer que as trés primeras elgpas estéo ainda subordinadas as leis biologicas da
adaptacdo. Nelas é pefetamente cabive o0 estabelecimento de andogias com 0s comportamentos
dos macacos antroplides, ndo obdante nestas egpoas se  condituam, gradativamente, as
contradicdes entre cultura e organismo biologico que se expressam na formagdo sucessva das
vaias fungbes psiquices superiores. Entdo, a linguagem inserese na aividade produzindo a
possihilidede do dominio das fungbes psiquicas (a patir do dominio exercido pdo adulto). Mas €
comum observar que as criangas ora cedem a0 impulso de redizar direlamente seus desgos, ora
de redizar operaches culturals com os objetos — a propria tensfo entre biologia e cultura expressa
na ontogénese.

Vigotski (1995, p.145-157) dirma que as reservas ndurais da conduta sfo indgnificantes
e exassas. As propriedades inerentes as primeiras elgpas do comportamento e superam e
eliminam e se convertem em uma etgpa contraria, superior. A elgpa das reaches intdectuas s
vincula & segunda etapa no desenvolvimento do comportamento, e a segunda, a primera JA a
humanizacdo modifica radicdmente o nivd bioldgico da conduta Edse aspecto Sucessvo,
biossocid, do desenvolvimento Vigotski denominava de aspecto ontogenético. Bozhdvich (1987,
p.251) destaca que no processo de desenvolvimento ontogenético a memdria e 0 pensamento
ucessivamente  subdgtituem a percepcdo, vitd na primera infancia  Fungbes psicoldgicas que,
com as tarefas de desenvolvimento da crianca encontram periodos 6timos para sua formagéo, no
adulto srdo parte de uma O consciéncia com varias fungdes. Para Luria (1981, p.16) as fungles



mentais S0 Ssemas funcionas complexas, organizando-se em sistemas de zonas que funcionam
em concerto.

Patindo de Vigotski (1995), é possivd dizr que as fungbes mentais bésicas
reldivamente universais — aencdo, percepcdo, emogdes, memdria e pensamento (praico) —
construamse sobre 0 seu aspecto bioldgico, superando-o. Como um tributo do trabaho, fungdes
evolucion&ias (inferiores) na sua aigem, tornamse mediadas pea linguagem e uso de
indrumentos. Tais fungdes respondem pelas bases inerentes a integridede bioldgica do Homo
sapiens. Sua progressiva socidizaco é funcéo darelacdo com outras pessoas.

Seggundo Raner (1995, p.97-99), a base socid dos universais psicoldgicos encontra-se nos
tracos comuns da vida socid. Ratner sudenta que os fendmenos pscologicos s2 assemeham na
medida em que as sociedades s paecem — enquanto estes aspectos socidmente reativos da
pscologia refleéem diferencas na vida socid, os universas pscologicos refletem  uniformidades
da exiténcia socid. Ratner, a partir de estudos transculturals, cita a universdidade dos seguintes
padmetros socio-culturais presenca de uma estrutura socid, divisio de trabaho, indrumentos
comunicagdo e redagdes homemrmulher. Podemos dizer ainda que les e processos geras de
desenvolvimento ontogenético também sfo dotados de universdidade € o caso da imitacdo e do
desdobramento de fungdes, as duas formas mas importantes de desenvolvimento para Vigotski
(1995, p.148).

Na imitacdo, a crianca assmila as condutas de outros, modificando-as. Ndo se trata de um
processo de reproducdo mecanicar pressupde certa compreensdo do Sgnificado da acdo do outro.
A imitagdo é fundamentd na aquiscdo de agBes com ingdrumentos e também nas formas da
socididade concreta (atitudes, habilidades manuais, costumes etc). Diz Vigotski:

as criangas podem imitar uma variedade de agBes que vao muito adém dos
limites das suas proprias capacidades. Numa atividede coletiva ou sob a
orientagdo dos adultos, usando a imitacdo, as criangas sdo capazes de fazer
muitas coisas. (1994, p.115)

JA no processo de desdobramento socid de fungbes, o adulto rege linguidicamente as
mudancas de aividade da crianca, e posteriormente esta regula 0 seu préprio comportamento a
partir das caegorias concretamente gprendidas durante a dividade socid. A rdacdo entre duas
pessoas torna-se uma relacdo interna entre a crianga € 0 Seu proprio cérebro — assm, para

Vigotski (2000, p.27), s atrés das fungbes pscoldgicas etdo reagdes entre pessoas seria ridiculo



procurar centros especiais para as fungdes superiores (corticals). Note-se que o desdobramento de
fungbes € o processo gard pedo qua organizase o dominio da propria conduta, cujas raizes
motivacionas andlisaremas fartamente neste traba ho.

A ontogénee da conduta humana em diversas cgpas de desenvolvimento, segundo
Vigotski (1995, p.145) é andogo a origem geoldgica da Terra e do desenvolvimento do cérebro.,
Dadas as peculiaridades do cérebro humanizado, para Vigotski (1995, p.132), as funches naturas
continuam exigindo dentro das culturas. Deste modo, h& fungbes naturas que s integram na
conduta consciente de forma bagtante variavd, no decorrer do desenvolvimento. Suas
propriedades neuropscologicamente modificadas contém em 9§ a posshilidade de uma liberdade
de determinacdo do individuo quanto a sua propria conduta A memdria, por exemplo, deixa de
ser smples cadeia de reflexos condicionados, para ser um processo dirigido.

A quetdo do indinto sexud é um exemplo badante rico. Vigotski desteca que este
inginto € tadio no s humano, mes torna-se ingéncia subordinada a vontade. Para Vigotski
(1995, p.158) a vontade ou 0 dominio da propria conduta depende energeticamente dos impulsos
de ordem inferior: a conduta esta unida as propriedades modificadas do inginto, a diferenciacéo
de energia que s torna base motriz da vontade humana Vigotski (2001c¢, p.95), no inicio de sua
producdo, viu o concato freudiano de sublimecdo — aplicacdo da energia indintiva em fins
socidmente Utels — com Smpdia

A vontade, 0 dominio da prépria conduta, corrdlaciona-Se a um principio que organiza as
vaias fungdes psiquices no seu perfil ontogendtico (desde a smples aencdo voluntaia, como
gparece em Vigotski 1995, p.244, aé o processo de formacdo de conceitos). Este principio é o
cardter ativo do desenvolvimento humano, organizador da identidade propria as  fungles
psiquicas superiores, pois, segundo  Vigotski (1995, p.133), 0 pensamento, a formacdo de
concetos, juizos e dedugles, vem pea intervencdo da vontade na representacdo. Vigotski (idem,
p.62) comenta catas didingdes fundamentais entre homens e animas que disinguem os homens
da natureza, posshilitando uma adaptacdo ativa, @0 invés da passiva adgptacdo dos animas.
Nedta rdlacdp, a sociedade criadora dos meios atificias de adaptacdo surge como primeiro fator
determinante, superando as determinagbes naturals. Mas edta sociedade algo abdtrata néo gparece
para a crianca em seu todo, ausente de mediagdes. Contempla uma ontogénese que e relaciona a
historia das sociedades, em suas esferas particulares de vida e producggo.



No esforco de compreender a universdlidade socid das fungdes psiquicas e as suas
possivels variaghes, contribuindo para 0 debae acerca de Vigotski e da pdcologia concreta,
eaborel 0 proximo tdpico.

6.2 —Fungles e variagles culturas

O Vigotski de “Pdcologia Concreta do Homem” (2000), menuscrito de 1929, condderava
fundamentalmente a formagdo da persondidade a patir de uma diferenciacdo concreta de
fungbes psiquicas. Embora infeizmente o texto se reduza a um rascunho, pude compreender que
paa o autor ndo ha hierarquia fixa das fungbes psiquicas, mas Sm mudancas Sgnificdivas desta
hierarquia com referénciaa um universo cultura (2000, p.36).

Vigotski compara os diversos pgpéis das fungbes psiquicas na conduta socid consciente.
A taefa da pscologia sia 0 estudo das reegbes da persondidede, tendo como sentido a
condrucdo das camadas, edratos e fungbes da persondidade, das ligagbes do tipo sonho-
mecanigmos reguladores. Vigotski cita 0 exemplo do sonho de um chefe tribd e numa frase
entrecortada, assnda o papd da rdigido na regulagdo da conduta Vigotski reconhece que o
sgema de conceitos especifico a tribo, 0 qua determinava 0 que o sonhar significava na conduta,
ea esencid na deerminacddo das reagbes individuais. Vigotski (2000, p.33) acrescenta uma
comparacédo entre o Kaffir (chefe tribd), o catdlico, o trabalhedor e o camponés e anda uma
rdacéo da edrutura dos interesses com a regulacdo socid da conduta Neste ponto, referese,
portanto, & condrucdo de Sstemas de concetos e sua deeminacd no desenvolvimento da
conduta humana

Nesses Sdstemas gerals, Vigotski assndou variagdes individuais subdantivas. Para de, a0
dizermos que uma pessoa pensa, devemos perguntar qual a pessoa, pois com as mesmas leis de
pensamento, o processo sera diferente dependendo da pessoa, da higtdria das ligagbes sociais que
condituem aformaindividua da persondidade.

No que me parece, dguns interesses S0 fungbes psiquicas, mas nem todas as fungdes
psiquicas s interesses. Néo temos (em gerd) interesse pela atencdo, pela percepcdo ou pea
memodria, embora tais funcbes sgam essencias as nossas paix0es. Posso ser fandtico pelos
Bedtles e todos os edimulos que a des s referem chamam minha atencdo, o que ndo dgnifica

gQue a a@encdo sga 0 mativo propriamente dito de minha dividade consciente. Eda dividade se



faz num estado de vigilia cerébrd que recebe continuamente as impressdes do mundo externo e
interno, eaborando reagfes a patir de ssemas de informagdo j4 amazenados. Segundo Posso
deduzir tanto da pesquisa de campo (ver item “Atividedes PScomotoras’, Secéo 1), quanto do
estudo de Vigotski (2000; 200la 1995), a concreticdidade de nossa consciéncia individud
expressa-se numa didética entre:

1) & informagbesicontelidos advindos dos edimulos-objetos  exigentes fora da
consciéncia e das informagdes sensoriais internas ao wjato;

2) os sgtemas de significacles relativos as informagles externas e internas, e

3) véaias edruturas ou fungdes psiquicas internas (inicdmente desdobradas entre as
pessoas).

A pequisa de campo (item “Atividades Pscomotoras’, Secéo [I) componente deste
trabalho procurard compreender a rdacdo entre fungbes psiquicas superiores e as sgnificagbes
produzides socidmente. Teremos, entdo, exemplos sngulares da interacdo entre sensagles e as
aividades socias, mediadoras da gpropriacdo de dstemas de dgnificagbes e do desenvolvimento
de fungdes psiquicas superiores.

Cabe uma diferenciacdo concreta, no conjunto das sociedades, com respeto as trés
relagbes acima especificadas. Os romanos, por exemplo, néo conheciam 0 zero, e igo limitou
sgnificativamente o0 desenvolvimento de um  pensamento  matemdico, mesmo que a dgebra
comercid fosse um interesse centrd & sua vida cotidiana Em gerd, contudo, podemos dizer que
0 interesse ou necessidade culturd € propulsor do desenvolvimento que supre tal necessidade.

Mesmo quando as proprias fungdes psiquices superiores convertemse em objetos da
aividade consciente, devemos condderar que ndo 0 S8 emd mMeInos Mas Im dotados de
uma higoricidede concreta Fungbes como as emogbes (medo, raiva €c) e 0 pensamento
dificlmente tornar-se-&8 objetos de interesse no seu carder abdrato, cientifico (excecdo feita
sobretudo &s ciéncias que se ocupam das fungbes superiores, como a pdcologia a neurologia
€fc), no conjunto das pratices socias De modo determinado pelas estruturas de interesses
cietas e 0s requidtos que impdem a cada dividade, as fungbes psiquicas podem exercer um
papd importante na conduta individua, de acordo com a ontogénese da constiéndia®. Os artistas
e cientistas que o digam.

15 Formamse estratégias combinadas na atividade, englobando pensamento, atengo, percepcao etc. Sem, no entanto,
prescindir das fungdes psiquicas mais bésicas. € impossivel pensar de forma abstrata sem concentrar momentos
internos e externos de atencédo, percepcdo, memdria, regulagdo da conduta etc.
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Para resumir: as fungbes psiquicas determinadas podem ter um carder de motivo, de
necessdade consciente ou dmplesmente exercer na consciéncia um  circulo de papés
voluntariamente configurado, sem que sgam motivos da aividade individud. Luria (1981, p.l13
15) dedtaca a idda da constiéncia como um dstema funciond caracterizado pea presenca de
uma tarefa condante (invariave), desempenhada por mecanismos diversos (variavels) que levam
0 proceso a um resultado invaidvd. Td edrutura Sstémica caracteriza as formas mais
complexas de atividade mentd, que ndo representam faculdades locdizadas numa &ea particular
do cérebro. As ligaches entre as véias aess cerébras, conditutivas das fungbes psiquicas
superiores, s20 relagdes sociais internaizedas.

Vigotki (2000, p.34) dirma que as rdagbes do tipo sonho/conduta futura (fungéo
reguladora do sonho para o kaffriano, uma espécie de chefe tribd) sfo ligacbes mediatizadas por
toda a persondidade, ou sga, pdo conjunto das rdagbes socias tranderidas para dentro. O autor
dirma que o pgpd socid poderia determinar a hirarquia das fungBes psiquicas, citando O
exemplo de um conflito entre pensamento e desgo, familia e trabaho (Vigotski, 2000, p.37).

No interesse ou motivo concreto, a fungdo psiquica assume um papel consciente que e
rdaciona a0 papd sodd exacido pdo individuo, demento da constiéncia socid vigente na
redidade paticula. No exemplo do conflito de um juiz, proposo por Vigotski: 0 homemjuiz
(em que o0 pensamento exerce um papd importante) entra em conflito com o homem-marido (em
que os desgos predominam). Exige um conflito entre os motivos concretos esposa e le, os quas
representavam uma redidade ontogenética mais ampla, familiar e profissond, do que o objeo
representado ems mesmo. Foi 0 que pude compreender de Vigotski (2000).

Para 0 amplo desenvolvimento de uma psicologia concreta, fdta uma ddimitacdo dara da
universdidade das fungbes psiquicas, de Suas varias edruturas, de sua condituicdo camo objeto
de interese, de sua reacdo com as prdticas socias e mesmo de uma teoria mais profunda sobre
& necessdades e emogBes humanas. Mas, € evidente que Vigotski entreviu variagOes
sgnificatives na redacd constiéncia-redidade de acordo com as cuturas determinadas, em
decorréncig, fundamentalmente, das diferenciagbes no que s refere & dividades socias De

aividade, faaremas no proximo item.



6.3 — Sobre aatividade socid

Faz-se, agora, necessxio discutir dguns elementos importantes a concepgdo  histdrico-
cultural do tema atividade, segundo Leontiev.

Por atividade, designamos os processos psicologicamente caracterizados por
aguilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo
sampre com o objetivo que estimula 0 Ujeito a executar esta atividade, isto &, 0
motivo. (Leontiev, 1988, p.68)

Do ponto de vida pscologico, a dividade socid condgde portanto, num conjunto de
processos ordenados por um motivo (ou conjunto de motivas) para consecucdo de um  objetivo.
Para Leontiev (1978b, p.107-108), a primeira condicdo de toda a dividade € uma necessdade, na
Ua determinagdo: 0 motivo. O motivo orienta a execugdo concreta de uma dividade, pois
somente no seu objeto a aividade encontra sua determinacdo. A necessdade encontra sua
determinacd0 no objeto e o0 objeto torna-se motivo da atividade, torna-se aguilo que a edimula
Como pressuposto fundamentd da obra marxiang, jA& comentado no capitulo 4, pode-se dizer que
0 primero ao histdrico € a producio dos meios que permitem a satisfacdo das necessidades de
sobrevivéncia (pela atividade vita ou trabaho).

Nos vinculos entre individuo e grupo imediato, drculam motivagbes que podem
incentivar a passsgem da amples sdisfacdo de necessdades de sobrevivéncia, para a
necessdade de gprendizagem. Podemos explicar ede processo de trandformacddo do  seguinte
modo: para Leontiev (1978b, p. 108-119), o conhecimento como fim consciente de uma agéo
pode s componente de uma dividade mais ampla, cujo objetivo responda a uma necessdade de
sobrevivéncia Como resultado desta atividade, conhecer pode tornar-se uma nova necessdade (a
necessidade de agprendizagem), indicando um processo de transformacdo do psiquismo. Ao invés
de s motivo de uma agdo determinada, 0 conhecimento pode tornar-se o fim da propria
aividede, mediando a apropriacdo das objetivagdes humanas®. Conforme Leontiev (1988, p.70):
a transformacdo de motivo em fim da aividade acontece quando o resultado da acéo tornase
mas dgnificativo do que o moativo que redmente a induziu. Assm, segundo Leontiev (1978b, p.

16 Destaquemos o papel da apropriacéo do significado da atividade, no conjunto das relagdes sociais de que participa
o individuo, ou sgja, aimportanciaobjetiva de que se reveste um determinado comportamento.



108-119), as dividades sfo procesos dotados de sentido e formadores de sentido; sfo 0 motor
do desenvolvimento do psquismo.

No caso da crianca, esse processo de trandformacéo do sentido rege as mudangas de
dividade principd, entre seus vaios estégios de desenvolvimento. Leontiev (1988, p.71) afirma
que a preparacdo das trandcles entre os VA&Ios estigios demanda muito tempo, pois a crianca
precisa torna-se consciente do lugar que ocupa nas suas relagbes socids Um exemplo do
processo de mudanca de adividade principd (e consequentemente de ed&gio de
desenvolvimento), é a passagem da brincadeira pré-escolar para 0 estudo escolar.

No conjunto de mudancas de estagio, é possive também afirmar que as fungdes psiquicas
desenvolvemrse gpenas quando ocupam um lugar preciso na dividade (Leontiev, 1988, p.77).
Poderemos verificar 0 acerto deste pressuposto com um exemplo da pesquisa de campo (item
“ Atividades Pscomotoras’, Secéo |1).

Discutamos agora aspectos especificos do conceito de consciéncia e sau desenvolvimento
segundo Vigotski, andano campo das determinacOes mais Smples da pscologia

6.4 — Consciénciaindividud:; concato

A dbordagem de uma pdcologia concreta por Vigotski no texto “Pdcologia Concreta do
Homem” (2000) contempla um principio que serd desenvolvido em seus textos mas meduros
(“Higtéria do Desenvolvimento das FungBes Psiquicas Superiores’, 1995 e “A Condrucdo do
Pensamento e da Linguagem”, 2001a): a unidade estrutural da consciéncia. Ou sga a
composicdo de um dgtema psiquico com vaias fungdes, cujos papds mudam de acordo com as
dividades socidmente exercides pdo individuo. Vgamos suas proposicdes referentes a um
conceito de consciéndia individud:

Para a psicologia moderna, ndo é nenhuma novidade que a consciéncia é um
todo Unico e que funcdes particulares estdo inter-rel acionadas em sua atividade.
(Vigotski, 20014, p.2)

A consciéncia se desenvolve como um processo integral, modificando a cada
nova etapa a sua estrutura e o vinculo entre as partes. (Vigotski, 2001a, p.283)



Para Luria (1988, p.196), Vigotski consderava a consciéncia como um sSstema estruturd
com funcdo seméantica, em continuo e gradud desenvolvimento. Na idéa de ssema estruturd
ndo exige redundancia A consciéncia € um Unico Sstema, composto de todes as edtruturas de
conduta consciente, estruturas estas que, encaradas em S mesmas, podem ser tidas como Sstemas
especificos — a consciéncia €, portanto, uma edtrutura composta de outras estruturas. O principd
sentido do conceto de constiéncia para Vigotski condde, pois, no de estrutura integral (sobre
cujas caracteridicas egpecificamente humanas ja disserte). Desenvolve-se com modificagbes da
edrutura gerd e de vinculo entre seus dementos, 0s quais mantém entre § uma relacdo didética
de partetodo, radicdmente trandformada pela insercdo dos sujeitos nas aividades socias, pda
face Socio-higdrica do desenvolvimento. O conceto vigotskiano de consciéncia contempla um
sdema cuja aividade interndizada mohbiliza véias edruturasfungdes e também pode goropriar-
s de novas edruturas (ou mesmo desenvolvé-las). Exemplo: o pensamento |6gico-mateméico
ou asenshilidede musicd.

O concato vigotskiano da consciéncia como um “todo Unico” contempla mesmo o que
ndo eda imedistamente presente na consciéncia. Segundo Vigotski (2001b, p.82), o inconsciente
ndo £ separa da constiéncia por uma murdha intrangponivel. Os processos nele iniciados tém
continuidede na consciéncia Exise uma rdagdo dindmica que nunca cessa, rdlacdo que o autor
edabelece entre ambas as eferas da consciénciaa Um  fendmeno inconsciente (ou sga,
temporariamente ausente como objeto das paavras) pode tornar-se consciente dependendo das
necessdades vivides. A constientizacdo pode sy rdacionada a adividade do dispostivo
neuropsicoldgico que audmente se define como memdria de trabalho ou memdria operacional,
especie de mente consciente no qua 0s Ssemas de longo prazo, os pensamentos e as emogdes
podem tornar-se presentes.

Segundo Ledoux (1996, p.254), a interpretacddo dos edimulos que chegam a nossa
consciéncia depende da memcdria de trabdho e suas conexBes com outras estruturas psiquicas,
relacionada as condigbes externas e internas para a atribuicdo de um dgnificado. A aividade da
memdria de trabdho rdaciona-se a um papel das aeas préfrontas controlar a aividade de
outras regides, posshilitando que a aividade em certas a&ess ultrgpasse o limiar da consciénciag,
enquanto se diminui a atividade de outres. Podemos dfirmar que este processo depende do
desenvolvimento da vontade, das relagies socials entre as pessoas.
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Ledoux (1996, p.255) dirma que a memdria de trabdho tem uma agdo seriada, lidando
com uma informecéo de cada vezz A mente consciente, composta por diversos sstemas
diferentes, parece aua mas ou menos em paddo. Como Vigotski (2001b, p.82) afirmou
tempos antes da moderna neuropscologia, contribuindo, mesmo, paa o desenvolvimento desta
neuropsicologia 0 inconsciente Ndo e segpara da constiéncia por uma murdha intransponive. Os
processos nele iniciados tém continuidade na consciéncia Exige uma rdacédo dindmica que
nunca cessa, relacdo que o autor estabel ece entre ambas as eferas da consciéncia em atividade.

Vigotski (1995, p.116117) comenta que OS procesos eementares e leis que 0s regem
edd0 enterados nas formas superiores do comportamento, aparecendo subordinados e ocultos.
Entretanto, 0 superior e o inferior B0 edtruturas relacionadas. 0S pProcessos associativos de cardter
inidamente bioldgico passan a s dominados pela vontade individud, culturd. E o caso da
memdria

O desenvolvimento da consciéncia engloba dois aspectos o culturd e também o bioldgico
(s funcbes naurais e 0 plagtico substrato neuroldgico que congituem o Homo sapiens). O ser
socid pressupbe a integridade neurossensorid humana para manutencéo de § mesmo, embora a
prépria sociedade n& sofra nenhum desenvolvimento de carder biolégico'’. Teorias modernas,
comentadas por Leontiev (1978b), agpontam que a evolucdo das egpécies continug, mas
produzindo resultados irrdevantes na adaptacdo a0 ambiente, hoje dominada por processos de
mudancasdcio-culturd.

Sob o ponto de vista ontogenético, exite uma universdidade da tensfo entre cultura e
biologia a qu conditui pate da “chave filogenéticd’ encontrada por Vigotski em todo sstema
de conduta humana A crianca condr6i uma nova ordem de redidade, reativamente aiva e
independente da redidade externa. Como diz Vigotski: “Com referéncia a estrutura  podemos
dizer que é jusamente a diferenciacdo da integridade primitiva e a dara formacdo de dois pdlos
(0 egtimuo-sgno e o edimulo-objeto) B0 o0 trago caracteritico da edrutura superior.” (p.124)
Ao comentar a nogcdo de “edtrutura superior”, era de constiéncia que Vigotski fdava;, era de uma
unidede edruturd capaz de produzir sentido para as informagbes sensdrias e para a pdavra
socidizada (e aravés desta pdavra). Td producio expressa a aividade integra da consciéncia,

17 Excecao feita as comunidades de surdos-mudos existentes em alguns paises. N&o sd0, no entanto, independentes
da sociedade ouvinte, embora evidentemente creio que fosse possivel a existéncia de uma sociedade de surdos —
diferente dos padrdes das sociedades hoje existentes, submetida a outras determinacGes de desenvolvimento
bioldgico individual.
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indicando um pressupogto vigotskiano fundamentd: a pdavra € o pequeno mundo, a cdula da
consciéncia (Vigotski, 20013, p.486). Retornaremos a este ponto no tdpico 6.5.

Vigotski separa a redidade da sua representac@o lingliidica nos termos  estimulo-objeto
(os objetos do mundo externo, cujo corrdato no nivel da consciéncia S0 as sensagles) e
etimuo-sgno (@ pdawra), sndo que 0 desvolvimento da linguagem, motor do
desenvolvimento da consciéncia como um todo, trandforma o reflexo do mundo. Para Leontiev
(1978b, p.99), o proprio contelido sensivel da consciéncia desenvolve-se com as formas humanas
da atividade. E o caso do owvido fonético, que se transforma com a paavra ouvida Acrescento
outro exemplo a0 de Leontiev: a viso torma-se reconhecimento de objetos aravés do Signo,
adquirindo uma edrutura que envolve grande parte do cérebro. A Smples recriacio cotidiana de
um edimulo-objeto na consciénda enwolve amplas aess do cotex ceeord e é
extraordinariamente complexa, transcendendo 0 cortex prim&io que recebe as informaghes
advindas dos Orgdos dos sentidos, ou a des reenvia informagbes (Lurig, 1981). Edas aess
integramse em estruturas hierarquicas de funcionamento cerebrd, que recebem as sensagles e as
integram em sstemas de signos dos quais o individuo gpropria-se nas relagbes socials.

Nesse ponto, a Stuacdo da presente viegem tedrica s complica Pois 0 campo do
egtimulo-objeto, na obra “Higdria do Desenvolvimento das Fungdes Psiquicas Superiores’
(1995), referese fundamentadmente aos edimulos da redidace externa que se gpresentam a
consciéncia

Mas, as sensagbes S0 também sensacles bioldgicas internas, que representam  um
universo de informegbes e necessidades. Tas impressdes tornam-se objeto da relacdo criancar
adulto. A sHdecdo e codificacdo detas impressies pda pdavra reacionam-se a Stuagles
inicidmente externas (os adultos interpretam o0s processos bioldgicos da crianca), nes quas e
aribuem sentidos higtéricos as necessdades bioldgicess  Por ora, uso o temo “informacéo
bioogica’ num setido metaférico, inepecifico, abarcando  vaias manifestagbes  (reflexos
herdados, indtintos, dor, fungdes neurovegetativas e enddcrinas etc.).

No s socid tas informaghes se expressam gpenas e tdosomente através do mundo
interior a0 homem, pois como diz Max (1974, p.46) o homem é imedigdamente s naturd.
Corpdreo, condicionado e limitado, os objetos de seus indintos sGo exteriores a de, mas SO

objetos essenciais. O s consciente como processo de vida red condste no reconhecimento de



gue 0 s mesmo da consciéncia eda na objetividade, 0 que ndo s trata de dienagdo, mas Sm
redizacdo da consciéncia, como afirma Bornhem (1977, p. 185-187) sobre a obramarxiana.

De dgum modo, parece-me que o conteldo da consciéncia sempre originase do mundo
exterior, pois recebemos continuamente as impressdes do ambiente, tanto as que e gpresentam
imedistamente & constiéndia, quanto as que intemdizamos na linguagem. E de s supor que
mMesmo nossas impressdes bioldgicas recebam marcas Stuacionais originaias do mundo exterior
— pois, dind, nosos Orgaos sensorias recebem etimulos continuamente — capazes de nos fazer
lembrar das impressies vivenciadas.

Mas, a pdavra ouwvida ndo assume goenas a funcdo evocativa De acordo com sua
caacteridica de edimulo-ggno, da desvolve-2 nos seus componentes fonémico e semantico,
dém de assumir fungBes cerebrais que transcendem a Smples percepcdo ou  representaco.
Exemplos a linguagem vebdiza o pensamento posshilitando a andlise da realidade, uma
evocagdo ou representacdo mais duradoura dos edimulos a regulacdo da passagem de uma
reecio a outra (ou sga, ao dominio da conduta, a principio redizado externamente). Discutiremos
dgumas fungbes da linguagem essencials para a pesguisa de campo no tépico “Consciéncia na
idade pré-escolar: atividades gerai's e 0 desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores’.

Como aguiscdo do desnvolvimento, reconhecemos no  edimulo-objeto dgo dém de
nossa interioridade, dgo sujeito a aividade da consciéncia, embora nem sempre a sua influéncia.
Importante dizer ido, pois a crianga peguena muitas vezes confunde a padavra com o0 proprio
objegtlo. Tanbém notese que os infantes S0 muito Mmais suscetiveis aos edimulos-objetos, as
coisas, do que os adultos — aspecto imediato da heranca bioldgica, ponto de partida que se supera
no desenvolvimento impulsionado pela rdaco afetivo-cognitiva com outras pessoas.

A crianca peguena tem seu comportamento, em grande parte, pautado pela imediaticidade
biologica da rdacdo etimulo-resposta — sucumbe facilmente a influéncia da redidede externa
Assm, pode ser levada a mudar de atividade, ndo intervindo necessdades como a fome ou o
sono. Mas, no find da primera infancia, € possivd dizer que a consciéncia da crianca é a
conciéncia de um individuo didinto da redidade a0 redor de 9. Paa Vigotki (1996a, p.375),
igo se torna particularmente evidente na crise dos trés anos de idade, na qua surge uma s&rie de
aos que £ devem a propria persondidade da crianga € ndo a um desgo momerténeo. O motivo
paa agir difere da dtuacdo imediatamente colocada, indicando que a crianca gorende a
selecionar aravés dapdavra, cdula da consciéncia segundo Vigotski (20013, p.486).



Para Luria (1988), a constiéncia norma  caracteriza-se por uma edrita sdetividade de
conexdn. Embora recebamos inlmeras impressies internas e externas, que ininterruptamente
bombardeéam o cérebro, apenas dgumas chamam nossa aencéo e s tornam objetos de nossas

fungBes psiquicas. Ou sga s2o objetos de producéo de sentido pela nossa dividade consciente.

6.5 — Constiéncia e relacéo sentido-ggnificado

Para Vigotski, “O sentido red de cada pdavra € determinado, no fim das contas, por toda
a riqueza dos momentos exidentes na constiéncia e rdacionados aguilo que esta expresso por
uma determineda pdavrd’ (Vigotski, 2001a p4d66). Assm, o sentido contempla a propria
unidade estruturd da consciéncia; € um codgulo concentrado da atividade consciente. Segundo
Vigotski (2001a, p.479), o pensamento nasce do campo da consciéncia que 0 motiva, adorangendo
noss pendores e necessidades, interesses e motivagdes, afetos e emogdes. € nas tendéncias
adtivas e valitivas que podemos ter o Ultimo porqué da andise do pensamento.

A patir do trabdho de Paulham, Vigotski (2001a, p.465) define o sentido como a soma
dos fatos psiquicos que uma pdavra desperta em nossa constiéncia, 0 qua predomina sobre o
sSgnificado da padavra na linguagem interior’®. Inesgotével, mutével, o sentido da paavra remete-
nos a condicdo do individuo como sujeito e objeto da redidade particular; produto e produtor da
higtéria. Problema que ha milénios gpoquenta a filosofia

A linguagem como expeiéncia de uma Sociedade préexise a crianca, mas de modo
dgum a crianca € passivo objeto. A constiéncia do mundo ndo € dirdamente tranamissive; é
redidade semanticamente refletida no e pelo cérebro. Hga visa as duas condicbes basicas
necessxias para 0 desenvolvimento — ponto que nos remete as duas condicdes fundamentais para
a gpropriacdo das objetivagdes humanas (conforme Leontiev, 1978b, p.238):

1) A crianca, o individuo, deve agir (ativa €) adeguadamente neste mundo; e

2) As rdagbes dos individuos com o mundo dos objetos devem ser insCritas N0 Proceso
de comunicagdo com outros homens, mediado pea linguagem.

S0 condigdes também indiretamente enunciadas por Vigotski (1995, p.232,245), as quas
tornam o desenvolvimento um processo tanto reflexivo (parte da crianga e a ea retorna) quanto

18 podemos remeter os processos de producéo de sentido & concreticidade da consciénciaindividual, conforme ja se
discutiu no item 6.2 deste capitulo.



dirigido (pda rdacdo criancaadulto). O carder ativo do desenvolvimento toca a prépria criagéo
da higdria individud, contribuindo para uma certa imprevishilidede da acdo educativa — pois 0
processo de producdo de sentido ndo € em nenhuma hipdtese, posse do ser mas desenvolvido,
embora possa s de dgum modo dirigido por ele. Fica legada a este sr a mediagdo entre a
consciéncia socid e a redidade paticular da crianca, sem a qua € impossivd 0 desenvolvimento
infantil. Eda rdacdo entre sar mas e menos desenvolvido caracteriza-se pelas emogdes que,
conforme poderemos verificar na pesquisa de campo, tornavam as criancas muito sendivels as
sdlegBes linguiisticas que a educadoraimprimia & redidade particular®.

Gracas a ontogénee bdizada na filogénese, a consciéncia tanto pode sdecionar e
representar  lingligticamente a redidade, quanto influenciar a redidade que nda s reflete
Reflexo e agcéo o dimensdes dideticamente rdlacionadas da atividade constiente hga vida a
imaginecdo, que Vigotski (1987, p9) entendia como uma dividade criadora combinedora de
elementos extraidos a redidade, e de criacio de novos objetos. No processo de dribuicdo de
sentido aos edimulos-objetos da consciéncia, 0 sentido toca 0 plano quase metafisco da idéig
toca a secreta fabricacdo da histdria nas diversas mediagbes desempenhadas pela padavra, que
representa dgo dém de 9 mesma

Vigotki (2001a, p.465) esclarece que o dgnificado € a face socid da pdavra, um ponto
(rlativamente) imovel e imutéve, o qua permanece etdvel nas mudangas de sentido da paavra
Assm, a face mas edtavd do sentido sempre rdadona-2 a4 expaiénca socdd do sjjeto,
acabando por remeter-se a lingua de que = goropriou. O dgnificado é uma poténcia que se
rediza no discurso vivo, uma pedra no edificio do sentido. Leontiev (1978b, p.101;114), cuja
obra tem muitas semehancas com a de Vigotki, conddera que os principas componentes da
consciéncia sfo os sentidos e as Sgnificagbes. Podemos dizer que a generdizacéo seméantica fixa
os residuos histéricos representativos dos estimulos-objetos, na forma do conceato cotidiano ou
cientifico. Destaco que a relaco sentido-significado € a espinha dorsd da consciéncia individud
e também de meu trabaho, tendo Sdo o objeto essncid da pesquisa de campo. aravés da
mudanca da rdagdo sentido-dgnificado, poderemos  acompanhar 0 deservolvimento  da

consciénciaindividua e suas conexdes com a consciéncia socid, na Segéo |1 deste traba ho.

19 As emocdes sd0 uma questao particularmente delicada. Muitas delas tém base biolégica. Mas é possivel que esta
base seja apenas o ponto de partida para o desenvolvimento cultural que as transforma radicalmente — 0 mesmo
acontecendo com a atenc&o e a percepcdo imediatas, por exemplo. E provavel que o cortex necessite de estimulagio
socio-interacional para o desenvolvimento das areas cléssicas das emocdes, como o cortex insular e a regido preé-
frontal.



No processo de recondrucdo das rdagbes higtoricas envolvendo sentido-dgnificado-
edimulos € necesskio comentar dguns agpectos  Vigotski  (2001a, p.398) conddera O
sgnificado como traco indispensavel da pdavra seu aspecto interior. Sob esta rdacdo =
redizam a comunicagZo e 0 pensamento. Os dgnificados SBo unidades minimas do pensamento e
também da comunicacdo sobre a redidade, compatilhada ou ndo. Como unidade minima do
pensamento, 0 dgnificado representa um processo de generdizacdo e diferenciacéo entre os
objetos, sga ee cotidiano ou dentifico.

No caso da idade pré-excolar, exige anda uma domindncia do pensamento por conceitos
cotidianos, nas suas vaias faes de desenvolvimento. Mas o dgnificado  desenvolve-se,
isoladamente e também em decorréncia das trandormagbes de linguagem, pensamento e
consciéncia na suatotdidade junto aredidade particular. Comentemos esta relacéo.

A referéncia objetiva, nomindiva, € gpenas a face gparente, supeficid do sgnificado: a0
owirmos as pdavras “camisa anardd’ temos a representacd0 de um objeto dgo abdrato. Esta
face fenoménica, feita de smples reconhecimento auditivovisud, didingue-se da face histdrica,
essencid, do dgnificado de uma pdavra a pdavra como reflexo do mundo humano, parte de um
codigo ou linguagem, sujeito ardagbes do pensamento que nde se Sntetizam.

Para Luria (1986, p.36), a pdavra introduz a coisa em um sSsema de complexos, enlaces e
relagbes. Junto a referéncia objetd, para Luria (1986, p.34-35), coexise o Sgnificado assodidivo,
que também pode ser tido como uma forma de polissamia E 0 campo semantico da paavra:
guem fda ou escuta inibe a rede de imagens e pdavras evocadas na meméria, formando
complexos de ggnificados Assodiagfes devidas a que, segundo creio, a nomescéo de um objeto
o incui num sgema definido de vdores o qua processa a informacdo sensorid (baseedo em
Luria, 1981, p.132). No processo de producdo de sentido para a paavra, os Sdemas de Sgnos
implicam numa acentuaco vaorativa de certas informagdes sensorials, em detrimento de outras.

Para recondituicio do dgnificado da pdavra (enlace de dgnificante e dgnificado), é
tendencidmente necessria a redizacdo de um amplo ao de pensamento verbd, explicativo do
sgema de rdagbes humanas representado — pois a padavra tem fungbes no movimento do red.
Apropria-se de uma linguagem dgnifica também agpropriar-se de um pensamento: o sgnificado
rediza-s= num gdema de dgnos determinado, uma constiéncia socid que relaciona 0s
etimulos-objetos de acordo com uma experiéncia socid particular. Vigotski (2001a), a partir do
trabdho do lingliga Paulham, sndiza-hos a importéncia da totdidade do discurso na producéo
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de sentido: “da mesma forma que o sentido de uma paavra esa reacionado com toda a pdavra e
nédo com sons isolados, 0 sentido de uma frase eda relacionado com toda a frase e ndo com
padavras isoladas’ (Vigotski, 2001a, p.467). O vdor da paavra como representacdo da redidade
aindui nasinfinitas teias das nossas ragles socias.

Exemplo: no filme “Abril Despedacado’, de Wdter Sdles vemos 0 S. Breves dizer a
filho Tonho que a camisa (tingida com sangue) “amardou’. Eda expressio Sgnificava que
transcorrera um prazo desde 0 assassnato do irmé@ e prontamente O rgpaz deveria vinga-lo,
prosseguindo com uma intermindvel disputa por terras, entre familias de uma regido aida Deste
modo, o dgnificado expressa relagbes concretamente existentes entre paavra e redidade (infra e
upra-egruturd), origin&rias nas formas de socidbilidade em que o individuo dde s goropriou. O
ggnificado transcende os falantes, tornando-os objetos das aividades socias nas quas adquire
um sentido, um lugar: a posshilidade de que sga expresso em termos compreensiveis a outro
fdante que anda ndo o conhece indica sua exigéncia como uma caegoria da linguagem e da
comunicacéo, ou sga, de um amplo processo de destricdo e codificacdo da redidade. Mas, que se
assujeita a tensdes na fronteiraconsciéncia individud-redidade externa.

No filme “Abril Despedacado’, td tensfo € expressa por Tonho, que mata 0 assassino do
irmdo, tornando-se 0 proximo a morrer na digouta de teras. O pequeno Menino, irmé de Tonho,
€ morto. O protagonida, indiferente aos apdos do pa, sa da fazenda para ver 0 ma, como o
vdente Menino desgava paa 9. Tonho conta uma nova higdria um novo sentido para a
redidade, transmutacdo que procurarel identificar nesta pesquisa. A pdavra € objeto (e meio) da
transformacgo e da criacéo, e também da reproducao, que Tonho ndo escolheu.

Expresssndo nossa condicdo de sujeitos e objetos da redidade socid, a producdo de
sentido para a padavra € eaboracdo de toda nossa dividade mentd. Estabelecemos relagfes entre
as impressies sensorias a que estamos concretamente expostos a patir do pensamento, da
imaginacdo, da memdria A pdavra deixa de ser mero gpanhado de fonemas isolados, sem logica
ou importancia, para ser demarcada com as emocgOes e necessdades que condituem parte de
Nosso desenvolvimento culturd através da atividede socidl.

Sggundo Vigotski (1996, p.382), um mesmo meo tem dgnificados totamente distintos
paa a crianca de 1 ano, 3, 7 ou 12 anos. Podemos relacionar a ig0 tanto 0 processo de

desenvolvimento da linguagem ord e do pensamento, quanto sues influéncias e rdagbes com as



trandformagbes quditativas de outres fungdes psiquicess A constiénda como um  todo
desenvolve-se nalinterface com aredidede particular.

A smples goropriacédo da pdavra na didética eu-outro, cuja face dirigida comentarel
rgpidamente no item 6.7 deste caoitulo, dSgnifica sua transmutacdo num cadedosoopio de
impressfes e dgnificacbes Gragas as condigdes de desenvolvimento psiquico do individuo, a
pdavra animada de vida consciente ndo € reacdo pronta e cata Tem fungbes dotadas de
materididade socid paa o qujeto: o trabdho do pensamento sempre s rediza com repeito a
metas concretas, problemas exisentes na redidade objetiva (como diz Vigotski 2001a, p.409:
todo trabdho do pensamento consste em resolver dguma tarefa). A producéo de sentido torna-se
um proceso de representacd do mundo na linguagem, que determina a propria consciéncia
sensive: foi 0 caso da educadora participante da pesquisa de campo, para quem uma das criancas
sempre “fazia gracinhas’. Ignorouse a préopria semelhanca entre as agdes desta crianca e das
demais.

No sgno, a rdacéo entre 0 homem e a redidade torna-se também relacdo do sujeito com
outrogconsgo proprio. O dgno supera as fungbes herdadas, criando um novo tipo de
maerididade — a socid. Neste ponto, € necessxio diferenciar 0s conceltos de constiéncia

individua e socid a partir de umatradicéo marxista

6.6 — Constiénciaindividud e socid

A oconiénda socd, no contexto da pscologia socio-histdrica e da filosofia marxida,
deve ser compreendida como qualquer linguagem, quaquer codigo ou Sdema de dgnificados
compatilhados sobre um Sdema de pdavras (dgnificantes). Diferentes grupos sociais utilizam-
% de diferentes conjuntos de paavras e podem dribuir-lhes dgnificados particulares, pouco
usuas, que porém servem para as rdacles socias que neles se processam. Eis o sentido da
airmacdo de Leontiev (1978b, p.94,96), segundo a quad a dgnificacdo fixa-se num  vetor
sengivel: palavra ou locugdo, que se torna parte da efera de representagbes de uma sociedade, de
sua lingua e a forma como cada grupo socid faz uso dedta lingua. Segundo posso compreender, a
linguagem é consciéncia pratica da humanidade, mas que néo necessariamente conditurse numa

consciéncia “retd’ a reproducdo da essncia do s que reflete. A linguagem compreende Sstemas
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de dgnos delerminados (muitas vezes incoerentes), frutos de véarias fases do desenvolvimento das
préticas socias.

No que pude compreender, Luké&cs (1966, p.48-95) utiliza o termo consciéncia humana
designando tanto a consciéncia reta quanto a fasa No que se refere a uma consciéncia reta da
redidade, a caegoria producio consciente contemplaria 1) se e em que medida os contelidos e
formas da consciéncia coincidem com a redidade objetive; 2) o objeto e o comportamento a
respeito do objeto sfo reproduzidos adequadamente pela consciéncia. Lukacs assume, portanto, a
posshilidede de que a constiéncia socid reproduza inadequadamente a redidade objetiva —
tornando-se uma egpécie de inconsciéncia, embora a consciéncia sempre reproduza a redidade
em dguma medida, posshilitando seu dominio. Neste pressupodo, verifico a dimensio pogtiva
do conceato de ideologia gramsciano, sau vaor na organizacd das massas humanas, formando
um tereno em que os homens s movem (conforme ja foi comentado no cgpitulo 4). Paa
Lukécs, as contradigbes ndo chegam a aflorar subjetivamente no pensamento cotidiano, podendo
coexigir com representag0es idedidas, religiosas, superdiciosas e€c. Eda inconsciéncia, a
consciéncia fdsa, segundo minha compreensdo do trabdho de Lukécs, pode incduir ou nédo
distorcles ideologicas, daboradas pda classe dominante, necessarias a divisio socid do trabaho.
Deumanizacdo que ndo pemea a formagdes societas primitives (bassado em  Leontiev,
1978b).

Na edera da filosofia lukacsana, pode-se dizer que consciéncia e inconsciéncia S0
caegorias socids a patir das quas s processa 0 desnvolvimento individud. Assm, é
impossivel separar 0 estudo da consciéncia socid da consciéncia individud, considerando-se que
a primera antecede e determina a segunda e a constiéndia individud torna-se uma nova sintese
gue determina a primara Como dfirma Vigotski (1996a p.386): reedrutura-se a relacdo da
crianca com o melo. Veremaos este processo na pesuisa de campo.

Animada de consciéncia singular, a pdara ndo é relacdo pronta e certa Tornase nova
representacéo do mundo, o que implica numa margem de escolha determinada pelo processo de
producdo de sentido: a redidade tornase objeto dotado de polaridade motivaciond e emociond.
A oonxtiénda individud é uma nova sintee higdrica, em que a segunda naureza (socid) s
congtrdi sobre aprimeira (biologica). Umanatureza psicol dgica.

Sobre 0 conceto de naureza pdcologica, notese modificando uma tese de Marx,
Vigotski dfirma que a “naureza psquica do homem vem a ser um conjunto de reagbes sodias,



tredadadas a0 seu interior e convetidas em fungbes da persondidade e em formas de sua
edrutura” (1995, p.151). As fungBes psiquicas superiores s, a principio, socias. Criamse
sgemas complexissmos de rdacdo pdcoldgica, sem 0s quas Siam impossiveis a dividade
labord e toda a vida socid. O desenvolvimento psiquico teve lugar na filogénee e prossegue na
ontogénese N0 santido de adquirir, gperfecoar e complicar 0 nNosO estupendo quadro de sSnas
artificias. Criazse no individuo uma forma especifica de higtoricidade, um microcosmo sngular
da higtoria coletiva

6.7 — Consciénciaindividud e redidade particular

Jadise o vaho Marx:

na producdo socia da propria vida, os homens contraem relagdes determinadas,
necessarias e independentes de sua vontade [...] A totalidade dessas relacdes de

producdo forma a estrutura econdmica da sociedade, a base real sobre a qual se
levanta uma superestrutura juridica e politica, e & qua correspondem formas
sociais determinadas de consciéncia. O modo de producdo da vida materia
condiciona o processo em gerd de vida socid, politico e espiritua. N&o é a
consciéncia dos homens que determina 0 seu ser, mas, ao contrario, € o seu ser
socia que determina sua cansciéncia. (Marx, 1999, p.52)

As edferas paticulares S0 céulas da sociedade gerd, embora muitas vezes contradigam a
generdidade das rdagcbes de producdo. Exemplo. se em nossa sociedade a fabricagdo da
idedlogia tem uma posicio centrd, um conhecimento critico, no entanto, continua sendo criado.
Ha espacos para fazé-lo.

O meo concreto da crianca responde pela face dirigida do desenvolvimento, podendo
organizar condigdes para uma negecdo da dienacdo geard quanto a0 ndo-cotidiano; condigdes
paa dividades trandformadoras da redidade paticular, trazendo as méximas posshilidades de
desenvolvimento humano numa dada faixa etéria Diz Vigotski:

O caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de outra
pessoa. Essa estrutura humana complexa é produto de um processo de
desenvolvimento enraizado nas ligagbes entre histéria individua e historia
socid. (1994, p.40)
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Através da aividade socid, a didéica ewoutro transforma a consciéncia infantil desde
tera idade Segundo Vigotski, 0 bebé recém-nascido apresenta gpenas edtados vivencias
caentes de contelido objetivo (1996a, p.306). O ser mas desenvolvido (ou mais Smplesmente “o
outro”’) sdeciona os tracos importantes do objeto, guiando a percepcdo infantil.  Segundo
Vigotski: “Desde o primeiro momento, as padavras S50 para a crianca como uma especie de saida
gue encontra em seu caminho para a aguiscdo da expeiéncid (1995, p.232). O sar mas
desenvolvido interpreta 0 objeto com a padavra incdusve as agdes da propria crianga tornamse
objeto do discurso do ser mai's desenvolvido.

Para Vigotski (1995, p.146;239) a crianca comeca a dirigr a 9§ a formas de
comportamento que outros dirigiam a da, a fazer rdagbes que os outros a principio faziam. A
relacdo entre consciéncia e sociedade determing, pois, arelacéo da consciéncia consigo propria

Assnde-s2 um aspecto que opera em quaquer nivel de rdacdo homemredidade, com
especid importéncia na infancia as ligagbes motivacionaisemocionais mediadoras da dividade.
Com base nestes vinculos, tornamo-nos objetos de outras pessoas que nos ensnam suas proprias
crencas, ditudes e habilidades, recongtruindo-as com nossa atividade consciente. Como Jlia que,
no Experimento 3, reproduz na sua faa egocéntrica partes de um didogo ocorrido na escola (ver
Apéndice C.1 — Didogos com as criancas). Compreender as rdagbes que aprendemos a fazer
entre as coisas € um processo de desenvolvimento podterior a0 estabelecimento dessas relagbes é
a condituicdo da auto-consciéncia, que precisa ocupar um lugar nas aividades socias O
processo de homogeneizacdo € um processo criador de auto-consciéncia.

Ficam as pessoas mas experientes responsivels pela sdecdo de eementos no interior das
praticas socias em que se inscrevem adultos e criangas. Vo, entéo, com toda a propriedade a
colocacdo vigotkiana “ToldGi conta como entre pesoas que levam a mesma vida surgem
facilmente sgnificados convencionas de paavras, um dideto especifico, um jargdo SO entendido
por agudes que paticiparam do sau nascimento” (Vigotski, 2001a, p471) E a funcio
representativa da palavra, na sua concreticidade socidl.

O sentido concreto da pdavra € 0 que da efetivamente codifica, 0 que néo coincide com o
ggnificado socid mas amplo, mas e refere primeramente a um ceto plano de redidade a
redidade paticular transformada pela hisoricidade da consciéncia individua — néo obgdante hoje
qQuase todos vivam um mundo gparentemente Unico, poiS 0S MEoS de comunicacdo de massa
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produzem uma constiéncia socid hegemonica E também podem, menos freqlentemente, efetuar
um dargamento do horizonte culturd.

Mas, assindando a importancia do grupo, quero sublinhar que néo se pode pressupor 0s
conhecimentos de uma pessoa, anda que pertenca a eta ou aguela redidade. 1ss0 porque a
transmissfo culturd se d4 pea via indirda da interacdo entre singulares. Tampouco podemos
dizer como ainformacao serainterpretada, mas apenas quais lugares ea atinge.

Note-se anda que as pdavras cifram as sensagles externas e internas, posshilitando que
uma impressso a principio petencente a uma O pesoa torne-se dado de maerididade
lingliiica. A diferenca bésica entre os dois tipos de sensacles € que as sensagbes organicas de
uma pessoa nédo podem s compatilhadas mas podemos comungar memdrias e pensamentos
sobre os dados de base externa (embora com uma diversa producéo de sentido). SensacOes que,
poderiormente, podem torna-se relagdo entre 0 [Ujeito e sua memodria, segundo O Proceso
vigotskiano de conversio do externo em interno.

A consiéncia exide concrelamente como  aividade constiente, trandformacdo da
dividade socid numa gama de impressdes e condutas individuas. Assm, exidem ddemas de
ggnificagies variaveis — e muitas vezes contraditorios — que funcionam no contexto de véaias
aividades socias. Bases para conflitos de motivos como agude que Vigotski (2000) andisa a
mulher (culpada) X a mulher (amada). Uma pdavra pode s 0 vetor de experiéncias pessoas
historicamente contraditérias. Pois, embora as fungbes psiquicas e as determinacfes para agéo
sgamn redivamente geras, Sua goropriacdo toca o irrepetivd higtdrico, a forma pea qud as
relaghes socials tornam-se um Sgno importante para o individuo.

Primo Stephen, ndo serés nunca um santo. |lha de santos. Eras terrivelmente
piedoso, ndo eras? Rezavas a Virgem Bendita para que ndo tivesses vermelho o
nariz. Rezavas a0 diabo na avenida Serpentine para que a vilva fornidinha na
frente levantasse da rua molhada um pouco mais as saias. O si, certo! Vende a
ama, vende, por aquilo, retalhos tintos afinetados ao redor de uma fémea

(Joyce, 1980, p.51)

O trecho acima € uma expressio das contradigbes nes quais Stephen Deddus, crianca
cadlica e adulto ateu, s encontra Momentos depois, p&a, descobrindo que erara 0 caminho
paa a tia Pequeno exemplo do universo com que o “Ulisses’ nos brinda, vigando da linguagem
interior para 0 mundo exterior em pensamentos, agbes e recordagfes que Se determinam
intimamente N0 processo continuo da dividade consciente, atividade humana Como disse Borges



(2001, p.118): ndo exige fato, por humilde que sga que nd implique a infinita concatenacdo de
efeitos e causas da higtdria universd. No destemido “Ulisses’ projetamse a hidtdria da Irlanda,
da Europa, do género humano. E se fabricaa higtdria cultura do século XX.

Como condusio degte item, é suficiente afirmar que individuo e sociedade sfo pdlos de
uma contradicio geradora de desenvolvimento higtérico, sujeita a determinagBes infinites. Edta
rica infinitude conditui uma didéica histdrica incessante com respeito as tendéncias socias mas
geras. Mas, antes de retornamos a andise da individudidade aravés da teoria do cotidiano,
julgo necessaio produzir um item especifico sobre as principais caracteridicas universais @
desenvolvimento da constiéncia na idede pré-escolar. A patir deste recorte, poderemos entdo
retornar & relagbes mas profundas entre a teoria do cotidiano e a teoria higorico-culturd

(trabaho da Escola de Vigotski), no que se refere & crianga pré-escolar.

6.8 — Constiéncia naidade pré-escolar: atividades e suarelacdo com o

desenvolvimento das funcdes psiquicas superiores

Neste tdpico, condderare a principio as determinagbes mas geras do desenvolvimento
da consciéncia préescolar, ou sga, 0s procesos e fungbes psiquicas que |he SSo conditutivos,
Em seguida, ddineio uma contribuicBo acerca das méximas posshilidades de desenvolvimento
naidade pré-escolar, parametros fundamentais de sua humanizacéo.

Como foi dito atteriormente, a infancia tornou-se fase de goropriacdo da socididade
concreta. Podemos admitir a exigéncia de edtdgios que possuem conteldos precisos e
dependentes das condigdes concretas em que ocorre 0 desenvolvimento (Leontiev, 1983, p.65).
Ege é regido fundamentdmente pelas dividades principas da crianca, que tém uma precisa
sqiéncda no tempo. Diferentemente do adulto que tem no trabdho sua dividade vitd, €
necessio ressdtar na crianga os processos de desenvolvimento e ndo de trabaho. Através das
dividades principais peculiales a cada etdgio de deservolvimento, formamse os tragos
fundamentais da individudidede infantil. Sobre o conceto de dividede principd, poso ditar

que:



A dividade principa é entdo a atividade cujo desenvolvimento governa as
mudancgas mais importantes nos processos psiquicos e nos tragos psicol égicos
da personalidade da crianca, em certo estdgio de seu desenvolvimento.
(Leontiev, 1988, p.65)

A dividade principd dntetiza o mas devado nived de humanizacdo de um edt&gio de
desenvolvimento.  Segundo  Leontiev (1988, p.6566), a duracdo e o contelido dos periodos de
desenvolvimento estéo longe de ser sempre os mesmos. Podemos fdar apenas de formas geras
destes edtagios, sendo que os proprios limites de idade dependem do seu contelido e condigbes
higtérico-sodias.

No estégio correpondente & idade préescolar, o nivedl mas devado de humanizacéo
deservolve-s2 no brinquedo. Os objetos deixam de ser interesse por 9 mesmos, tornando-se,
ssgundo compreendi de  Vigotski  (2001c, p.Jl11-112), entes culturas aos quas se  aribui
dgnificado. Este processo é acentuado no brinquedo, no qua a crianga libertarse gradativamente
das redriches gtuacionais, dominando seu préprio comportamento e suas fungbes psiquicas,
Essa trandormagdo fundamenta uma tomada de constiéncia quanto a sua poscdo no mundo
adulto, a qud tende a s requisto para inser¢cdo no ensno fundamentd. Td razéo autoriza-nos a
definir o brinquedo como aividade principd de desnvolvimento da crianca pré-escolar, na
esteirade Leontiev (1988).

Procurarel discutir @ esséndia do brinquedo aqui designado como “jogo  protagonizada” 2°.
Bdiza-se na representacdo de um pape adulto, a partir do qua a crianca recongtréi relaches reas
aribuindo sentidos 10dicos aos objetos.

De modo ged, quais as necessdades que levam a crianca a brinca? Para Vigotski
(1994, p.121-128), h&d no préescolar necessidades e incentivos eficazes para a brincadeira. Surge
uma grande quantidede de desgos e tendéncias impossiveis de serem redizadas de imedigo. A
crianca pode envolver-se num mundo ilusdrio e imaginaio onde os desgos podem s satisfeitos,
mundo que chamamos de brinquedo. Seus desgos podem ser explicados numa afirmecéo. a
crianca quer auar como adulto, sentese totdmente dominada por este desgo. Segundo Elkonin
(1998, pA404), essencid no brinquedo é o descobrimento de um mundo novo, 0 mundo dos
adultos em suas atividades, fungdes e rdlagles.

20 Embora o termo “jogo protagonizado” seja empregado por Elkonin (1998), acredito que seu sentido seja similar ao
de “bringuedo”, tal como empregado por Vigotski (1994).



Elkonin (1998, p405-415) dirma que, & végperas da trandcdo do jogo com objetos para
0 jOgo representativo, a crianca desconhece as reagbes e fungdes socials dos adultos, bem como
0 satido da atividade dos mesmos. As sinteses e aoreviaghes dos atos ludicos sdo indicios de que
£ edd produzindo esse redce das rdagbes humanas, de que o sentido redgado tem impacto
emociond e et mas proximo da constiéncda No jogo coletivo, pode-se também eaborar o
descentramento  cognoscitivo e emociond da cianca e uma conduta abittada O
desenvolvimento  funciond das agbes ludicas convetese em  deservolvimento  ontogenético,
gerando zonas de evoluggb imediata dos atos mentai <™.

Uma das peculiaidades do jogo protagonizado condste em que a prépria crianca néo
entende as motivaghes que dd origem as agdes. Surgem na idade pré-escolar os primeros snas
de plurdidade motivaciond, impregnado peo cootidiano de uma cdasse sodd. Leontiev (19784
p.167-169) dfirma que o processo de objetivacdo da crianca pré-escolar com repeito aos motivos
conscientes é fortemente marcado pelo seu pertencimento a uma classe, sua redidade particular®.

Como as agbes ludicas ndo o compreendidas pela crianca, 0 brinquedo difere bagtante
de outras formes de dividade. Nele, é preciso considerar a cognicdo®™, a motivacdo e as
circungdncias da dividade da crianca, dém do fao de que ndo exide brinquedo sem regras — a
Stuacdo imaginaia de quaquer forma de brinquedo ja contém regras de comportamento, embora
ndo a priori. Ao brincar, a crianca expressa aguilo que pensa que deve ser; neste sentido, o
jeito éinduzido a adquirir regras de comportamento.

Sggundo Leontiev (1988, p.120-142), no brinquedo, a consciéncia das coisas emerge sob
a forma de acdo. Dai surgem os defeitos das andises que se aém exclusvamente as enunciagbes
da crianca O contelido e seqiéncia da acdo devem obrigatoriamente corresponder a0 pape red,
paa o0 qud a cianca produz sentido. Uma psicologia verdadeira dos jogos procura desvendar o
sentido que 0 jogo tem para a crianca e ndo Smplesmente arrolar 0s jogos a que eta se dedica

Vigotski (1994, p.128-133) dfirma que, no jogo, 0 dgnificado separase da acdo através

de uma acéo diferente. O brinquedo ensina a crianca a desgar, relacionando seus desgos a um eu

2L A idéia de zona de evolucdo imediata é idéntica & zona de desenvolvimento proximo em Vigotski. As traducdes
brasileiras dos autores da Escola de Vigotski, no entanto, variam na denominagdo deste processo de
desenvolvimento.

22 | embremo-nos, a partir de Leontiev (1978a, p.167-169), de que a experiéncia individual do sujeito é a principal
funcdo da sua personalidade: uma maior amplitude de sua atividade, comunicagéo e normas de conduta depende das
relacOes sociais estabel ecidas.

2 A crianca aprende a agir numa esfera cognitiva, ao invés de visual externa, dependendo das motivactes e
tendéncias internas, e ndo dos incentivos fornecidos pel os objetos externos (Vigotski, 1996: p.126).



ficticio, a0 seu papd no jogo e suas regras — dessa mandira, as maiores agquisigies de uma crianca
S0 desenvolvidas no brinquedo, aquisigdes que no futuro tornar-se-80 seu nivel basico de acéo e
mordidade. Se na redidade € impossivd a0 pequeno subordinar-se a0 enorme conjunto de regras
davida socid, td subordinacéo é perfeitamente possive no brinquedo.

Para Vigotski (1994, p.135-136), o hrinquedo eta no mas dto nivd do comportamento
préescola. A cianga comeca com uma Stuacdo imaginaia que, inidamente, € muito proxima
da stuacéo red. Exise uma reproducdo da Stuacéo red, o que torna a Stuacdo imagindia mas
compreensivel aravés uma situacio red que de fato tenha ocorrido™. Existe na brincadeira pré-
escolar muito mais memdria em acdo do que propriamente imaginacdo de uma Situacdo nova,
fenbmeno que s modifica conforme a crianca desenvolve-se araveés do brinquedo. Desenvolve-
* a redizacdo intenciond de objetivos — processo mas semehante, pois, a edrutura das
aividades de traba ho propriamente ditas, importantes na vida cotidiana e na escola fundamentdl.

Passarel agora a determinacdo das principas fungbes psiquicas que se desenvolvem na
idade préescola poils mesmo vivendo numa Socdedade macada pea  dienagdo, o
desenvolvimento das criancas condtitui-se num processo ontogenético universamente complexo.

Para Vigotski (19963, p.382) 0 sentido de uma mesma pdavra é radicdmente didinto aos
3, 7 e 13 anos de vida — dadas as diferencas edruturais e funcionais da consciéncia. Vigotski
(19968, p.345) diz que cada idade tem sua funcdo (psiquica) predominante, a qua rege, segundo
entendo, um determinado processo de tomada de consciéncia da redidade paticular. Eda
pesquisa procurara incorporar 0 estudo das principais fungbes superiores em processo de
desenvolvimento.

Destacamse as seguintes fungbes da linguagem, corrdatas as  fungbes  psiquicas
uperiores.

» comunicativas Vigotski (2001a, p.11) dirma que a linguagem € antes de tudo, um
melo de comunicacdo socid, de enunciacdo e compreensdo. No processo de
desenvolvimento, a comunicacéo relaciona-se primariamente alinguagem ordl.

> representetiva Luria (1986, p.32) dirma que td funcdo duplica o mundo do homem.
E cordaa a0 desawolvimento das véaias moddidades de memdria, posshilitando a0

s humano relacionar-se com 0 que ndo percebe diretamente e operar mentamente

24 Nao podemos dizer que se trata, j4, de um fendmeno de memdria voluntéria, mas certamente existe uma relacéo
entre a situacdo representada e as experiéncias culturais acumuladas pela crianca.
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com objeto. O contelido do ao de pensar da crianca ndo é téo determinado pela
estrutura l6gica do conceito, como pela suas lembrancas?® (1994, p.67).

» reguladora para Luria (1986, p.95-96) 0 desenvolvimento da acdo voluntdia comega
com um ao préico redizado por indicacdo do adulto. Pogteriormente, a crianga utiliza
Ua propria linguagem externa, que depois = interioriza, tornando-se funcdo de
regulacdo da conduta. “A linguagem interior da crianga conserva as funcbes anditicas,
planificadoras, reguladoras, que no inicdo eam inerentes a linguagem do adulto.”
(Luria, 1986, p.111) Somente em torno dos 3 anos a cianca dexa de ser
predominantemente influenciada peo agpecto edimulante da ordem verbd, e regula
Seus movimentos com base no seu aspecto Sgnificativo. Este periodo coincide com o
amadurecimento dos lobos frontas™.

Acredito que essas sgam as fungBes essenciais para uma andise da consciéncia, cuja
goropriacdo transforma de modo substancid a poscéo da criangca no seu meo. A compreenséo da
relacdo educadora-dunos permitenos entrever tanto o desenvolvimento das fungBes psiquices na
aividade, quanto o seu contelido conceitua concreto.

Encerrando a discussio das fungdes psiquicas superiores, godaria de fdar sobre a relacéo
fdajpensamento. Um dos mais importantes sinais da convergéncia entre faa e pensamento ocorre
na chamada fala egocéntrica: a crianca deixa de congderar a pdavra como propriedade do objeto
(1995, p.167;278,439). Ocorre uma colossd revolucdo quado se passa ap pensamento com a
guda da linguagem. Nas criancas pequenas, até 3 anos de idade em média, as pdavras vém a ser
0 pate find da dtuacdo pratica (Vigotski, 1994, p.34). De forma gradud, na idade gproximeda
de 45 anos, a crianca passa a agdo Smulténea da linguagem e pensamento. Até que, na idade
escolar, a crianca comeca a planificar verbdmente a acdo necessiria (antes de sua redizacdo) e
0 dravés dda rediza a operacdo. Vigotski (1995, p.188) encontra a mesma sucessao em todas as
esfaras de dividade da crianca préescola e dasdfica tas dividades genericamente como
“dividades smbdlicas representacionas’.

%5 Vigotski (1994, p.67) afirma que emitir palavras, para as criangas, ndo é tanto indicar conceitos conhecidos. A
experiéncia e a influéncia ndo mediada dessa exeriéncia registram-se em sua memdria e determinam toda a
estrutura do pensamento da crianga pequena. A memoria, mais que 0 pensamento abstrato, define os primeiros
estagios de desenvolvimento cognitivo.

26 Estruturas cerebrais extremamente desenvolvidas no ser humano, que assumem o planejamento, revisdo e controle
da conduta ao longo do desenvolvimento (Luria, 1981).



Retornemos, agora, a rdlacdo entre a Teoria do Cotidiano e a Teoria HigtoricoCulturd,
perguntando-nos quas os nives de individudidade que tendencidmente desenvolvemse sob
relaches de dominac2o, e qua a posicao da crianca pré-escolar frente atais nives.

7 — Infancia, atividade, desenvolvimento da consciéncia e niveis de individualidade: o cotidiano

e 0 ndo-catidiano naiidade pré-escolar

Duate (1993, p.177), a patir da obra de Hdler, ensgna-nos que todo individuo inicia sua
formacdo na vida cotidiana. Aprende a reproduzir a S préprio €, a0 goropriar-se das principas
formas de objetivacdo em-9 (objetos, cosumes e a linguagem humang), o individuo condrdi sua
indimindve individudidade ems sem precissr de uma rdacdo consciente com ea A dienacéo
condge em que a efera da cotidianidade em-s sga a findidade centrd da sua vida, o que torna
a Ua es¥ncia gendica um dmples meio de autoreproducdo. O individuo ems alienado
estabdece uma identificaco esponténea com os sigemas de habitos e exigéncias que |he estéo
ao acance.

Entretanto, Duarte (1993, p.179) &irma que sempre exisiram homens capazes de dirigir
sua vida tendo como referéncia o desenvolvimento histdrico dcangado peo género humano. O
individuo para-s conditui-se num s para 0 qua a prépria vida converterse conscientemente
em objeo, ocondituindose numa sintese das maximes posshilidades, objetiva e socidmente
exigentes, de formacdo do individuo. Uma persondidade para-S néo dimina a individudidade
emd: o individuo s diganda tem auto-constiéncia da mesma e a redireciona, condruindo para
s uma hierarquia consciente no interior da hierarquia espontanea’’. N2b dimina a dienacdo (que
€ anttes de tudo objetiva e socid), mas manterd uma relacdo cada vez mas consciente com as
formas pdas quas reproduz em sua vida a humanizeco e dienagdo, superando conscientemente
as formas de dienacdo das quas ja tomou consciéncia Conforme Heler (1991, p.32), ardacéo
consciente com a genericidade ocorre quando da é um fim, quando se converte na motivacao dos
aos humanos. Ese processo rediza-se nas dividades ndo-cotidianas, que se gpresentam com as
caracteridicas gerais da atividade humana (ver item 6.3 desta Secéo 1).

A necessidade de aprendizagem é fundamenta a quaquer processo de ensino de

27| déia expressa em Heller (2000, p.40).
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aividades néo-cotidianas, pautadas pelas objetivacies parad. Mas, ndo gpenas a necessdade de
gorendizagem caracteriza tas dividades na rdacdo consciente com a genericidade (incluindo as
caegorias fundamentais da essincia humana trabaho, consciéncia, socididade, universaidade,
liberdade), o0 genérico tornase fim dos aos humenos condituindo novos motives para a
dividede Td rdacdo ndo s pode redizar quando as impressfes sensivels recebem uma
dgnificacdo naurdizada, dedigada da producdo sodd: s desgamos o pleno desenvolvimento
gengrico do ser humano, esta producio precisa ser 0 proprio fim das aividades tendo como
ponto de partida as auas condiches de desenvolvimento individud. E necessaio tormar as
contribuigdes  humano-genéricas objeto de reflexdo por pate do individuo, para dém dos
interesses proprios a sociedade dienada, mediando processos de homogeneizacdo araves dos
quais os individuos possam desenvolver-se rumo aindividudidade paras.

Conforme foi comentado no capitulo 5, a homogeneizacdo € uma categoria fundamentd
na passsgem do cotidiano a0 néo-cotidiano, essencid a formaecZo da individudidade paras. Em
Heler (2000, p.27-28), conditui-se num processo aravés do quad o homem suspende as
heterogéneas atividades do cotidiano para dedicar-se a uma aividade ndo-cotidiana, de forma
reflexiva, diva, dirigida a reproducdo da sociedade e ndo goenas da individudidade A
consciéncia emd dienada, mediada gpenas pelas objetivagbes emd, formou-se na expropriagéo
guanto as aividades ndo-cotidianas Sua reproducio, no contexto do capitdismo, indica a
dienacdo quanto as ditas dividades, a dienacdo quanto as categorias fundamentas da esstncia
humana genérica. Mas, a apropriacdo de tais caegorias pode, de acordo com os vaios tipos de
objetivacdn, redizar-se com o0 processo de homogeneizacdo, no qud s produz tato o
desenvolvimento da consciéncia (profundamente implicado em toda mudanca culturd), quanto a
formacéo daindividuaidade humana paras.

Fdemos sobre a condicdo da crianga num téo intrincedo conjunto de categorias
filosdfices e pdcologicas Os processos de interacio socid mediados por Sgnos e objetos
produzem novas relagbes entre a crianca e a redidade objetiva, desenvolvendo (e superando)
ontogendticamente as caracteridicas biolégicas herdadas, embora td  desenvolvimento ndo sga
trangmitido geneticamente. O jogo protagonizado, por exemplo, € uma etgpa de formecdo da
individudidade emrd, ainda distante do processo de homogeneizago.

Néo h& processo de homogeneizagdo por parte das criangas a@é 6 anos, pois td processo
implica em que a genericidade sga fim dos atos humanos, implica numa relacdo consciente com



qualguer objetivacio genérica paras — impossivel para a consciéncia das criangas nessa faixa
eté&ia, marcada pdo pensamento pseudoconceitud e peos edimulos do ambiente. A mudanca da
funcdo da pdavra da smples comunicacdo para a organizacdo da conduta da crianca acentua-se
em torno dos 4 anos de vida Afirmo que a quata egpa de desenvolvimento (a etagpa da
vontade), bastante acdlerada na idade pré-escolar, lanca as bases da individudidade emys, sendo
fundamenta a para a condituicio de uma rdacdo dirigida, constiente, com as objetivagdes
humanas, pois 0 desenvolvimento para-g cria-se sobre 0 desenvolvimento em-S, superando-o.

A crianca pré-exolar goropriase das objetivagbes humanas tranformando sua vida e
consciéncia com grande rapidez. Também, muda sua concgpcdo de mundo com  freqiéncia
tracos esavels do ponto de vida da persondidade infantil gpresentamse gpenas na idade escolar.
Eda flexibilidede de rdacdo com a redidade objetiva, na qua podemos ainda identificar a forte
presenca das leis hiolégicas de desenvolvimento, somada a0 fato de que a crianga ndo vive su
proprio cotidiano, veta qualquer caegorizacdo da crianca como individuo ems ou paas. A
diviso dos niveis de objeivacdo em cotidiano e 0 ndo-cotidiano ndo exise, anda, paa as
criangas. recordemos que Heler (1991) stua a infancia como um periodo de aprendizagem da
sobrevivéncia autbnoma. N& podemos, assm, dizer que as criagas vivem por § mesmas sua
cotidianidade. O mesmo s golica as esferas ndo-cotidianas aé 6 anos, em paticular, as criangas
paticipam das dividades humanas sem uma prévia daboragdo de intengbes, embora
graduadmente a fala egocéntrica assumaafuncdo de plangar o proprio comportamento.

Atividades cotidianas (exemplo: amarrar 0s spatos) e nédocotidianas (exemplo: andisar
um trabdho artidico) podem ser, na infancia objetos de igud interesse Hdler, no entanto,
digingue as aitudes concernentes a cada esfera de objetivacdo: a obviedade do pensamento
cotidiano implica na resolucio esponténea de problemas pragmdicos, mas 0 naocotidiano
demanda a homogeneizacdo da inteira individudidede humana Nesta, ndo ha o automatismo ou
0 pragmdismo tipico das objetivacles emrd. Sublinhe-se, anda, que a maoria das criangas aé
s=s anos de vida (e ha variagdes, principdmente em decorréncia da classe socid e da posicdo que
a crianca ocupa em sua familig) domina comportamentos gpenas no plano da vida concreta, a
qua se processa por § mesma, sem demandar o trabaho intenciond da consciéncia paa a
organizacéo de comportamentos futuros — sga a Smples organizecdo exigida pea vida cotidiang,
sga 0 estabe ecimento de uma reagdo consciente com aredidack objetiva,
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E necessiio, anda, um maior perfodo de desenvolvimento, uma consciéndia pautada pelo
pensamento  verbdizado, paa que 0 s humano objeive-s2 de forma mas autbnoma (sga
epontaneamente, sga por meo de uma rdacdo consciente com a genericidade humana),
separando seu reflexo psiquico da redidade particular.

Feta a ressdva sobre a impossibilidade de categorizar a crianga em termos de nivels de
individudidade, no entanto, € possivd julgar s uma determinada aividede tende a humanizacéo
das criangas ou sua dienacdo quanto as caegorias fundamentas da esséncia humana
Condderando-s=2  também as maximes posshilidades pdcoldgicas de aropriacdo  das
objetivacbes humanas da idade pré-escolar, € possivd diagnosicar se a aividade medeia a
condituicgo de individuos parad ou individuos ems dienados Sabemos que muitas dividades
induem a goropriacdo das imprescindivels objetivagies emd; entretanto, € preciso dizer que o
papel da educacdo escolar é mediar a ascensdo as esferas ndo-cotidianas. Pergunto: sera que este
papel pode ser exercido no processo de educacdo infantil, condderando-se que as criangas nem
Mesmo Se gpropriaram das objetivagdes ems em todas as suas fungdes?

Mesmo que a crianca tendencidmente ndo sga capaz de e reproduzir como individuo,
pode goropria-se de adguns aspectos fundamentais da atitude n&o-cotidiana, necessria a plena
goropriecdo  das objetivagbes paas  (que procurarel  determinar no  cgpitulo  8):  técnicas
atidicas, vdores moras, necessdade de aprendizagem etc. Cabe a escola mediar a humanizacéo
do individuo de modo a ciar novos caedimentos hovos motivos, de ordem  superior —
oferecendo referéncias culturais genéricas, paraaém do cardter classista da persondidade.

E nese sentido que interpreto as colocagdes de Leontiev (1988, p.59-61): a infandia pré-
escolar € o periodo em que a redidade que cerca a crianca se abre cada vez mais para ela. Suas
necessdades vitas sfo satidetas paos adultos independentemente da produtividade concreta de
Seus aos, mas sua dependéncia deve levar em conta as exigéncias fetas quanto a0 seu
comportamento. Suas agles afelam 0 relacionamento com outras pesoas, hum  “primero
circulo” compogto pea familia e num “segundo circulo’, mediado peo primeiro, formado pelas
demas pessoas (inclusve os professores). Pda mediacdo do segundo circulo, de um espirito
privado passase a um espirito de grupo, ja que em toda sua aividade a crianca penetra num
mundo mas amplo. Traase de um fao novo que, em sSuas relagbes socials, a crianca sera
tomada como um s samehante a outros de vaias mandras — nd contando com protecéo
incondiciond.
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Passemos, agora, a dgumaes reflexdes sobre as maximes posshilidedes  de
desenvolvimento na infancia Godaria de detar o letor sobre minha fraca compreenso de
pedegogia infantil, o que acabard deixando de lado muitas dternatives para a rdacdo ensno-
gorendizagem naidade pré-escolar. Desdafio essencid s pedagogias de ingpiragéo critica

8 — Notas sobre as maximas possi bilidades de desenvolvimento na infancia

Retornando a reacdo entre a Teoria do Cotidiano e a Escola de Vigotski, pergunto: de que
modo O proceso de desenvolvimento psiquico da crianga rdadona-se a formagcdo da
individudidade, consderando-se as objetivacies ems e paraS?

Na redizacdo das aividades smbdlicas representacionals, segundo as contribuicbes da
exola de Vigotski (mormente Vigotski, 1995; e Leontiev, 1978b) é possivd dirmar que a
crianca goropria-se principdmente 1) da linguagem em suas fungdes diversas (principadmente as
de plangamento e naracdo); 2) dos sentidos presentes no usO de objetos, mas do que a mera
manipulacdo dos mesmos 3) da compreensio das rdagbes humanas que = objetiva na
obediéncia as regras morais (que discutiremaos mais amplamente no capitulo 9).

Dentre as diversas objetivacies ems, destacase a importancia da linguagem para a
contiéncia humana. Na idade préescola, a fda egocéntrica é egpecidmente importante,
assndando a crescente cgpacidade da crianca para pensar e imaginar padavras, operando com a
imagem da pdavra a0 invés dda mesma (Vigotski, 2001a p.434). Edruturase a “funcdo paras”
da linguagem, que = diferencia a partir da funcdo inicidmente socid da linguagem para os
outros (Vigotki, 2001a p.429). O proceso de desevolvimento da imeginecdo rediza-se nas
diversss dividades em que % imiscui a linguagem egocéntrica, com 0 processo vivo da paavra
conscientizada. Brincar é uma espécie de imaginacdo objetiva, tendo um vinculo profundo com o
desenvolvimento daimaginagio como atividade interna da consciéncia’.

Dificl mensurar a importancia da imaginecdo para Vigotski, no que se refere a0 género
humano. A imaginagdo ndo € gpenas uma aividade constiente necessaria a arte; Vigotski (1987,
p. 8&11) dirma que quaquer acrécimo técnico, mé&guina ou indrumento sofre uma complexa
redaboraco consciente antes de retornar a redidade materid. O mesmo pode ser dito com

28 vigotski (1987, p. 9) define como imaginacéo ou fantasia a toda atitude humana que n&o apenas reproduz, mas
também combinae cria



relacdo a origem dos grandes acontecimentos higtdricos e as dividades de criacio gparentemente
indgnificantes, efetivadas por inventores andnimos. Na infancia, exise um profundo vinculo
etre 0 hbrinquedo e a superacdo das les bioldgicas peas higdricas no desenvolvimento, na
medida logica em que ede processo de superacdp € caacteridico da idade pré-escolar
(estruturando-se a primeira camada de persondidade da crianca), e o brinquedo é a atividade
principa de desenvolvimento.

Mas, a superacdo das les bioldgices ndo pode ser tida como repentina ou casud. A
Uperacdo das edruturas de consciéncia mas primitivas demanda um longo processo  de
acumulagbes quantitatives e sdtos quditativos. O educador deve edtar atento a estas condigoes,
proporcionando aividades de incentivo a0 brincar e & aividade criadora autbnoma da crianca. A
educacdo cabe 0 papd de 1) enriquecer as experiéncias culturais da crianca (jA que edta € a
principd determinacdo de sua persondidade); 2) posshbilitar a objetivacdo consciente e diva da
criangg, mediando a formacdo de sua individudidade e 3) criar novos carecimentos, motivos de
ordem supeior na mediagdo das dividades coletivas (indusve a motivacdo paa a
gprendizagem, essencid a gpropriacdo das objetivagies paras, e a necessidade de reflexdo sobre
vaores como a universaidade e a liberdade humanas como o fim das préprias atividades).

Na efdivacio desse paped educdivo é possivd pensy em objetivagbes para-S que
poderiam ser plasmades na dividade educativa, contribuindo para o desenvolvimento da crianca
rumo a uma relacdo consciente com atividades ndo-cotidianas. Por exemplo: ndo é cabivel que a
crianca s envolva numa discussio abdrata sobre politica ou ciéncia, mas na préescola podem
s daboradas atividades de conhecimento do ambiente naturd, de discussio dos problemas
vivendados em sda-de-alla, ja que Vigotski (1995, p.152) &firma que das discussdes nesce a
reflexéo. Supbe-se que o brincar na escola possa sr um processo mediador do descentramento
cognitivo, de uma divisio de papds nas rdagdes humanas. E com base na aividade que a
crianca desenvolve um eureflexivo, uma concepcéo de mundo mals ebdtrata

Heler (1991, p.335-336) obsava que 0 pensamento antecipador, na vida cotidiana,
pode ter uma naureza pragmdica ou S dedigar da prdica — sendo um jogo livre e
despreocupado do  espirito humano. Sua edfera fantagica conditui na vida cotidiana a base
antropolégica de uma objetivacio parads: a ate Acredito que o brinquedo sga também uma
forma de jogo livre podendo condituir-se como base antropolégica da ate. Embora né&o
conddere como ate as criagdes infantis Vigotski (1987, p.79-108) afirma que o processo de



criacdo pode s principdmente um “jogo” de desenvolvimento des forgas do préprio autor: o
tegtro, por exemplo, pode forjar 0 cader e a coamovisso do homem futuro. No desenvolvimento
da atividade criadora das criangas, também pode ter lugar 0 seu crescimento técnico, juntamente
com a degria e 0 sentido da criagdo (processo no quad podemos englobar principadmente o
desenho e 0 jogo protagonizado).

A importdhcia do dgnificado e da agd humana na brincaddra indica uma rdacdo
indireta com a genericidede, patindo das rdagdes face-a-face, dém do desenvolvimento de uma
intenciondidade que devera s fundamentd a qualquer processo de homogeneizacdo. Acredito
gue caba a praica educaiva fazer do brinquedo uma dividade para apropriacio das
objetivagbes ems e parad. A brincaddra produz a aguiscio de regras socias, de um nivel
bésico de acdo e mordidade (Heller, 1991, p.136). O educador pode anda mediar a apropriacéo
de técnicas de desenho, das atitudes necessarias & compreensio das artes, a observagdo de cores e
formas eic. Reservo 0 pgpd de gorofundar e Sdematizar 0 debae obre as aividades
pedagdgicas, AS) pedagogia(s) de ingpiracdo marxista

Enfim, pode-se dirmar a exigéncia de uma marcante presenca das objetivagdes em-9 nos
processos de deservolvimento da  consciéncia  infantil.  Tas processos fundamentam  a
assmilacdo de aspectos técnicos, experiéncia culturd e aditude essencias & eferas néo-
cotidianes de objetivaci — embora anda ndo hga condigdes para uma rdacdo consciente com
as objetivaches parad, € possive plaama-las nas atividades de humanizacdo da crianca

A patir da discussio sobre aividades de desenvolvimento da consciéncia na idade pré-
escolar e sua possivel relacdo com a prética pedagdgica, procurarel refletir sobre a didética de
humanizacdo e dienacd no egpaco escola. O proximo topico dntetiza e desenvolve as
discussies redizadas @€ 0 momento, de modo que possamos ver a rdacdo professor-adunos nas
mUltiplas determinagdes incidentes sobre a individudidade da crianca pré-escolar.

9 — A dialética da humanizacao (e alienacéo) nas atividades pré-escolares

Em nosso momento higtdrico, a dienacdo do cootidano € um fendmeno generdizado.
Poucos s80 0S grupos sodias que e pautam pda reproducdo do género humano nas mditiplas
esferas ndo-cotidianes ja exidentes, esferas ndo-cotidianas, como por exemplo a educacéo
ecolar, tornamse caregades da obviedade do cotidiano. Td obviedade € essencid a vida



cotidiana, mas produz resultados desastrosos quando se extrgpola a eferas ndo-cotidianas,
Automaismos de persamento e comportamento, opinides préconcebidas que carecterizam a
ideologia (na sua conotecdo  negativa de  inconstiéncia  socid), S0 utilizados  como
representacies gerals acerca de um universo humano imutave. Cada Stuacdo tende a receber
goenas  interpretegbes  paticulaes @ sociedade cuja ideologia e divisso socid do  trabdho
determinam a formacdo da individudidede, dienando 0 s humano das objeivagbes mais
elevadas — conseguentemente, das condigbes que poderiam tornar mais critica uma interpretacéo
da redidade concreta Para compreender este processo no conjunto da educacéo préescolar,
precisamos retomar a discussio sobre as determinagbes que permeiam o trabaho do educador,
mediador do desenvolvimento infantil.

E necessiio perguntar: 0 que os adultos exigem as criangas pré-escolares? Kishimoto
(2001, p.242) dirma que a presenca marcante de atividades destinadas a estrita e a0 cdculo é
reforcada pela reinvindicagdo de pas e professores, reiterando 0s interesses da sociedade que
exige a reproducdo destas préticas. Atividades que transcendam tais interesses particulares sfo
vigas como desnecessirias, caracterizando a reproducdo da dienacdo com respeito ao nivd ndo-
cotidiano.

A educacdo infantil plblica tornouse mas um periodo preparatdrio da escolarizacdo
bédca essencid a0 trabdho. O trabdho de Kishimoto (2001, p.238-239) expde que a fungéo
principd da educacdo infantil € estudar. As brincadeiras livres sf0 vidtas por dguns professores
como descanso de dividades dirigidas — 0 brincar parece ter Sdo expulso da vida diaia das
criangas. Acredito que este fato denote um processo higtdrico de dienacdo na formacdo dos
educadores com rdagd a0 conhecimento do desenvolvimento mediado pelo brinquedo. Penso
gue sga possivd criar motivos de ordem genérica (como a necessdade de conhecimento) no
processo de educagdo infantil, partindo do interesse indiscriminado que a crianca demondra pelas
atividades cotidianas e nao-cotidianas.

Heller (1991) ndo reflete especificamente sobre a educacdo do pré-escolar no processo de
ascensdo aos nivels ndo-cotidianos de objetivacdn. Conddera de modo gerd que a educagdo das
criangas inclurse na exigéncia de um amadurecimento adgptativo para o cotidiano, o qud vaia
muito de acordo com o0 ambiente, 0 podo de trabdho e a dase socid (Hdler, 1991, p.23),
demandando diferencas na capacidade média exigida aos individuos. Mas as criangas de todas as
classes socias precisam goropriar-se das objetivagbes genéricas emd. Nenhuma forma de



relacdo consciente com a genericidade pode s desenvolver sem a formacéo da individudidade
emd, na qud tanto a educacdo formd quanto a trangmissio esponténea de saberes do cotidiano
desempenham um papel importante?®.

O processo de amadurecimento é cada vez mas ofidicado, colocando a escola como
centro da vida cotidiana da crianca. Penso que na esséncia deste processo Stuamse as maores
exigéncias do capitd com rdacdo ao trabaho, somadas as lutes socias peos dirdtos infantis, a
patir das quas ndo se fazem possiveis nem necess¥ias a insargdo precoce das criangas no
mundo do trabadho. Nas brechas do Sstema, a prolongada fase de preparacdo do individuo pode
ser caminho paraa criacdo de necessidades genéricas.

Sggundo Hdler (1991, p.10l1), o comportamento genérico surge na relagdo com a
integracéo, ou sga, na relacdo com a clase a que pertence 0 ser sngular. Assm, a educacéo
formd, embora sga 0 mas importante espaco de humanizecdo, Ndo é o Unico em que surge O
comportamento genérico. Todas as cgpacidades com que 0 ser singular transcende seu ambiente
e remete-se ab mundo inteiro sfo gpropriadas no curso da vida (exemplo: coragem, gratidéo etc).

Ao invés das aividades em que se plaamem aspectos das atividades néo-cotidianas, no
processo de educagdo infantil exige uma predomindncia de trabahos com ates visuasplagicas
paa experiéncias sensorias e edéticas Kishimoto (2001, p.242;240) obsarva que exise a
invariave préica de 4 ou 6 criancas sentadas juntas para desenvolver aividades isoladas. Os
produtos das dividades cofumam ser reunides em padas, configurando um conjunto de
dividades fragmentadas, ederedtipadas, com pgpd padronizado, no qud, ssgundo deduzo,
pouco se percebe do riquissmo desenvolvimento de imaginecdo e linguagem ja aingido pelas
criancas. A autora comenta ainda que cabe a crianga completar a agdo ja ddineada ou executa-la
conforme a proposta do professor: a concepcéo € do professor e a reproducdo, da crianca. Com
base nedas atividades a crianca desenvolve um eureflexivo, definindo fins para suas agbes a
patir do ggnificado socid da aividade. Contudo, tas processos de absracdo podem reproduzir
comportamentos e formas de conhecimento fundamentados na extrapolacéo do catidiano

%% Embora seja também necesséria a transmissdo das objetivagdes emsi no contexto da educagéo pré-escolar, desde
gue como etapa do processo de humanizagdo e ndo finalidade Ultima do fazer educativo.
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dienado & educaci escola®®. Num ta contexto, determinadas aividades (brincadeiras, treino
psicomotor, fantoches, desenhos etc) podem ser repetidas entre geragbes de criangas e
professores.

Para 0 educador, a pratica educativa tende a s a aividade objetivadora fundamentd.
Reproduz farca de trabadho de forma consciente, mediada por uma concepcdo pedagdgica (quase
sempre esponténed) que inclui conceitos e memdrias sobre a infancia, meos e fins no proceso
educaivo, dém de uma rdagdo dede trabdho com a socedade Com a mediacdo de tas
determinecles, antes e durante sua atividade o educador sSintetiza uma determinada viséo do
produto a se condituir. O professor ja estd inserido numa cotidianidade, por isso sau trabaho
indui aspectos cotidianos (pois serve a reproducdo dde mesmo) dém de producdo genérica Dai
gue a escola vem a s&r, ab mesmo tempo, pate do cotidiano e do néo-cotidiano, ou apenas do
cotidiano dienado. A dienacd dos agentes educdivos € também determinada pelos vieses
burocrédicos que s colocam entre o individuo e seu trabdho (Miranda, 1995, p.149), sendo
fundamentais paraa*“ cotidianizacdo” do saber escolar.

Acredito que a clase préescola sga uma unidade aparente condituida pela convivéncia
entre adulto e crianga Conditurse numa forma de concreto empirico, nada homogéneo, que
precisa ser desvdlado nas suas determinagbes. O que para 0 educador € essencidmente atividade
vitd, de trabdho, para o educando condgte (pode congdir) em dividades de desenvolvimento.
Brincadeira e trabadho opdemse na unidade aparente condituida pelo termo cdasse. O processo
engno-gorendizagem tem muito de heterogéneo e corflituoso e no jardim de infancia, pouco de
coletivo (ver Leontiev, 1988, p.96), com enormes diferencas de sentido das aividades escolares
paa educador e educandos Edas diferencas intendficam-se quanto maior é o processo de
esranhamento  entre individuo e genericidade humana. A comunicacdo baseada em pdavras
compartilhadas pode esconder diferencas brutais de pensamento, findidades e de necessdade no
processo de redlizaggo das atividades escolares.

Entretanto, 0 poder concentrado nas méos do ser mas desenvolvido pode fundamentar a
imitacdo de agbes e modos de comportamento. Edta Ultima categoria compreende 0s usos e 0s

%0 Tais formas de comportamento e conhecimento s3o a ultrageneralizacdo entre situagdes, com o estabel ecimento
de analogia entre elas; decisdes baseadas na mera probabilidade, aprendidas por imitacéo e caracterizadas pelo
tratamento aproximativo da singularidade. O sujeito pode ignorar por completo a génese dos processos de decisao
realizados, sem prejuizos para 0 sucesso da sua reproducdo individual. Em Heller (2000: p.29-37) delimitam-se
também a espontaneidade, economicismo, analogia (erroneamente grafada como andologia), precedentes, juizo
provisorio e entonagao.



tipos de conduta mais complexos, como a gpropriacdo de papéis (processo ao qua a crianga pré-
excolar é paticulamente sensivel). Hdler (1991, p. 229-301) enuncia que, com a imitacdo do
comportamento, o paticular se goropria sempre de um comportamento dotado de contelido de
vdor concreto e uma carga mais ou menos ideoldgica Como 0s preconcetos (a divisdo entre os
mas e 0S menos capazes, por exemplo), 0s quas podem s enunciados peo educador na
mediacdo da atividade pedagdgica, criando condutas e opinides sobre as rdagBes humanas, que a
crianca tende a converter em formas da sua propria persondidade.

A emancipacdo com respeto as restrigbes Stuacionas vigente no brinquedo, mas a
necessdade infantil de dsematizar regras moras disganciam-se do pensamento e agdo cotidianos
do educador dienado ems mesmo, cujo objetivo principd pode s conformar as criancas aos
cosumes da pré-escola O educador € 0 s mas desenvolvido que, pdo menos, goropriou-se de
uma cgpacidade média que |he permite viver sua cotidianidade, mes 0 s mas desenvolvido
pode ser, na verdade, individuo ems dienado, cujo principd objetivo é reproduzir-se, livrar-se
de conflitos tendo uma vida cadma, conforme afirma Hdler (1991). A hipergenerdizacdo entre
Stuaches e seu tratamento esponténeo fazem do desenvolvimento da crianga um fato “emd”,
natura, 0 que torna a cultura um mero objeto das rdagbes humanas presentes, fechando as portas
de uma rdlac@o consciente com a vida e dienando com relacéo as objetivaches para-.

Trazendo a ocontribuicdo de Mdlo (2000, p.66-79), anoto que a obviedade € uma
caracteristica ontolégica da vida cotidiana. Mas a0 se dirigir as objetivagdes néo-cotidianas com
uma ditude do ja conhecido, do Obvio, 0 [ujeto ndo consegue agoropriar-2 de dgo de forma
intenciond, mas sm de forma natural e esponténea. Esta expansio de uma aitude propria a0
cotidiano para 0 ndo-cotidiano € propria da dienacdn, expansio que e opde a uma necessdade:
0s procesos de formacdo do educando e do educador exigem uma pogtura reflexiva, anditica e
diva E qud o pgod da linguagem no uso dienado da obviedade? Esta no fao de ndo ser
percebida como carregada de histdria, como se exidisse sempre e com 0 mesmo sgnificado. Para
0 estabdecimento de uma relacdo consciente com a paavra € necessaio o resgate de sua hitoria
e dos vdores contraditorios nela presentes (dém da propria redidede objetiva que da
representa).

Mdlo (2000, p66-79) enuncia que O educador restrito a sua vida cotidiana dirige-se a
pratica educativa escolar com a mesma linguagem utilizada para comunicar e pensar dividades
cotidianas. A dienacdo da linguagem carega a dienacd da vida cotidiana paa a efera
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complexa da préica educativa, a qud se torna mediada por um amplo conteldo de falsa
consciéncia, dojeto de apropriacdo por pate da crianca A patir da contribuicdo de Leontiev
(1988, p.60), é possivd dizer que as exigéncias fatas pdo adulto quanto a0 comportamento da
criangg, a dtuacdo de dependéncia infantil B0 motivos peos quas impde-s2 a necessdade de
goropriacdo das objetivagbes plasmadas nas dividades escolaes Dai que muitos concetos
“cotidianizados’ podem ser desenvolvidos narelacéo com o educador.

Dos dados de Kishimoto (2001), € possivd deduzir que o presente moddo de educacéo
infantil tende a educar para a submissdo, deixando 0 desenvolvimento muitas vezes redtrito a
interndizacdo de operacfes sociais prédeterminadas. Além delas, a crianca deve gorender desde
codumes catidianos (exemplo: agdes que s redizam a0 cumprimentar um adulto) até aguelas
ac0es que s esperam de um aduno. A crianca pré-escolar estd em pleno processo de gpropriacéo
dos dgnificados das rdagfes humanas, tornando-se extremamente sensivel aos fatos da vida
socid paticular — principdmente & regras de conduta Tas condigdes de desenvolvimento
determinam os principas efdtos que a reacdo professor-duno dienada emrs mesma  pode
exercer, na crianca pré-escolar (ver item 6.8 desta Secéo 1).

Condderando-se que a mord e a éica perpassamn todo um possivel processo de formacéo
da individudidede parad, podemos fazer uma idéa da seriedade desta discussfo. Eis um bom
motivo para gorofundarmos o0 debate sobre uma objetivacio parad em especid: a mord.
Incuired a seguir um gpontamento sobre 0 uso dos termos mord e mordidade em Hdler e
Vigotski, dém do possvd pgpd do educador num processo humenizador de gpropriacdo da
mord.

Heler (1991, p.134-138) dirma que a mord conditui-se em fendbmeno essencid de
humanizacdo, uma ditude pratica que se expressa em agles e decisdes que concernem as acOes.
Pode eda presente em cada rdagdo humana induindo, por um lado, uma rdacdo com o
comportamento particular e, por outro, com as exigéncias genérico-socias. Acredito que o termo
“mordidade’ td como utilizado por Vigotski (1994) sga badante semdhate a idéa de “mord”
no seu caréter pratico, tal como enunciaHeller.

A “mordidade’ de que trata Vigotski (1994) contempla as regras gerais da cotidianidade,
néo a mord como objetivacdo paras. De fato, o autor discute gpenas a mordidade que s
desenvolve no  brinquedo, designando  comportamentos  regidos por regras. Tais comportamentos
devem ser td como na redidade; sob um ponto de vida pscoldgico, acredito que tas condutas
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possam referir-se tanto as normas abdratas quanto aos costumes concretos (embora  tais
caegorias sgam tipicamente hdlerianas, poderiores a Vigotski). Ao hbrincar, a crianga pode
tanto goropriar-se do dgnificado de uma regra interamente abdrata (exemplo: “né&o roubar™),
guanto de costumes particulares, vdidos apenas em sua casa (“n@ brincar na garagem”). As
Stuagfes ja vividas pea crianca serdo importantes em ambos 0S cans € no que pude
compreender, a crianga, NO jogo, expressa a memadria em acdo. Hedler (1991, p.25-26) afirma que
0 meo submeimento (tipico da brincadeira préescolar) anda ndo € mord, mas apenas sua
condicdo preiminar — o individuo deve extrar da exigéncia gerd 0 qué e como tem vdidade nas
StuagBes concretas. Acredito que tanto 0 submetimento mora quanto a andise das tais Stuagdes
concretas também ocorram no jogo protagonizado.

A crianca pré-escolar € cgpaz de conscientizar-se sobre as normas vigentes quanto as
relacbes humanas e 0 uso de objetos. Desde que o professor, através da sua propria reflexéo ndo-
cotidiana, inditua regras plenas de vaores genéricos A obediéncia a regras de convivéncia
universais e livres condiituir-se-ia numa condic2o preliminar para a humanizac2o.

Mas o professor que lida obviamente com a mord tende a reproduzir  espontaneamente as
normes abdraas particulares e 0s costumes no seu trabaho, a0 regular 0 comportamento dos
adunos. Paa Hdler (1991, p.148160), a mordidade separou-s2 em mord abdrata e costume,
com densos dsemas de exigéncias referentes as rdlagies de dominecdp, impedindo que o
homem deswvolva sua individudidade (parad). Normas dbdratas que o capitdismo prega
(exemplo: “sgamos todos olidaios’) chocamse com costumes concretos (exemplo: “cada um
faca seu trabaho”), massacrando 0 processo de reflex@ necessirio para uma existéncia éica. A
acatacdo esponténea da redidade e das necessdades do tempo higtdrico presente podem ser a
guiade umavida

Todos os homens, portanto todos os educadores, tém aguma rdagdo com as objetivacies
moras, mesmo sendo esta a mera aceitacdo espontdnea dos costumes. Neste caso, 0 educador
meramente submetese as exigéncias externas que lhe sfo fatas, sendo desnecessaio gpropriar-
s da mord como objetivacdp parad. Processo no qua o educador tende a desconhecer as
determinacbes higoricas que influenciaram a regras moras reproduzidas por ee proprio, sendo a
ideologia (no sentido negativo de “fdsa consciéncid’) o dstema de referéncia para as exigéncias

gueimpde aosdunos.
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Os conteldos de vdor envolvidos na rdlacdo professor-auno podem ser permeedos por
judtificativas ideologizadas. observando, por exemplo, a reproducdo de preconcatos entre seus
dunos o educador pode corrigHlos com base na rdigido ou em cosumes em-sS Mesnos
(redidade que observel em minha pesquisa de campo). O professor enuncia um novo conteldo
gue pode ser objeto de apropriagéo para a crianca. Exemplo: “néo diga ‘vagabundd porque va
de cadigo”. O duno desenvolve-se redizando uma nova relacdo, normativa e caregada de
ggnificado, entre as pdavras “cagigo” e “vagabundd’, mas ese conteldo, ou ditude, cria
conexdes gparentes, caracterizando duas formas de conduta dienada incidentes sobre o0 processo
endno-gorendizagem:

» 1) a dienagdo do educador quanto a0 processo de desenvolvimento do pensamento e da
linguagem na idade préescolar, bem como seu pape neste processo. Conforme  Vigotski
(200la, p.190-191;218), 0 deswovimento do pensamento infantil, princpdmente  a
formacdo de conceitos, basgase no fato de que os sentidos sfo esbocados peos sgnificados
das pdavras esabeecidos no discurso dos adultos Quando a crianca reproduz  preconcetos,
pode anda ndo conhecer o ggnificado red da pdavra fdada (seu verdadeiro contelido
mordida e pgoraivo) mas Im gpenas um complexo limitado de associagbes com base nos
seus vinculos fauais e concretos que pdde extrar do discurso adulto. Os pseudoconcetos
condituem a forma mas disseminada e quase excusva do pensamento por complexos na
idade préescolar, sendo uma combinacdo complexa de uma s&rie de objetos fenotipicamente
idénticos aos conceitos, mas que Ndo 0 SB0 pela natureza genética e de desenvolvimento.
Através do conhecimento deste processo, acreditamos que o papd do educador sga produzir
um nivel de desenvolvimento concetud mas devado, mediando a superacddo dos vinculos
assnciativos com base em verdadeiros vaores humanes,

> 2) a scular expropriagdo lingliigica que se impinge a infancia Neste processo, todos se
recusam a eclarecer conceltos de natureza embaragcosa — néo hedtando, no entanto, em
dot&los de um contelido negativo cuja origem a crianca ndo entende. Neste processo de
dienacdn, € implicado o proprio educador que pune. A crianga pode passy a imitar O
comportamento  punitivo do educador, sem outros recursos que possam  akxiliala a
compreender criticamente 0 mundo (exemplo: discussfo, consulta a diciond&ios etc). O
educador pode trabahar espontaneamente, com base numa mord repressora na qua ndo
fdar determinadas pdavras é muito mas importante do que colocar em xeque seu contelido



72

negativo das categorias fundamentas da esséncia humana Um processo de criacdo do
inconsciente da linguagem que, aticulado com a vdorizagdo de moddos e pdavras
positivas, torna-se uma concepgao de mundo completa.

Dessa forma, os niveis bascos de acdo, cognicdo e mordidade que s desenvolvem na
idade préescolar podem ser pautedos pea apropriacdo de significados “ideologizados’, nos quais
as rdagbes humanas sfo percebidas de forma naturd, dienadas ems mesmes. A escola e a
familia muitas vezes endnam a crianca a objetivar-se conforme categorias fd samente universais.

Porém, ndo podemos condderar que O processo de dienacdo quanto as méximas
posshilidedes de deservolvimento na idede préescola sga unilaerd: a humenizagdo  da
constiéncia do educando na rdlacdo com o educador mas desenvolvido rediza-se com base nas
objetivacbes ems que, embora ndo devam condituir o fim dltimo da educacdo infantil, o
essencias no sdto culturd da consciéncia Um outro aspecto deve ser lembrado: Duarte (1993,
p.35) afirma que a apropriacéo de um objeto gera forgas, faculdades e capacidades e, na aividade
e na constiéncia do homem, a necessdade de novas apropriagbes e objetivagbes. Entretanto, as
rlacbes em que se redizam dividades sodas o tendencidmente dienantes — a redidade
paticular impde a adequacdo do ujeito, 0 que pode tanto limitar a busca de novas goropriagdes
quanto incentivar tal busca, como forma de negacéo da redidade desumanizada

O indviduo pode, também, identifica-se com a dominacdo, embora este processo de
identificacd0  indua sempre  motivos  contraditérios,  oriundos da  propria rdacdb com  os
personagens que dominam. N&o devemos, também, nos esquecer do pape das relagbes entre as
criancas, que a ssu modo edtruturam um mundo proprio, a pate do universo adulto e no qud
desenvolvem moativos e idéias. Conforme ja comenteé no cgpitulo 6: a crianca € sujeito e objeto
do préprio desenvalvimento.

A crianga tem uma especifica posicdo no mundo, 0 que lhe vde aividades véaias
(brinquedos domédticos, conversas, paskios, cattigas ec). Potanto o meo, fonte de
deservolvimento (segundo Elkonin 1996, p.400), € categoria que transcende a smples rdacdo
educativa (embora a educagdo forma sga essencid a0 desenvolvimento, particularmente com a
complexificagdo da <ociedade), dai a necessdade de investige o0 pensamento  infantil
condderando a participacéo de outras fontes de desenvolvimento.
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Conforme assinde anteriormente, todas as capacidades com que o individuo transcende
su ambiente (rumo a0 néo-cotidiano) SBo goropriadas N0 curso da vida No entanto, td
transcendéncia pode néo se concretizar plenamente na vivéncia do cotidiano dienado.

O fdo de que qudquer aividade possa s consciente e dienada ab mesmo tempo
dgnifica que 1) € necessdio um ceto nivd de desenvolvimento da consciéncia, do ponto de
viga culturd, paa a redizacdo de quaquer atividede humang, e 2) a constiéncia conditui-se
num dos edementos do processo de dienacé na medida em que é essencid a redizacdo da
dividade dienada Também a educacdo escolar “cotidianizadd’ reproduz a  didética da
humanizacdo e da dienacdo nas aividades conditutivas do processo  engno-gorendizagem,
podendo mediar a goropriacdo das objetivagbes humanas, mes contribuindo para o
diganciamento com reacdo a dgumes fungbes psiquicas superiores, dém de um conteldo
conceitud e operaciond dienante.

Retomando a discussio sobre dienagZo, ja redizada no capitulo 4, podemos dizer que a
dienacd da constiéncia do educando pode incluir: 1) o0 processo de redizagdo da atividede
(reproduzindo as relagbes sociais de dominacdo na relagdo professor-aduno); 2) os produtos (a
crianca pode ser obrigada a desfazer-se dos objetos produzides, que se tornam meros objetos de
avdiacdn); 3) a rdacdo entre o individuo e o género humano (no que s refere as maximas
posshilidades de desenvolvimento para sua faxa daia); e 4) a rdagdo dos individuos para
conggo mesmos, na pdavra e no indrumento (goropriando-se da linguegem dienada para a
explicacdo da redidade paticular, e sendo privado das faculdades necessias a0 uso de
ingrumentos). A exdusio das aividades néo-cotidianas dos curriculos pré-escolares indica que,
tendencidmente, nd0 s eda criando condigdes para 0 desenvolvimento de uma rdagdo
consciente com a vida E o que podemos condatar nes atividades pré-escolares que induem
livros, dramatizagdes e hidtdrias recheadas de costumes e idéias reprodutoras de fdsa
consciéncia Td proceso de dienacdo € inadmissivd, condderando-se que o educador precisa
contar com 0 gpoio das fungdes primitivas para posshilitar que a crianca goroprie-se de fungdes
mas devadas (Vigotski, 1995, p.309). O préprio desenvolvimento inditui as sempre crescentes
possibilidades de se introduzir no cotidiano objetivagdes ndo-cotidianas.

Procurarel agora tracar uma sintese das determinagdes envolvidas no desenvolvimento da
consciéncia infantil, objeto de pesquisa do presente trabdho. No inicio desta introducdo tedrica
foi comentada a necessdade de se tracar a andise dos fenOmenos psiquicos concretos, com a
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mediacdo do maeidismo didéico. A patir deta proposcéo, discutimos a formacdo do
individuo e do género a patir das rdagbes sodias de producdo, dém de determinagbes mas
abgtratas no desenvolvimento da consciéncia

No processo de educacdo infatii € preciso (dado o nived de desenvolvimento dos
educandos) tranamitir as objetivagbes emrs — necessarias a redizacdo de atividades cotidianas e
ndo-cotidianas. Tas objetivagdes fundamentam a superacdo do desenvolvimento bioldgico peo
culturd, mes sua apropriacio na educacdo “cotidianizadd’ € mediada por uma relacéo
epontanea entre 0 professor e a redidade compartilhada com os dunos. Enquanto o professor,
formado num processo histdrico de dienacdo (e humanizacdo) pode s determinado como um
individuo paas ou emsd dienado, td categorizacdo nd0 deve s edender as crianges pré
ecolares, cujos tracos individuais mas edaveis surgem como resdtado do processo de
desenvolvimento.

O compatilhamento do espaco por pate de educandos e educador esconde diferencas
marcantes. tanto com relacdo a quantidade e qudidade das experiéncias individuas, quanto ao
sentido des dividades em comum, que, com fregiiéncia, tornamse aé mesmo contraditorios. A
SEparacdo  entre concepcan e execugdo das  atividades, determina 0 desenvolvimento  dos
educandos, podendo subordinar suas dividades a criecdo de habilidades e necessdades
necessrias & dominagdo (processo que condtataremos amplamente na pesquisa de campo). A
concepcdo de escola e as edruturas psiquicas que 2 desenvolvem como face subjetiva das
dividades escolares podem incluir desgos, agbes e concetos que tornam o individuo estranho a
S mesmo, a ua propria genericidade humana.

Entretanto, se a dienacd acaba sendo a tonica da educecdo “cotidianizadd’, outras
determinagbes presentes no espago escolar podem fundamentar a criacdo de  carecimentos
padeos a rdacd pedagdgica Nesta caegoria enquadra-se a relagdo das criangas com 0S
produtos culturais disponivels e das préprias criancas entre 9, buscando compreender fendmenos
cujo conhecimento lhes é negado. Aqui, lembro apenas 0 carder tendencidmente humanizador
ou dienador das aividades ecolares, repetindo que para Vigotski (2000, p.27-29,33), ©
desenvolvimento caminha néo para a soddizacdo, mes paa a individudizacdo das fungdes
psiquices e o individud é uma forma superior de sodiadilidade A andise dos fenbmenos

psiquicos concretos precisa condderar que a toda ideologia socid corresponde uma estrutura
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pscoldgica de tipo definido — mas é preciso perguntar qual homem a interndizou, qua sua
histériasingular. Eis o plano da sngularidade que sera vistado em nossa Secéo 1.

Conduindo: 0 desenvolvimento concreto da consciéncia da crianca implica num  processo
multideterminedo de gpropriacd dos dgnificados que condituem a constiéncia socdidizada do
homem (a linguagem) e condituicdo diva de um sentido a des referentes, sentido trangmutado
por vaias funcbes psiquicas. Acredito que a interacdo dos educandos entre s e com 0 professor
durante as dividades pedagdgicas nd0 sga, a principio, dirigida pelas necessdades da crianca —
no entanto, td interacd medea a interndizacdo de Sgnificados referentes aos objetos e préticas
em comum, que podem edtar, para 0 professor, no nivdl de uma rdacdo dienada ou consciente
com a genericidade. Td rdagcdo exercerd influéncias essencias no plangamento do trabaho, na
exolna de adividades nos meos de transmissio da cdltura ndas  plasmados e
consequentemente, nos  resulltados  (desenvolvimento  individud dos educandos) produzidos. Esta
dindmica, que vincula professoras e dunos na producdo de dgnificado e sentido paa as
atividades em comum, é ofoco da Secéo I1.
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SECAO || —DESENVOLVIMENTO

1 —Problema:

Como ocorre 0 desenvolvimento concreto da consciéncia da crianca pré-escolar em
relacdo com as dividades pedagdgicas, tendo em vida a didéica da humanizacéo (e dienacéo)
nas aividades pré-escolares?

2 — Hipotese:

As dividades exolares cotidianizadas organizan 0 desenvolvimento concreto  da
consciéncia do educando, lancando as bases ontogenéticas de um amplo processo de condituicdo
deindividuos emd dienados.

3 —Objetivos:

© Objetivo geral: enfocar 0 desenvolvimento da consciéncia dos educandos em sua relagéo
com O processo endno-gorendizagem, andisando a didética da humanizacdo (e dienacéo)
nes ividades pedagogicas.

© Objetivos especificos

© Reileir a partir da teoria do cotidiano e da escola de Vigotski, buscando o enriquecimento da
pequisa do s socd concreto, bretudo da andise do desenvolvimento no dia-adia
educaciond;

© Compreender as determinacies socio-histdricas mediadoras da préica singular a educadora
paticipante da pesquisa de campo, aravés de seu proprio discurso e com a andise deste
discurso;

© Obsavar e andisar a mudanca da rdacdo sentido-sgnificado no que se refere as aividades
pedagdgicas, a partir da pergpectivainfantil;



© Contribuir, patindo dos resultados obtidos na pesguisa de campo, para a compreensio do
proceso universd de desenvolvimento da consciénciaz mormente no que e refere a
linguagem, as emocdes e arelacéo da consciéncia consgo propria;

© Rdadionar o0s resultados obtidos na pesquisa de campo & determinacbes mediadoras do
desenvolvimento infantil no contexto da educacéo e da sociedade brasileira; e

© Produzir implicacbes do conjunto gerd do trabdho de medtrado paa a educacdo e a
psicologia, versando sobre 0 processo de desenvadvimento da consciéncia

4 —Método

4.1 — Condderagles geras

Neste cgpitulo, a prioridade sed fazer 0 caminho da teoria aos procedimentos,
explicitando 0s recursos geras a serem empregados na andise dos processos de entrevidta,
observacéo e experimentos.

Ede trabdho evita as feramentas metodoldgicas ndo-marxistas — neste sentido, € uma
goroximacdo materidida didética as posshilidades de esdudo da rdacdo sentido-significado, na
higoricidade des atividades pedagOgicas. Aproximacdd que se revdou, por exemplo, no uD da
andie de enunciacdo: embora sga méodo de base pscanditica, foi aqui reinterpretado a partir
dos trabdhos de Vigotski e Luria No futuro, é preciso redizar muito em termos de discussio
metodolOgica da pscologia

Comego com a expodcdo da dificuldade principd: os seres mas desenvolvidos, de
diferentes posigies teleoldgicas, interferem na sua redidade (no caso, 0 desenvolvimento da
crianca), mas como esse proceso <e rediza? Como estudé-lo?

Exigem diferentes sentidos para as dividades que rdacionam educadores e educandos,
sentidos  produzidos pelos véios individuos em rdacd. Ndo 8 s tas sentidos podem s
definidos em termos “tdedldgicos’  (pois  dificiimente  identificariamos uma posicéo  tdeoldgica
na idade préescola, na qud o desenvolvimento da intenciondidade etd em seu inicio), mes
catamente hd digintas posigdes motivacionais entre adulto e criangas, mercé de diferentes
reflexos da redidade compartilhada. Ja discutimos brevemente edta diferenciagio de sentido no

cgpitulo 9 da Secdo 1.
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A rdagdo professor-duno pode ser condderada uma cdula socid ged (a rdagéo
educativa) e para a presente pexquisa, € uma totdidade. O mesmo pode ser dito da consciéncia
dos duncs e da educadora Nas singularidades concretas refletem-se categorias abdtratas, de uma
culturaescolar gerd.

Para entendermos os processos de sgnificacdo no interior das atividades pedagdgicas, e
debater sua generdidade socid, condderd a necessdade de andisar pdo menos 1) as reacles
de sgnificacdo pelas quas as pesoas e as coisas (esimulos-objetos) sfo expressos no discurso
concreto, feito de emogdes, motivos e conceitos. Observel também que as sensacles bioldgicas
expressas socidmente ganham um espago na consciéncia social; e 2) 0 processo gerd de criagéo
da ideologia, indudve de uma ideologia mediadora da vida exola. Condderando-se que a
conxtiéncia individua nédo pode s edudada de forma independente da constiéncia socid,
dfiguracse  importante comentar como, nas aividades excolares, os Sdemas de dgnificados
concretos tornam-se objeto de gpropriacdo pelas criangas. Caso, em hossa pesuisa, dareligido.

E importante condderar, ainda, que agui se estuda a producio de sentido e significacio,
mas produzindo sentido e sgnificacdo. Este paradoxo governa o trabaho do pscdlogo e de todos
gue estudam alinguagem.

Condgdero que o0 objeto, como objeto de conhecimento, néD exide independentemente da
rdacdo que o Ujeto edtabdece com de do sentido. Na producdo de sentido inscreve-se a
higdria (ontogénese) da propria consciéncia individud. Para Lukécs (1966, p.22) a sHecdo
inconsciente no reflexo tem um componente subjetivo indimindve. Esta sdecdo € no entanto,
fundamentd a producdo de conhecimento, pois Lukécs (1969, p.17) dirma que, quanto mas uma
coisa € complexa, tanto mais ilimitado é o objeto da constiéncia, de modo gque mesmo o mehor
saber 0 pode ser relativo e gproximativo.

No proceso de producio de sentido em meu trabdho, devese condderar agumeas
determinagdes. Os gdemas de  dgnificagfes goropriados em minha  higtdria  individud
circunscrevem a producdo de uma consciéncia sobre os fendmenos pesquisados.  Outras
determinagBes mais geras presentes no desenvolvimento da consciéncia compdem a aividade
socid de condrucdo do conhecimento. o pgpd da memdria, da imaginecdo, de motivos e
emogles imediatos — pois ndo ha constiéncia reta, nivd goroximativo a redidade, sem que a
constiénciaindividua do pesguisador aredabore.
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Exige uma redidade objetiva independente da vontade constiente, mas ndo quando se
trata do processo de conhecimento. Ao menos na esfera da producdo de conhecimento, a
redidade ndo € independente da hidtoricidade da consciéncia individud. 1s0 seria verdadeiro
goenas £ a constiéncia humana tivesse uma origem associd. Ha dementos proprios a higoria
individud do pesquisador e da sociedade em que etd E a hidoricidade prépria do pesquisador,
diversa da higdria da sociedade, pode (em dgum gral) determinar esta higtdria através da
materididade sodd dalinguagem.

Ndo h& a possbilidade de congtrugdo (ou recongtrucdo) de um sigema de sgnificagbes
sem a producdo de sentido e viceversa, fao que indui a aividade individud como uma
determinacdo da redidade concreta Nea impde-se a importdncia das vicisstudes da
individudiidade (as sdegles conscientes executadas peo individuo e pela sociedade, os acasos
etc). Resta a necessidade de recondruir ndo apenas a redidade objetiva dém do préprio sujeito,
maes também de entender o objeto reproduzido no proprio Ujeto de conhecimento, o que néo
pode ser eéaborado sem a paticipacdo deste sujeito. Tas agpectos indicamnos o cader
contingente da producdo de sentido pelo pesquisador, quaquer que sga o nive de generdidade
de suas conclusdes.

Como diz Vigotski (1999b): é impossvd conhecer a redidade sem um demetto de
imaginacdn. Procurando ndo tomar minha interpretacdo dos fenOmenos como a reproducdo da
propria redidade, fiz das anotagbes tanto um refresco @ memoria quanto uma fonte de
contradigdes, na tentaiva de reconstrucdo do objeto histdrico. Comparando faios, chegue a uma
versdo a posteriori de sua didéica conceitud concreta, tendo a diregdo higtdrica do problema de
pequisa, da hipdtese e sua possivd refutacdo com os dados dos meus proprios interesses
humanos. Outras Stuaches indicativas de potencias problemas de pesquisa foram observados na
redidede pré-escolar. Mas os deixe de lado aendendo aos objetivos primordiais deste trabaho,
tendo em vista uma fidedignidade entre os dados fundamentals, sua reconstrucéo e debate de sua
possivel generdidade.

Segundo Luria, (1986, p.2l), o objeto da pscologia € o reflexo do mundo exteno no
mundo interno. Paa acesse a materididade linglidica desta rdacdo, compare as minhas
proprias impresdes higtdricas da redidade com as reaches objetivadas nos discursos mediadores
da rdacdo professora-dunos, regisdrando e comparando eventos para uma recondituicido do
desvolvimento  da  constiéncia  infantil.  Processo  limitado, diante da complexidede da



consciéncia, mas que nos traz dados importantes para compreender como a consciéncia cotidiana
do educador trandorma o edimulo-objeto em fendbmeno do discurso socid e como a
pesquisadora, patindo de uma constiéncia cientifica, percebe a criacdo da histdria pda dita

consciéncia cotidiana

4.2 — Congderagies ticas

O proceso de insr¢do na indituicdo e na sda-de-aula foi feito com o compromisso de
uma interpretacdo partilhada do desenvolvimento des criangas, junto as suas familias e com a
indituicdo . O mesmo s gplica a professor, com a redizacd de discussies obre os dados e
formas pdos quas a andise dos mesmos poderia auxiliar no processo  ensno-gorendizagem
desenvolvido pdaingituicio escolar.

4.3 — Definicdo da amodragem

Propdsse uma andise centrada num grupo de 3 dunogas), em suas rdagbes com o
professor e 0 restante da classe. Critérios essenciais na sdlecdo da escola foram: 1) a existéncia de
espaco fisco para a redizacdo de investigagOes individuais com a criancg, e 2) consentimento do
diretor. ApGs ter sdo obtida a concordancia na participacdo por pate de uma professora, a
pesquisadora contaetou as familias das criancas que atendiam aos critérios de sdecdo antes do ano
letivo. A professora consentiu com a presenca da pesquisadora na sda-ce-aula e foi entrevistada
no ano de 2002, pemitindo a publicagido destes dados Conviveu-se amplamente com os sujetos
em estudo, No espaco escolar.

Os seguintes critérios foram vaidos para a sdecéo dos sujetos:

» Concordéncia, firmada em documento, dos responsivels legas peas criangas, mediante o
eclarecimento sobre 0s objetivos da pesquisa e Suas etgpas, dém do consentimento para a
redlizaco de interagBes com as criangas, ha presenca dos pais, e nas Suas proprias resdéncias,

» Individuos de 4 ou 5 anos de idade completos (Sexo masculino ou feminino);

» Estudantes do Jardim |1 na educacéo infantil pablica;

» Concordéncia da crianca em participar da pesquis;
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» Higdria negativa para comprometimerto neurologico, digturbios aticuladrios de quaquer
tipo ou de aquis¢éo de fda e linguagem.

4.4 — Organizacéo dos procedimentos

Para 0 levantamento bibliogréfico, propds-se o fichamento de textos e reflexdo sobre os
mesmas, com a podterior objetivacdo das reflexfes em sinteses escritas.

Redizou-s2 uma pesquisa quditativa, centrada na reacdo sentido-sgnificado. Foi preciso
pesquisy estes termos como relacdo, condderando que seria edtéril a utilizacdo de méodos
idénticos paa a cgptacio de ambos os aspectos da redidade concreta Pois 0 processo de
obsarvacdo captava principdmente a slenciosa formagdo de agbes coletivas, representativas da
producdo de um gSgema de dgnificagbes, mas 0 edudo da producdo de sentido demandava
também as fdas do sujetos sobre suas agbes. Edas fdas nem sempre podiam s edimuladas
durante as dividades pedagdgicas, 0 que pbde s fatamente redizado nos experimentos.
Diginguemse, entdo, diferentes totadidades de pesquisa relacionadas entre S, consderando que
uma totdidade, uma rdacdo determinada entre partes, representa um processo didético no qud
% rediza o0 movimento da higdria As trés formas de totdidade tiveram em comum um objeto
particularmente importante, a ser estudado na sua materiadidade sédo-histdrica: a palavra.

Explicald brevemente a organizacdo da pequisa de campo, aticulando-a em trés
diferentes nivel's de totaidade:

1) Totdidade: a constiéncia da educadora, nos limites de seu trabaho concreto. Tendo a
entreviga como base da invedigacddo dos sentidos das pdavras, basea-me na digingdo de Marx
(1999, p.64) entre trabdho abdrato (fonte do vaor de troca em gerd) e trabaho concreto (fonte
de riqueza materid). Enquanto o trabdho que pde vdor de troca é um trabaho abstratamente
ged e igud, o0 que pde vdor de un € concreto e paticular, subdividido em infinitos ramos de
producdo. No caso do trabaho educativo, envolve determinacbes basicas como a quem, por que e
como educar. A entreviga permitiu a andise da producdo de sentido pela educadora para sua
propria dividede vitd, nas suss mediagles detives e volitives, posshilitando-nos conhecer a
dienacdo sodd que s rdfldia na sua constiéncia individud e no processo  higdrico de
desenvolvimento da sua aividade vitd. Edta hidoricidade apresenta, evidentemente, pontos de



contato com a higdria gerd da educacdo infantil braslera A entrevida é o capitulo 5 dedta
Secéo 1.

A andise da entreviga procurou percorrer 0s caminhos da padara no processo de
enunciagdo constiente da educadora Como € da linguagem interior que nasce 0 discurso socid,
0s caminhos do sentido, na entrevista, puderam nos eclarecer sobre processos motivacionals
externos e internos a organi zacéo das atividades pela educadora

Para Vigotki, ndo bada decodificar 0 codigo linglitico para compreender o0 pensamento
de dguém: por trés do pensamento exite uma tendéncia detiva e volitiva que pode dar a
resposta ao Ultimo porqué da andise do pensamento. “A compreensdo efetiva do pensamento
dheo 86 s torna possivd quando descobrimos a sua eficaz causa profunda afdivo-valitiva”
(20013, p.479480) Procurel utilizar diversos parametros para compreender edtas causas, que
podem ser tratadas como meras hipdteses metodoldgicas, pois ndo temos 0 reorno da educadora
sobre sua propria enunciacéo.

Paa a intepretacdo da entrevista, redizou-se uma andise de enunciacdn. Neste
procedimento, levourse em condderacdo que as caegorias do pensamento consciente S50 Snais
da experiéncia vivida N& sSo caegorias abdratas como as da ciéncia que e remete
universdmente a objetividade a consciéncia cotidiana é mediada por experiéncias pessoas e
emocionais, tendendo a arefecer diante de uma andise logica Mas td andise pode também
trazer-nos 0 satido do trabdho para a educadora, nas proprias  contradigbes/coeréncias
produzides pela sua aividade consciente, e seu carder de determinacdo no contexto da préica
educativa redizada Como diz Vigotski: “Nossa linguagem € portanto, uma egpécie de estritura
peculiar de nosso passado’ (1995, p.334).

Consdero anda que a formacdo de agles, de ditudes, ndo necessariamente et coberta
por uma caegoria constiente (hga vida a efetividade da imitagdo como proceso de
gorendizagem) mas tem um degtino, um efeito praico expresso em ao — a comparacdo entre 0s
diferentes atos da educadora d&-nos uma idéia do sentido gerd que os organiza. As aghes também
s20 uma forma peculiar de linguagem, ago fosslizadas pela experiéncia

2) Totdidade rdacdo professor-duno. Conddero as  aividades pedagdgices como
unidades minimas em que < reflete a rdacéo professor-duno, unidedes em que s rediza o
desenvolvimento concreto da consciéncia, mormente da consciéncia infantil. Nelas, sobretudo na
educacdo infantil, obsava-se uma maor relevancia das fungbes comunicativa e reguladora da



linguagem, mediadora da objetivacdo de reagbes de pensamento entre os edimulos-objetos. Na
andise das dividades pedagdgicas propriamente ditas, trabahe com a observacdo e as conversas
COom as criangas, registrando tais processos no didfio de campo.

Também congdero a dividade como unidade minima da educacdo exolar, em que O
desenvolvimento do educando, mediada pelos seres mas desanvolvidos, rediza-se. Procurarel,
agora, refletir obre ardacéo entre educacdo, atividade e relacdo sentido-sgnificado.

Vigotski (2001a, p.11) airma que a linguagem € antes de tudo, um meio de comunicacéo
socid, de enunciacdo e compreensin. Seu carder de cddigo mediador do desenvolvimento da
coniéncia estabedece-se justamente nos processos de atividade que estabeecem rdagbes entre
pdavras e impresdes reds. A patir digo, € possivd a produgdo do sentido consciente que,
segundo  Vigotski  (2001a, p.445,465), predomina sobre o dgnificado na linguagem interior. E a
linguagem interior mantém, por sua vez, com a linguagem exterior uma indissolivel  unidade
dindmica de trandgles segundo compreendi, cabe ao fdante aranjar sua expressio em
sgnificados compreensiveis a outro fdante, mas capazes de tornar compreensivel o sentido que
& coisss ttm paa de Em tono desta didéica organiza-s2 a aividade diddgica que,
diversamente da gparéncia naturd, tém sua propria higtdria de condituicdo. Fdemos um  pouco
sobre ela

O dgnificado da pdavra é dotado de uma objeividade concretamente determinada pelas
aividades desenvolvides, mas néo objetividade independente da constiéncia — pelo contr&io, um
dgnificado 95 exige objetivamente nas consciéncias individuas (diferentemente da objetividade
das leis fiscas por exemplo). Para Bakhtin (1995, p.134), a dgnificacdo formase gragas a
goreciacdo dos interlocutores, gpreciacd que indica se uma determinada Sgnificacdo entrou no
horizonte dos interlocutores — tanto no horizonte imediato, como no horizonte socid mais amplo
de um dado grupo. Além diso, é a goretiacd que = deve 0 pagpd criaivo nas mudangas de
dgnificacdo que se conditui, sempre, numa reavdiacdp. Exide, pois uma histéria socio-pessoal
paa o dgnficado mediador da reacdo professor-duno, um processo de condituicio e
reavaiac2o repleto de ruidos de comunicaggo. Veamaos um exemplo:



27/03/03 — Tarefa: fdar uma paavra com aletra sorteada no dado
(Ariane joga o dado, mas ndo cumpre atarefa)

ProfessoraM.: Eu t6 mandando, réo t6 pedindo.

(Siléncio de Ariane)

Professora M. (em tom conciliador): Néo precisater medo, eu gudo.
Vilma A tiafaz tanta coisa pra gente aprender!

(Siléncio de Ariane)

No trecho acima, a professora ordena Edta significacdo revela-se ineficaz e, na visio da
professora, amedronta Ariane — crianga que pouco participava das aulas. A seguir a educadora, da
infrutifera imposicéo, passa a conciliacdo. Ariane parece temer a professora, mesmo diante da
goroximacdo da mesma Traa-s2 de uma Série causd historicamente desencadeada pelo trabaho
da educadora e que, a0 efdivar-se na producdo de sentido, acaba fugindo ao controle da
professora M.

As criangas raramente = fixavan em pdavras deleminadas, generdizando (sob um
ponto de viga emociond) sentidos para as aividades, reproduzindo ou criando motivos para que
fossem redizadas, patindo das razdes da educadora ou, muitas vezes diganciando-se
francamente de tais razbes. Este ponto nos remete a condderacdo de que uma categoria semantica
dgnifica a colocacdo da pdavra num sgema complexo de Snbnimos e antdnimos, de relagbes de
oposicio e de dmilaridade. O sentido envolve a rdacéo sujeto/predicado e pode ser expresso nas
significagBes de inlmeras maneiras. Como diz Vigotski:

Todo conceito pode ser designado por uma infinidade de meios por intermédio
de outros conceitos. Essa lei precisa ser esclarecida. Esbarramos ha hecessidade
de introduzir conceitos para generalizar e apreender os fendmenos descobertos,
pois sem esses conceitos ndo teriamos condicbes de entender a propria
existéncia de conceitos em interdependéncia. (2001a, p.364)

Exigem infinites posshbilidades de producdo de setido paa um mesmo proceso, embora
ete sentido gerdmente sga coerente com a ldgica propria aos dgtemas de sgnificagbes. Uma
leitura podtivida diria que a cgptacddo da generdidade do dgnificado no processo de obsarvacéo
implicaria numa visio para dém do objeto em seus acidentes, ou sga do sentido. Eda visto é
equivocada. Ao obsarvar as dividades e remetélas a totdidade da rdacdo professor-duno, néo



pretendo produzir um todo abdrato, feto de ggnificados homogéneos, mas sm acolher as
goarentes exceges e procurando compreender sua aticulagdo com a reproducdo gera do
significado. Trabaho como recomendam Lukacs, e o Hegd nde

Ao contemplar o conceito gera ndo como um abstrato, mas como totalidade, a
determinacdo oferece a Hege' o seguinte aspecto: ‘Na medidaem que o geral
tem em-si a determinacdo, esta ndo é sO a primeira negacdo, mas alémdisso a
reflexdo da mesma em s mesma. Com aquela primeira negagao tomada por s
mesmo, 0 gera € particular..; mas nessa determinacd segue sendo
essencialmente gera.’” E concreta essas idéias com as palavras seguintes. ‘o
gerd tem, segundo isto, tem uma particularidade que tem por sua vez
dissolucdo numa generdidade superior. E ndo perde seu carater de generalidade
pelo fato de ser sO relativamente geral’. Ha que se destacar nessas idéias dois
momentos. Em primeiro lugar a negacdo que se refletle em s no ao de
determinacdo; em segundo lugar a desenvolvida fronteira da gradacdo ou
relativizacgo da generdidade imposta pela determinacao. (Lukéacs, 1967, p.202)

A dtacdo acima esclarece que a totdidade € morta, abstrata, sem 0 processo de
determinacdo incidente na generdidade rddiva do paticular. O paticula desvda os limites da
generdidade, na composcéo da totdidade em movimento. Neste processo de determinagéo do
ged e do paticular podemos compreender a sngularidade higtoricamente circunscrita Assm,
acredito que a reproducdo das dividades e rituas pedagOgicos ems mesmos ndo  sga
auficdentemente ducidetiva do ggnificado que refletle um objeto: houve momentos novos em que
pude verificar uma reconfiguracdo da relacdo enfocada e andisalo entre as criancas (ver item
“Processo de ensno-gprendizagem cotidianizado: o reforcamento”, Sec@o 11); houve declaragbes
das criangas que devem s encaradas individuamente, embora eu congdere que um Sgnificado
S0 pbde ser definido como td por ser relativamente gerd.

Discutimos a andise da rdacdo sentido-ggnificado; cabe dizer dgo sobre a sua rdacéo
com a categoria aividade, unidade de andise da rdacdo professora-dunos

Se a pScologia marxida assume que a constiéncda se forma com a mediacdo das
atividades concretas, cabe a nos a andise do conteldo e da edrutura dessas atividades,
condderando-2 de que forma contribuem paa o0 desnvolvimento das funcbes psiquices
uperiores e suaintegracéo numaindividudidade concreta

Leontiev (1978b, p.99-101) perguntase como passar da andise das condigbes de vida da
sociedade para a andise da consciéncia individud? A resposta decorre do fato psicologicamente

31 Hegel, Logik, Werke, cit.., V, p.39.



fundamentd de que a edrutura da consciéncia humana estd ligada a edrutura da atividade
humana.

Buscase, na aividede, qua o) seu(s) mativo(s) consciente(s), o fim a que se deding,
ua tarefa concreta, 0s melos, agdes e operagdes nda envolvidos. Tals agpectos tornam-se, muitas
vezes, significagBes mediadoras da relacio professora-aunos®2.

Na obsarvacéo paticipante e nos experimentos, busgque a essencididade das atividades
pedagdgicas, na sua unidade externa e interna de dividade consciente. No pensamento da
crianga, ido contemplou a fusio de dgnificados de vaias origens, induindo fontes ndo-escolares
(como se vé nos experimentos 1 e 2) que determinaram o processo pedagdgico.

Além dis, tive a surpresa de condatar que nes dividades pedagdgicas reproduzia-se um
microcoamo mais sutil. Os motivos ndo estavam gpenas dirdtamente ligados a execucdo das
dividades ndes diferenciavamse os individuos sob a ciacd de rdagbes humanas
distiplinadoras gerals essencias na execugdo das dividades, com o desenvolvimento das
emogdes e damordidade infantil (ver Experimento 3).

Fd condderado digpensivel estudar exaudivamente a edrutura e o0s contelidos da
dividade. De modo andogo, ndo saberia dizer quais os motivos mediadores de cada atividade,
poderia apenas fazer uma generdizacdo razoavel a partir da observacdo e sobretudo, dos
experimentos. Na medida do possivd, também pergunte &s criangas sobre seu sentido, arriscando
s uma atividade tinha sentido em 9 mesma, ou se tornava agdo dienada a fins externos a €a
(exemplo: ir a0 parque, tomar lanche ec). As aches como as pdavras, rdacionavamse as
diversas fungdes, interacionals e internas, da linguagem.

Notavd foi verificar, no estudo de campo, que nosses agfes automédicas comegcam Como
ac0es conscientes. Isto é dbvio, caro leitor, mas nunca extraimos deste fendmeno sues devidas
consequéncias. Nossas reagfes automédticas sdo  linguagem, embora numa edtrutura Sintética,
quditativamente distinta da fda ou da estita E, em ged, a linguagem ja dissodiada da sua
consciéncia histdrica, mas que resume a formacdo de inteiras estruturas de percepcdo e reacao,
em noso passado; € uma linguagem que ja foi, ou pode ter ddo, extremamente sgnificativa,
tornando-s2 eementos dos concetos cotidianos que £ criddizan em agbes Veremos na
pesquisa de campo — obretudo nos experimentos — 0 quanto as acles cotidianas, autométicas
para nos, condituemse numa infinita fonte de sentido socio-afetivo para as criangcas. Com a agéo,

32 Cujo apanhado geral (& excecéo dos meios de execucso) pode ser entrevisto na Figura 3.
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formamse edruturas da individudidade emd, com a mediagdo fundamentd e néorefletida da
imitacdo consciente. O desenvolvimento de nossa “linguagem  préticd’, ou reaciond, fruto de
aiva daboracdo consciente, condiz com a formacdo de interos Ssemas de dgnificacdo que
acabam por fugir a pdavra A rdacdo entre percepcéo e acdo pode ser tida como a camadainicd
de noso s, recordando que “A pdavra é o fim que coroa a acdon.” (Vigotski, 2001a, p.485) A
paavra é poderior a acdo. Também, é a primera camada de desenvolvimento da linguagem é a
fundamentd para muitas formes de trabdho dmples é a prgoria estera de producdo do
capitdismo.

A aividade socid medela a producdo de sentido para as impressdes conscientes, a partir
de um dgema de dgnos Heler (1991, p.241) dirma que o dgnificado € um trago de todas as
objetivagdes em-9  (linguagem, objetos, costumes). Exemplo: o arado serve paa aar a tera
Embora ssu uso = automatize, torna-se parte importante do conceito consciente acerca dos
objetos. E, em muitas Stuagdes, as agbes podem s nlcdeo essencid do conceto: begta lembrar
de uma personagem de Joyce (2003, p.136), a Sra Kearnan, que era boa esposa porque preparava
acolchoado e ponche ao marido, quando este era aormentado pela tosse. O gesto, a concatenacéo
de reag0es, 0 tao e outras impresstes da acdo, o vaor Socio-afetivo destes agpectos podem
compor a propria estrutura concetud da padavra Ege vdor ddivo foi fundamentd para o
desenvolvimento das proprias agdes.

A reacdo professora-dunos invedigada incluiu a criacdo de categorias mediadoras (com
cardter reforcador, motivaciond) gerd, as quas transcendiam a dividade momenténesa, tornando-
% uma linguagem préica submetida a relacdo de dominacdo educaciond. Caracterizava-se pela
introducdo de préicas comunicdivas tipicas do cotidiano dienado em seu cene (teté-a-tete,
dominacdo verbd). Foram caegorias a partir das quais condruiu-s2 uma rede de dgnificados
patilhados pelas criangas, & vezes vigentes com maor daeza na Sua agdo imitdiva do que
propriamente no seu discurso.

3) Totdidade a consciéncia das criancas, no que e referiu a producéo de sentido para as
paavras mediadoras das atividades pedagdgicas.

O pensamento reflete a redidade na consciéncia de modo quditativamente diverso do que
o faz a sensacdo imediaa (Vigotski, 2001, p.10), fao rdacionado a linguagem. Para as criangas,
eda é uma rdacdo quase inaugurd: 0 novo exige para das em quantidade muito maor do que
paa o adulto. O que para 0 adulto eda crigdizado e generdizado, para a crianca € novidade de



desenvolvimento, dinge as raas do Absoluto, enquanto que o desencanto do cotidiano préico
apresentase em menor escda Na Escola Municipd de Educagdo Infantil (EMEI), as criangas
colocavan em a0 os sentidos que descobriam no discurso fenoménico do adulto, imitando-o.
Como dz Vigotski: “Se 0 d@o independente da pdavra permanece no inicdo do desenvolvimento,
no seu find apdavratransformao ao. A pdavra, que tornalivre aacdo humana” (1999, p.68)

A producdo de sentido para as dividades pedagdgicas pode ser vida e entrevita no
cgpitulo 6 desta Secéo Il, ja que de sua condituicdo na interface consciéncialobjetividade
depende a propria viabilidade da atividade pedagdgica

Demandou-se anda uma letura da edrutura fundiond da consténcia®® e dos seus
processos principas de desenvolvimento: a imitacdo e o desdobramento de fungbes entre as
pessoas. Através destes processos, as criangas gprenderam a entender e a desgar categorias
especificas de seu mundo, segundo uma estrutura determinada de consciéncia Teremos uma
VIS0 destes processos tanto na “Descricio e Andise do Processo de Observacdo’ quanto nos
“Experimentos’.

Os expaimentos foran redizados paa esclaecer o0 sentido gead das  dividades
pedagdgicas paa as criancas, na sua multiplicidade consciente (emogbes, meméria, reacies €etc),
impossivel de ser cgptado apenas aravés da obsarvacdo: as StuagBes experimentais trouxeram
Stuagies e perguntas as quals as criancas puderam reagir com liberdade. Incentivou-se que os
participantes faassem e agissem de acordo com 0 seu modo de pensar sobre 9§ mesmos, seus
colegas, os objetos e a professora.

Conforme discutimos nos cgpitulos anteriores deste trabdho, a dividade principd da
idade préexcolar € 0 jogo protagonizedo (jogo de papéis). Condderando que a constiéncia do
mundo, ainda dependente da re-sgnificacdo de objetos extenos (como no jogo protagonizado, na
higéria ou no desenho), € sempre delerminada por uma histdria concreta de desenvolvimento,
enfocaremos a reacdo professora-duncs e as aividades pedagogicas araves do jogo, da higdria
e do desenho. Nos experimentos, as criancas brincaram de escolinha, fizeram atividades smilares
agqudas que redizan em sda-de-alla e fdaam sobre eventos Smilares aguees que véem na

escola

33 Relacionada as funces comunicativa (linguagem oral), representativa (memdria) e reguladora (dominio da prépria
conduta) dalinguagem.



5 - AEntreviga

5.1 — Higdrico

Apresente-me na EMElI em novembro de 2002. Com a autorizacdo prévia da Secretaria
Municipd de Educacdo de uma cidade de porte médio, no interior pauliga, solicitd egpago na
reuni&o pedagogica mensal para conversa com as educadoras.

Explique minha proposta de edudo do desenvolvimento da consciéncia num referencid
vigotskiano, induindo os véios procedimentos de pesquisa a serem feitos na préescola. Soube
gue a professora M. trabdharia com o Jardim 11 no ano de 2003, e solicite-lhe a colaboracdo. A
professora concordou em paticipar, mes d&irmou que as criangas do Jadim | tavez
contemplassem mehor meus objetivos. Fiz entdo periodos de obsarvacdo nes duas turmes €, a
patir de conversss com os dunos concui que exisia uma notavel mudanca do nive de
consciéncia das criangcas com regpeito as dividades escolares, concretamente  produzida na
relacdo com a professora M.

Em novas conversas, a educadora concordou em ceder-me a entrevita e permitiu a
observacédo de suas aulas em 2003, colaborando aenciosamente com meu trabaho. Declarou-me
que trabahava como professora havia 21 anos, peo menaes 20 dos quais namesma EMEI.

5.2 — Procedimentos

Optourse pela redizacdo de uma entrevida néo-estruturada com a educadora. A partir de
Minayo (2000, p.122), concdluo que exide neta moddidade de entreviga um migo de
“egpontaneidade’” e “condrangimento’, pois 0 entrevitador determina 0s eixos temdicos. A
partir deles 0 sujeito falaaguilo que desga

Com base nesses pressupogtos formulel um roteiro para entrevista, com a contribuicdo de
minha orientadora e da colega Elieuza Redize uma entrevigapiloto com uma professora de
outra Escola Municipd de Educacdo Infantil (EMEI), na mesma cidade, a patir da qud fiz
modificagdes no rotero inicd. O lator podera conferir a versto find do rotero de entrevisa no
Apéndice A — Fgura 1



A entreviga, que durou 1:20h, foi gravada em 2 fitas K-7 e exaudivamente transcrita,
como é podulado por Badin (1977, p.l74), tato nas suas informagdes linglisticas como
pardingliigticas (Sléncios, onomatopéias, rupturas, rios ec). Elegeuse a andise de enunciacéo
como méodo de edudo da entreviga Motivos sua riqueza em parmetros interpretativos, a
posshilidade de compreender de que modo os acidentes do discurso expressam 0 movimento da
consciéncia no pensamento e na expressao de um conteldo psiquico. Como diz Vigotski: “o
pensamento ndo e exprime no discurso mas nde s rediza’ (Vigotski, 2001la, p.409). As
rupturas e reformulagbes sfo tidas como tertaives de expressio de um determinado contelido
constiente, que pode modifica-se N0 Momento mesmo em gque £ enunca O conjunto da
enunciacdo pode nos fornecer pistas sobre as eficazes causas profundas de um discurso singular e
os conflitos existentes entre os diferentes sentidos atribuidos a cada paavra

A andise de enunciagdo pode ser dividida em bascamente duas etgpas, segundo Bardin
(1977, pl75-184): a andise temdica e a andise sqiencid. A andise temdica condde na
extracdo dos temas mas rdevantes que surgem no processo de enunciacdo. Nesta andise
procurel observar as recorréncias de paavras e de temas buscando compreender o sentido
pessod de um determinado conjunto de afirmagfes. A andise de enunciagdo propriamente dita
completa a categorizacdo da entrevisa em temas, efetuando-se 0 estudo formad do discurso antes
mesmo de se estabel ecer qualquer hipdtese interpretativa.

Os principas processos de andise propogtos por Bardin S0 a andlise l6gica e a analise
sequencial. A seguir, detalharel os procedimentaos utilizados:

1) Com a andise I6gica, 0 texto da entrevida foi escandido em proposicies separadas por
barra, cuja sucessio evidenciou as reagdes |6gicas no discurso.

2) Na andise de segiiéncias, dvidu-se 0 texto conforme mudancas de assunto, mudancas
no tipo de discurso (narragéo, descricBo efc), permitindo a visudizaggo globd da progressio do

discurso e sues rupturas. A pdavra, dém do seu Sgnificado associdivo, generdizas @s a 0 que
Luria (1986, p.36) denomina de sgnificado propriamente dito, ou Sgnificado categorid.

Além do importantissmo processo de genadizacdo exigente na pdavra a andise
segliencid nos traz outros pardmetros de expressio  (edilo, dominio do discurso, dementos
aipicos e figuras de retdrica). Acrescente outros parametros de andise acdo verba, funcéo de

linguagem, marcadores entonacionals, dém de certas figuras de linguagem que se revelaram
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recorrentes no discurso de nossa entrevistada, dotando-o de sentido. Explicitare a seguir as
categorias anditicas que se revelaram importantes.

Entre as categorias andliticas propogtas por Bardin (1977), foram utilizadas:

Edilo: contempla a forma utilizada para expressio de uma seqiiéncia de enunciagéo.
Bardin (1977, p.179) resdta certos indices de interpretacdo estabelecidos por M. C. d'Unrug:
sobriedade, lirismo, litanias  (repeticdes agoroximadas, expressio  direla do  discurso  interior),
interpolagfes  (discurso que s goroxima do interlocutor) e discurso  confuso,  excitante e
repetitivo. Eda ferramenta foi relevante na identificacd do estado emotivo da entrevistada com
repeito aos temas abordados.

Elementos atipicos e figuras de retdrica (ssgundo Bardin 1977, p.180-184): lgosos
(expressfo involuntaia de umaidéa), fahas | dgices, dibis.

Identifiqua anda as principais figuras de linguagem que se condituiram num recurso
expressivo paraa educadora. Foram elas.

- FHguras de dntaxe para Tufano (1990, p.190-191): 0 assindelo caracterizase pela
upressso  de conjungdes coordendtivas. A andfora consste na repeticdo de uma
mesma paavra ou ssgmento do texto.

O dggnificado das figuras de linguagem acima especificadas variou conforme a mensagem
trangmitida pela paticipante mes em gad os assindetos tiveram a funcdo de areviar a
expressio  (diviando tensdes), ou enfatizando retoricamente uma determinada  mensagem.  As
anaforas anunciaram tanto a tensio da interlocutora, sua reacéo detiva diante da mensagem a
trangmitir, quanto a tentetiva de convencer o interlocutor.

- Fourade pdavra

- Comparacdo. de acordo com Massaranduba e Chindlato (1997, p23), a
comparagéo exide na goroximagdo entre dois dementos ligados por  conectivos
compardivos e/ou verbos.

Procurel andisar afuncéo da comparacéo no contexto especifico em que gpareceu.

Outro parametro que utiliz2 na andise foi a egpecificagdo de acdo verbd predominante
em cada sgUéncia da enunciacdo (“compard’, “descrevelexplica’, “julgd’, “projetd  etc),
importante paa a andise logica da condituicdo dos processos de raciocinio subjecentes a
enunciagdn. Procurel assndar também os momentos de dominio do discurso, sua perda e
recuperacdo, estabel ecendo rel agbes com o tema da enunciacéo.



Acrexcentel anda a dasdficacdo da funcdo da linguagem predominante em cada
sequéncia da entrevista. Trabahe sobretudo com as fungbes diddgicas (referencid, emotiva,
conativa €tc). A despato de nossa classficacdo, que procurou contemplar todas as fungdes
diddgicas especificadas por Lopes (1993), destacamse para andise os trechos enunciados em
funcio referencia®®, que transportam & essncia do trabadho da educadora Este aspecto de sua
enunciacdo sera retomado no item “Tomada de consciéncia Consciéncia ciertifica e popular”, da
Secéo I11.

Outra importante ferramenta anditica utilizada foi a andise de entonacdp. Segundo Luria
(1986, p.34) a paticulaizacéo do dgnificado da pdavra muitas vezes s faz por marcadores
seméanticos, habituadmente: Stuacéo, contexto, e tom com que e pronuncia uma padavra Elegi as
vaiagdes de entonagdo como um  paramelro importante para compreensdo das  mensagens
trangmitidas pela educadora, tomando as pdavras acentuadas como as mas importantes da
enunciacdo, a patir das quais procurel recondituir a seméantica do discurso. Grife as pdavras
isoladamente acentuadas no discurso, denominando-as de marcadores entonacionais. Os nUMeros
em negrito indican os temas de enundiagdo, que podem s conferidos no Apéndice B —
Classficagdo da entreviga andlise temética. As fdas da educadora seréo transcritas com aspas e

itdico.

5.3 — Andise da enunciagéo

5.3.1 — Sentido do trabalho

Para rdembrar: estruturel a andise a partir das categorias seménticas mais importantes.
Dentro dos limites da temdica circunscrita nes perguntas, a educadora pdde organizar sua fda
conforme desgava Fdou sobre seu trabaho, o que dgnifica, concretamente, fdar sobre seus
aunos, suas crencas educacionals, sua propria histéria. Vamos aandise.

Pdo menos oito vezes a educadora fdou de “compromisso” com o seu trabdho,
explicando e judificando suas agbes. Por este motivo, conddero a representacdo “compromisso”
como o0 niceo de dgnificacdo mas importante no que = refere a0 tema “sentido do trabaho”.

34 Nafuncdo referencial, o principal objeto damensagem é o contexto, o objeto concreto de que se fala.



Nas transcrigdes da fda da entrevistada, lembro ao leitor de que os nimeros em negrito marcam
as mudancas de tema (ver Apéndice B — Classficacdo da entreviga andise temdica). Os
mlltiplos pardmetros para andise de enunciagdo, como o letor perceberd ndo foram usados de
forma recorrente, mas gpenas quando marcaram importantes transicdes de sentido. Transcrevo a

seguir afalada entrevistada:

“N: 39 Compromisso./ Acima de tudo compromisso, sabe?/ 40 Tem muitas outras coisas
assm, eu gosto demais, eu amo meus alunos, eu me envolvo com eles até a Ultima consequéncia./
Ent&o assm, acima de tudo € compromisso, seria incapaz/ 41 eu ja vi professor que“ a, nal” /

[...] E eu fui assm, entendeu?/ 39 Entdo € ndo sO com o trabalho, eu por causa do
trabalho eu me envolvo com o resto. Tudo da crianga./

G: O quetarelacionado coma crianca?

N: 44 Acho que € por ai eu... sabe ndo consigo, ver se que ele ta com uma caréncia em
casa, que ele apanhou, que os pais tdo separados, que ee ta aqui,/ tenho mesmo esse ano tenho
um aluno meu que vem todo dia falar assm: “ Ah eu t& muito feliz, meu pai ta voltando com a
minha méae’ . (Segqiéncias 20;24-25)

O bloco representado pelas segiéncias 23 a 26 iludra a heterogeneidede do sentido da
praica educativa Na seqiéncia 26, ainda exise a tensdo que marca o inicio da entrevida eta €
uma das determinacles para 0 tom bagtante emotivo representado pela presenca de figuras de
linguagem (assindeto/andfora) cuja funco primordia é convencer o interlocutor.

O tema “desedtrutura familiar” gparece de forma recorrente na entrevista. O recasamento e
as mudancas de habitos domésticos sBo seus nlcleos principais. Na visdo da professora, as
familias permitem as criangas “comerem o que querem” e fazerem 0 que querem, sem distiplina
Condderemos que a educadora é também pate de um grupo familiar em que possvemente
exigem dificuldades chega a comparar sua filha @ criancas de hoje, trazendo mudancas e
dividas: “como sera que eu vou reprimir?”  (Seqiiéncia 77).

Nas sequéncias 61 a 64, dém do incentivo a criacdo de uma disciplina dimentar, outros
eementos da mée-educadora gparecem: € 0 cas0 da educacéo da higiene das criangas (proposta
do sau projeto escolar de agente de salide, comentado na sequéncia 66). Na seqiéncia 26 a



paticipante regfirma seu “envolvimento’, seu “carder aivo’. Para dém da padida da dlvida,
diz que sua conduta “depende da hord’, do “gpresentar problemas’ das criangas.

A educacdo dimentar e a importéncia da familia sfo temas que nos permitem visudizar
adgumas condigdes sob as quas a educadora diz envolver-se com “tudo” da crianga A amplitude
do “compromiso” da paticipante transcende o ensno de conteldos regulares (a preparacéo
“parao pré’), aingindo a“ preparacdo paraavida’' (sequéncia9l).

“99 Minha crianca de Jardim Il ela tem que t4, 97 o maxino possivel meu objetivo, no
Jardim Il, / é preparé-la para a vida e para o pré. Entendeu?] Para a vida, e ndo sb para o pré. /
Vai que ela sai daqui e vai la tem idade. / Tem aluno meu que tem idade vai pular o pré. / Entéo
eu Ndo posso pensar sd no pré. / Eu preparo para a vida, eu desenv,] no que ele , é..] tema

capacidade de aprender.” (Seqiéncia9l)

A professora procura faar de tudo, tudo que, na sua visdo, a crianca tem capacidade para
gorender. Mas ndo cosuma edruturar atividedes dirigides a essa “preparacdo para a vidd', que
gerdmente surgem “na hord’ e sSo mais importantes do que a preparacdo para 0 pré (sequéncia
98). Na sguéncia 100, a paticipante traz novamente a bala o temo “compromiso’, como
sintese das suas inicidivas de demondrar amor aos dunos, e a ees fadar de Deus (sequéncias 99
e 100). E interessante observar que a professora redefine seu “compromisso” nas segiiéncias 99-
100 como o ao de “fazer a sua parte’, fdando de Deus — mas fica em divida sobre a efetividade
em fda de Deus para criangas do Jardim |, dirmando que “ndo importa £ as criangas
esguecem”. O nideo saméantico “compromisso” funciona na seqiiéncia 100 como um dibi para a
resolucdo do conflito entre a acdo e seus resultados. a participante ora acredita que as criangas
esquecem, oraque néao, desviando-se da questdo.

Seu compromisso com a praica educativa — curiosamente — € de ceto modo,
independente do resultado que pode advir dessa pratica Assm s explica, tanbém, sua idéa de
“contribuir com uma gota num incéndio” (seqléncia 66). Possvemente, a necessdade rdigiosa
€ importantissma para seu proprio ser, goesar da divida sobre a cgpacidade das criangas em
absorver suss crencas. Exemplo paradigmético de quanto um educador pode subestimar seus
dunos no experimento 3, nedta Secéo I, poderemos verificar a efdividade da indrucéo religiosa
da educadora.



A professora reconhece também sua conduta de “ama” os dunos indisciplinados, a fim
de “mdhorélos’. Procura demondrar “amor incondiciond” a seus dunos bagunceiros, de fato,
estabelece uma rdacdo de troca de “amor” por “disciplind’ que € ab mesmo tempo, uma acdo
definida como trabaho (sequiéncia 99).

A professora relata envolver-se em casos que a crianca conta, procura cuidar de sua salide
glc. Outro exemplo conditui verdadero tema de enunciacdo referente a0 envolvimento da
paticipante com seu trabadho: sua conduta frente a crianca “diferente’ e a “desedtrutura
familia”. A professora, por duas vezes, passa um tema a outro. Num primeiro momento fada de
sua conduta com regEito a uma crianca sSndrdmica (segiéncia 23), passando a fdar, sem
influéncia da mestranda, sobre as declaragbes de uma crianca acerca da separacd dos seus pas
(segiiéncia 25). Em outro momento a educadora Sintetiza sues edratégias de intervencdo no que
< refere a “desestrutura familiar” (seqiiéncia 34) e, em seguida, a “crianca diferente’ (sequiéncia
35). Eda segiiéncia € enunciada de forma equilibrada e linear. Podemos nos perguntar: que
relacdo exitiria, na consciéncia da educadora, entre separagoes e criangas “diferentes’?

Arrisco uma respoda. Diante da pergunta “Imagine um duno ided”, a professora cita
vaios comportamentos “ideals’ para a crianga e sua familiax dntetizando-os na idéa de

“normdidade’ fisca, psicoldgica e de condigdes familiares.

“é isso, basicamente disso, 169 que ele fosse uma crianga normal, saudave, fisica e
psicologicamente, / e ele ter a oportunidade de crescer, por ele mesmo.” (Seqiiéncia 134)

“169 Que €ele estgja normal... / se comportando normal dentro da idade. / Eu ndo espero
nada mais do que dentro da idade. / Se ele for tudo isso que eu te falei. / Da casa, de condicfes
familiares, com estruturado 1a e aqui... / 172 Ele vai ter uma condicdo aqui.. normal,
entendeu?” (Seqiéncia 134)

Tato a “normdidade’ quanto o desvio a norma aarcan um enorme conjunto de
determinagbes na vida da crianga, com destague para a necessdade de que sga saudave “fisca e
psicologicamente’. S8 parametros de definico do “duno ided” para a educadora

Devo dizer que, a0 programar a queddo. “imagine um auno ided”, eu tinha em mente o
seguinte objetivo: “compreender quals os juizos de vador que, na sua podtividade ou negatividade
com rdagdo ao proceso de humanizacddo, medeam a relagdo professor-duno’. Mas a poderiori,



confesso minha sUPoScio de que tas juizos permeasssem a agdo educdiva determinando o devir
destas agles, supunha que a educadora estabelecesse uma relacéo de causdidade entre suas agles
e ese produto “ided” a se condituir. N& foi ese 0 campo de enunciacdo da padavra Um
exemplo:

“N: 169 Que ele estgja normal... / se comportando normal dentro da idade. / Eu ndo
espero nada mais do que dentro da idade. / Se ele for tudo isso que eu te falei. / Da casa, de
condictes familiares, com estruturado 14 e aqui... / 172 Ele vai ter uma condicdo aqui... hormal,
entendeu? / Baguncar um pouco, / fica quieto na hora certa, / correr na hora certa... / comer na
hora certa. / SO ndo comer o que realmente ndo gosta no paladar. / E ndo porque nuncaviu
agquela comida ou porgue € muito mimado. Entendeu? / Ele ndo vai comer porque ele ndo gosta,
mesmo, / eu ndo gosto de pimentdo, ndo como. [...] Todo mundo tem defeito. Entendeu? / Ele
poder mostrar os seus defeitos livremente. / Eu tenho defeito, / preciso crescer, / preciso
melhorar. Entendeu? / Entdo, mas um defeito saudavel. / Sem ta agredindo o outro de uma
forma...]” (Sequéncia 136)

No conjunto da enunciagdo temos uma s&rie de representacOes dificeis de compreender,
mes que “medeam’ a praica educativa A educadora fda de condigbes familiares que s
resumem na nogdo de “edrutura 1&, na familia, englobando: um bom convivio dos pas, comida,
materia escolar, e uma reacdo equivaente a da professora, no que se refere a vdorizagdo dos
trabahos da crianca Acrescentacse uma normelidade fisica e psicoldgica (seqiéncia 134), com o
edabdecimento de uma rdacdo de causdidade entre todas as condigbes enumeradas e a
normaidade da condicdo do duno na exola Surge como ided a acomodecio entre o
comportamento das criangas e sua educadora, que e repita até a familia (“eu faco que iso sga...
Todo e quaquer risquinho que de de”). As caacteridicas deta condicdo, sua medida, so
dadas pela prépria educadora (tema 172).

Notase uma cisio entre os dunos ideais e “os outros': “né, coitadinhos (rindo)?” O
conflito de mativos da educadora a regpeto dos adunos carentes expressa-se na coexigténcia da
“pend’ com 0 “riso” — conflito bagtante disssminado em nossa cultura, ambivdente na forma de

lider com as criangas de origem humilde. A educadora ri, mas sua entonagéo é de quem solicita
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uma explicacdn. Aparece um conflito de motivos contradizendo o que, no principio da entrevida,
surgira como “compromisso” da educadora

A patir dos requistos objetivos para seu ided a professora avalia os ‘dons das criangas,
sem perceber com clareza sua participagdo No Processo.

“ G: E quais as qualidades que vocé esperaria da crianga?
N: 174 E ser maledvel né, / € ser maledvel, pra vocé...] te ouca, / consiga te ouvir, / ser
maled...” / interrupcdo da gravacdo (Sequéncia 139)

E interessante verificar que a quaidede desgada pela educadora consiste justamente na
“ndo-qudidade’. Contexto em que o educando é vido em fun¢do das necessdades imediatas de
trabalho do educador e da convivéncia em sociedade (sequiéncia 141). Para a professora a crianca
precisa suprir sues fdhas e agorimorar 0 que tem de bom, adaptando-se a0 exigente sem |he
colocar “bareras’ (seqiéncia 143). Destaco a admissfo pela educadora de que tinha “outros
idegis’, deixados de lado pea observac®o da redidade N& se ssbe quais sfo os “idesis’ (ou
dternatives impossivels, que a educadora ndo especificou, mesmo com o esimulo da mestranda),
subdtituidos pela va orizacéo da“ maeshilidade’ e familia estruturada (seqiiéncia 140).

Suponho que um duno possa portar certos “defeitos’ (como o de ser “santinho”) e anda
assim sy mdedvd e de “boa familid — conduo que a educadora produz uma liga a qud
acrescenta caracteridicas deatdrias, diversas, as quals configuram aguilo que Cury (2000, p.118—
120) denomina de ‘ritud pedagdgico’, ou reproducdo de uma concepcdo de mundo conformativa
nes préaticas escolares. A observacdo da prética da professora M. ensnoutrme mais sobre os seus
critérios de avdiacdo das criangas do que a entredsta; temos a um indicio de dienacdo da
conciéncia educaciond com respeto a0 processo de trabadho desenvolvido. O discurso na
entrevista, no entanto, reflete um paradigma tradiciond de infancia que efetivamente plasmou sua
prética educativa, caracterizada pela normatividade e submisso impostas as criangas.

A presenca de caracteristicas que transcendam a conformagdo s20 tidas como ‘anormas e
negdivas em 9 mesmas, judificadas numa linguagem referencid que reveste 0 indesgado com
uma essencia propria E de se supor que a educadora ndo conhega préticas dternatives a este

paradigma.



Ao lado de uma préica pragmatida que avdia a propria conduta aravés da sua
efetividade na resolugio de problemas insurgentes, exisem no entanto outros motivos de agio. E
0 que vemos no modo pelo qua a educadora procura conhecer 0s “casos’ das criangas, num lgpso
da segiéncia 25; “ Sabe ndo consigo, ver se que ele ta com uma caréncia em casa (...)". Pode-se
entender, com a troca das preposigdes “s& por “que’: a educadora ndo tem instrumentos para
inteirar-se das “ caréncias familiares’. Mas, outra hipdtese poderia deduzir o seguinte (tal como a
participante procurou tranamitir a mensagem): a professora sofre ap saber de problemas com a
crianga, procurando dar aelas maior atencéo.

O proprio comportamento das criancas € observado e “avdiado” no contexto possivd das
relaches familiares, aravés do jogo protegonizado (Segiéncia 146, 191). Como = sdbe, as
criangas expressam no jogo muitos eementos de sua vida familiar. A auséncia de uma ligacéo
entre a avdiacdo e a prdica educdiva, na seqiéncia 191, permitenos supor que a professora
aribui a0 termo “avdiacdo” o sentido catidiano de “julgamento mord”.

“199 Entdo, como eu te falel, € o mesTo tipo de avaliacdo pras outras coisas,
observando...] Na mudanca, que ele apresenta, na resposta que ele me da. / Eu sempre, sempre
observando, o tempo inteiro eu observo meus alunos, o tempo inteiro. / A partir do momento que
€eu entro aqui eu t6 sempre observando. / Até quando eles tdo brincando no pargue, quando eles
tdo no baldinho, que parece que ndo. / Eu t6 sempre observando como a crianga gosta,] como
eles brincam de casinha. / Como ela imita a mée, como ndo imita... como (...)] casa de boneca é
6timo pra isso. / Acaba imitando, 0 que que €la ta falando, / as vezes eu vejo €la falando assim:
“Cé vai apanhar viu, eu vou te bater na cara”’. Entendeu? / 198 Entdo por gque que ela falou
iss0? / Até a sexualidade também elas, “ olha vem aqui (...) ah, eu vou pegar no...” / Porque €la
viu, / as vezes mae dorme no mesmo quarto. / E |4 mesmo que vocé observa..] Na casa da
boneca, no pargue... Onde eles estdo livres, assm. / De longe como quem nao quer nada, / tdo

vendo eles, um comoutro.” (Segiéncia 191)

A familia a tomar pela seqiéncia acima, era 0 objeto de avdiacdo da educadora aravés
do jogo protagonizedo das criancas. Como a paticipante, diversamente de outros trechos, ndo se
guedtiona sobre 0 sentido da prépria conduta, acredito que a mesma sga vida como naurd em
Sua prética educativa.



Posso, agora, conduir o tépico “sentido do trabaho’. A multiplicidade de ocorréncias do
te'rmo  “compromisso” descreve a podura da educadora diate de Stuagbes diversas e
goaentemente ndo relacionadas. Este fenbmeno nos faz compreender que a idéa de
“compromis0’, bandizada no meo educaciond, expressa variados fragmentos do fazer
educativo. Acredito que a espontaneidade da reproducdo dos fragmentos ndo deve, no entanto,
fazer-nos acreditar que des surgem (e surgiram) “naturamente’, “ao acaso”.

Os exemplos citados pela paticipante, bem como as concdusdes que ddes extra; as
marcas entonacionas e as figuras de linguagem, dém do edilo que = desaranja nos momentos
gue requerem reflexdo sobre a pratica ilustram um ide&rio gerd na educacdo préecolar: o da
professora como “segunda mée’. Os concetos de trabaho e crianca portados pela educadora, que
agregam conflituosamente v&ios motivos, S0 expressio de que a crianga € vida no contexto de
uma cultura cotidiana que exige obediéncia

Perguntamos, jA& no tereno da andise do cdtidiano: diante de uma préica profissond
paa a qua disse ndo saber nada (segiéncia 27), como agiria com as criangas? Restou-lhe a
posshilidade de gorender com a praica cotidiana, objetivando um sstema de dgnificados
envolvidos na rdacdo mée-filho. A igo s adiciona a propria idade pré-ecolar, que anda ndo s
reproduz de forma auténoma no cotidiano.

Sobreira (1998, p.55), andisando entrevigas de um grupo de educadoras, destacou nos
vaios discursos a presenca da mé& como ponto de patida paa diferenciacdo dos cortes
smbdlicos filha-mée, criancamulher, professora-criancas. No caso da professora M. temos uma
mée que ensina portugués, matemédtica etc; uma mée que procura educar a higiene das criangas e
S impressona quando suas familias recompdemse; da broncas e também agrada os dunos. Na
sua sngularidade, méde-pedagoga. Curioso € notar que a judificativa acerca da necessdade de
preparar a crianga para o pré (a parte ‘forma’ de u trabaho) circunscreve-se ao acordo com as
demais professoras, fendmeno que podemos supor como relaivamente gera na educacéo infantil.

O oconceto maternd de educacdo esta prenhe de conflitos a educadora avdia
negativamente a vida das familias e a patir dido, as ciangas Noutro momento, iguda-se as
mées (sequiéncia 77) no que se refere a“ sentir-se perdidd’ diante da crianca.

Ainda no que = rdfere ap sentido do trabadho devo dizer que a paticipante,
principamente nas sequiéncias 3, 20 a 25, comenta sua vontade de gudar as criangas. S0 trechos
impregnados pda ddividade nos quas 0 seu “ewvolvimento” é posto em primero plano
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(inclusve para suprir fahas logicas). A forma de expressio € emotiva, formando uma sincrese de
ditudes e gtuagbes em gead néo induidas no trabdho docente (“ir no podo’, por exemplo —
segliéncia 25), maes que e inscrevem no sentido de seu papel educaciond. “Trabdho” € pois, um
concato cotidianizado, referindo-se a todos os fazeres com a crianca A pdavra “trabaho”
representa de forma indiscrimineda tanto o a@o de “demongtrar amor” pelos dunos (seqiiéncia 99)
corrigindo-os moramente, quanto 0 ensno de portugués (segiéncia 81 “depende de como ees
foram trabalhados (...)".

A paticipante descreve, de forma efdica, que ndo sabia sobre como “ser professord’,
repetindo varias vezes termos como “pouco’ e “nadd’ (segléncia 27), embora indecisa com
rdacdo a0 grau de importéncia da teoria gorendida no magigério: era pouco, era nada? Sobre
isto, cabe comentar a famacdo do educador infantli de um modo ged. O proximo tdpico
também visa a exlarecer o processo histérico de desenvolvimento da consciéncia da participante

no que se refere & sua prética educativa.

5.3.2 — Formacéo profissond

A paticipate dribui a0 “aca0” sua opcdo pedo magigério (segiéncia 2). Quando
concluiu o endno fundamentd, a mudanca da cidade e o exquecimento de uma inscricio
obrigatdria para prestar 0 endno médio colocaam-na numa clase de magigério. Na seqiéncia
25, vemos uma andora denotando forte demarcacdo afetiva do termo caréncia (“Acho que é por
ai eu... sabe ndo consigo, ver se que ele td com uma caréncia em casa, que ele apanhou, que 0s
pais tA0 separados, que ee ta aqui”). E possivel dfirmar: tanto a auagdo que a professora
imagina desempenhar gpds a gposentadoria, quanto seu trabdho na EMElI gparecem como
redlizaghes dgo “voluntérias’.

Quato & higtdria de sua gorendizagem profissond propriamente ditay a participante
ressdta trés processos fundamentais de aprendizagem:

1) “Lidando com des’ (osdunos): seqiéncias 28 e 31,

2) “Edudando’, “pesquisando’: seqiiéncias 28 e 29,

3) “Troca de experiéncia com colegas e tudo”: seqiiéncia 31.

Na segiéncia 56 a paticpate diz que “faz cursos’ oferecidos pda Secretaria de
Educacdo, durante 0 seu trabaho extra-Classe. Seria este mas um processo de gorendizagem?
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N&p sabemos. Eis o que diz sobre tais experiéncias. ‘As vezes é dificil, eu vou num curso assim...
Dentro da minha érea / (G — Hum, hum). E ali restrita, da educacdo, 6 15 minutos eu veo
novidade. / O resto € tudo que eu ja vi. / Mas esses quinze minutos eu procuro vim e aplicar... / O
que eu ouvir de novidade, entendeu?” (Segiiéncia181)

Os trés processos principas de gorendizagem “na préticd’ permitem supor que o critério
cotidiano da tentaiva-e-erro ea fundamenta para a avdiacdo das atividades com os adunos.
Opondo-s= a quem “edaciond’ perto da aposentadoria, a fdante afirma na seqiéncia 180 sua
necessdade de “mdhora” profissondmente embora, nas sequéncias 27 a 31, reconheca que ja
sabe 0 que fazer (sendo desnecessiio estudar para isto), mas a desestrutura familiar e suas
consequiéncias sobre as criangas S8 anda motivo para estudo.

A professora ressdta que sua experiéncia profissona torna, de certo modo, desnecessaio
“pesquisar para 0 plangamento”’. Para estudar, imiscuemse dois motivos 1) (possvedmente) sua
declarada necessdade de gorender mas pscologia (seqiéncias 30 e 178) paa lidar com as
criangas e uas familiass 2) a obrigatoriedade de ler para a reunido pedagogica Questione a
professora sobre a definicdo de contelidos para tais reunides. em conversa no més de fevereiro de
2003, a educadora &firmou que ora 0 grupo de educadoras decide o que sea lido, ora cada
educador o faz. A professora M. leu o livro de Icami Tiba a patir da recomendacéo de uma
colega, acreditando que a letura seria interessante tanto para a educagdo dos dunos quanto da
filha adolescente.

A formacdo da medtranda tende a sr uma determinacdo fundamental para a recorréncia
do tema “preciso gorender mais psicologia’. A entrevigta ndo € um evento isolado, dedtituido de
uma higtdria pregressa e de um sentido: dém de concordar em conceder a entrevista, a educadora
também consentira com a obsarvacdo da mestranda em sua sda-ce-alla a0 longo de 2003. A
professora procura 0 lugar da pscologia na sua formegdo profissond, perguntando-se se esta
ciéncia (ou tavez eu mesma) forneceria respostas para Sua pratica (seqiéncias 30 e 178). Em
decorréncia digo muda sSgnificativamente o processo de reflexéo (sobre) e comunicacdo (dos)
problemas em <da-de-alla reflexdo e comunicacdo feitas a um interlocutor ingruido numa
determinada &ea do conhecimento.
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Como afirma Gonzdez-Rey (1998):

O sujeito, ao entrar em qualquer novo espaco de expressao socia, € portador de
uma condicdo subjetiva que se define pelo desenvolvimento de sua
personalidade, portanto, sua acéo dentro deste novo espago ndo esta constituida
SO pelo sentido dos eventos sociais que aparecem nele, pois estes S0
inseparavels das estruturas de sentido da personalidade. (1998, p.97)

Mas, paa dém da determinacdo interpessod que influencia o processo de entrevida, o
processo de obsarvacdo ensnou-me que as raizes dos problemas referentes as mudancas das
criangas inserem-se na préica da educadora, na sua rdacd com os auncs e suas familias. So
problemas de “desedrutura familiada” que a professora conddera  efetivamente  exigentes,
quaquer que tenha ddo a influencia da formacdo da interlocutora na enunciacéo dos referidos
problemas.

5.3.3 — Atividades extra-classe. Preparacéo de atividades

A siiéncia 54 tem uma peculiaridade no contexto da entreviga € enunciada num edtilo
sobrio. O discurso progride sem  acidentes, com marcas entonecionas que nos indicam a
familiaridade com o tema e o compromisso da educadora com aredizacéo das dividades

“N: 81 Ah, sm, eu faco plangamento...] a minha extra-classe?/ Eu fago extra-classe a
semana inteira./ Entdo eu fago plangamento,/ eu pesquiso o que eu vou dar, pra dar o melhor./
77 Como eu falel pra vocé, que muitas vezes 0 meu plangjamento é flexivel./ Eu chego aqui,/ eu
Vi que aquele dia nao foi um assunto... diferente,/ eu ndo vou perder aguele assunto por causa do
interesse deles pra seguir, o plangamento./ 78 Mas eu faco um plangjamento, que eu tenho que
apresentar pra diretora./ 79 Eu pesquiso muito” (Segiéncia 54)

A paticipante dirma pesquisr “para dar 0 mehor’, embora seu plangamento sga
adgptave a interacdo com os dunos Este plangamento semand precisa ser apresentado a
diretora, como € usud na rede municipd de endno da cidade. O plangamento, que ocupa trés
dias do tempo de extraclase da professora, pode ser tido como uma “dividade conformedora da
forca de trabdho’, ou sga uma aividade que promove O desenvolvimento de cgpacidades,
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aotidoes e propriedades, submetida as rdagbes socias objetivas nas quais se inscrevem (Marting,
2001, p.31). No sau plangamento, a educadora pesquisa maerias e prepara as dividades com os
recursos digponivels na escola como, por exemplo, livros de higtdrias infantis (seqliéncias 55-56).
A professora destaca a prepaacdo de projetos contemplando temas especificos  (salde,
dimentacd) ou com daas comemorativas, envolvendo todas as aess de trabdho (como
matemédtica e salide).

A educadora tende a equiparar os contelidos aos objetivos de sua praxis. Td fenbmeno
indicanos que as dividades pedagOgicas judificamse por 9§ mesmas, sem e rdacionar a
reproducdo da genericidade parars. Ultrapassamse as proprias rotinas escolares gpenas com a
importacdo de datas comemordivas, que servem como temas para a transmissio de contelidos
regulares de estrita, matemdica etc. Edta infiltracdo do cotidiano dienado na escola € uma
caracteridica de toda a educagcdo, ja que a propria legidacdo neciond — infdizmente — prevé
festividades comerciais no curriculo escolar.

Com contelidos bascamente idénticos de um ano para outro, a paticipante prepara
edraégias flexivels reformuladas de acordo com sua experiéncia de trabaho (segiiéncia 70). Na
segiéncia abaixo, a professora explica sua propria maneira de preparar um moddo de atividades

paraas criancas.

“G: Uma matriz é o qué, é uma...

Professora M: 116 Eu faco assm, eu faco em papel azul, / eu costumo fazer assm né? /
Pego uma folha de sulfite colorido. / E por exemplo, eu quero uma atividade que ta no livro mas
ndo € bem assim que eu quero. / Eu vou |4 xeroco uma vez ai eu recorto, ponho no papel, colo,
xeroco de novo, eu fago, ai até que chego numa matriz. / Menor, maior, com as letra onde eu
guero, o que que eu quero. / Ai eu guardo, levo la e tiro xerox e 117 guardo aquela matriz. / 118

Porque aquilo |4 faz parte de um contelido que € do Jardim11.” (Seqiiéncia82)

O discurso linear e predominantemente referencid do trecho acima indicanos um modo
de acdo conscientemente eaborado e consolidado na préica A professora M. rdaanos uma

atividade que rediza com fregiiéncia, descrevendo suas agdes com ordenacao |dgica
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5.3.4 — Contelidos de ensgno

A paticipante afirma pdo menos oito vezes (squéncias 75, 78, 83, 94, 114, 119 e 126)
quedeve tranamitir “aquel€’ contetido, um contetido que € proprio do Jardim 11.

“E ai vocé distribui [as atividades] pras criancas?

Professora M.: 119 Distribuo a copia daquilo pra que eles possam fazer. / Eu colo no
caderno, faz muito livre e no caderno também. / (G: Hum, hum) Entendeu? Agora matriz
muitas vezes no outro ano ela ndo serve praquela turma. / 99 Agora o contelido eu tenho que
dar, / eu vou dar aquela mesmo contetido ali.

G: Como voceé chegou a definir esses contelidos?

Professora M: 99 Esse conteido, ah... / olha quando nds entramos aqui era, vinha...] 120
nos tinhamos plangjamento anual. / Sabe, em fevereiro a gente para pra fazer plangamento. /
Nés temos quase um més de aula com essas criancas fazendo o plangamento. 121 Entdo esses
contelidos, era, eles ja ta ai, sabe... € proprio da pré-escola da prefeitura que tem o que que...] o
gue que se ensing, mais ou menos.” (Sequiéncias 83-84)

A obrigaoriedade de trangmitir sempre oS mesmos contelidos € efetivamente
surpreendente, dado o tempo de préica educativa da educadora (21 anos). Pergunte, entdo, qua
aorigem dos contelidos que a professora ensinava

No processo de entrevita chamoume a atencdo que a professora declarasse a pré
exigénda dos contelidos de endno — edes seriam “proprios’ a pré-escola da prefeitura
(segiéncia 84). O dado interessou-me, fundamentamente, porque na introducéo tedrica (capitulo
9 da Secéo I) eu havia destacado que a transmissio de dividades fazia-se entre geragOes de
professores. Iss0 tornaria os conteldos da educacdo infantii um gpanhado de entidades
pedagdgicas costumeras, sem a fixacdo de uma hidtdria escrita ou mesmo consciente. Foi
pensando em td hipitese que retome, na seqiéncia 112, o questionamento acerca da origem dos
contelidos de ensino.

Procurando na memdria a origem dos contelidos de ensno, a paticipate faz uso da
funcdo outrativa na segqiéncia 85, ou sga fda condgo mesma Saber dos contelidos gparece
como ago inerente &s professoras, sendo por elas transmissiveis oramente:
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“122 N&o vou dizer assm, tdo assm como eu t6 falando. / Que que € que se da no
maternal? / Se vocé perguntar pruma professora ela vai te falar, maternal é assm assm assm/
no Jardim |, / mas ai sdo os conteidos préprios, / desde que eu entrel ja tem esses conteiidos, / sO

gue ao longo do tempo, elefai... ]” (Seqiéncia 85)

Numerosas fdhas logicas acompanham todas as seqUéncias relacionadas a0 tema dos
contelidos pedagdgicos. Exemplo: “104 Entdo isso dai €, uma coisa que quase ndao muda... / 99
Entendeu, entdo eu tenho que dar uma letra de forma, / entdo eu ensino o alfabeto e elestam...] e
eles, ees, ees tiram os 4 tipo de letras. / Mas eu dou sO de forma mailscula. Entendeu? / (G:
Pra que eles...?) 154 Escrevam, leiam, reconhegcam, mas depois do meio do ano. / Entendeu,
entdo tem tempo, também.” (Segiiéncia 120)

Na seqiiéncia 84 a participante procura eclarecer a definicdo dos contelidos de ensno a
patir do plangamento anud, mes afirma que os contelidos ja& exidiam, sendo proprios da pré
escola da prefeitura Tais conteldos foram “evoluindo”. As seqliéncias 84 a 87 o repletas de
contradigdes e perdas de dominio do discurso, indicando a dienacdo da educadora com respeito
a0 pensamento sobre sua propria prdica Apés narar uma higdria sem muito sentido, enuncia
“99 Entdo com o tempo,/ nds fomos evoluindo e esses contelidos foram evoluindo. Entendeu? /
Entdo agora a gente senta todo ano / e vamos definir os contelidos praquele ano. / Como é que
passamos de ano? / Entdo a, a professora do pré fala pra mim: “ Olha... cé pode ir um pouquinho
mais além, viu?” . Entendeu? / Entdo nés definimos esses contelidos agora, / esses contelidos vao
ser reavaliados com as estratégias, no dia-a-dia.” (Seguéncia 87)

Dese trecho tdo confuso, pode-se compreender que, embora o didogo entre as
professoras tenha sua importancia, a reavdiacdo de contelidos subordinase fundamentamente a
observagdo da propria préica em sda-de-aula 190 ndo sgnifica uma mudanca de contelidos, mas
sm sua aceleracdo ou desacel eracéo.

As raizes das fdhas ldgicas produzides nas seqiéncias 85 a 87 denotam a dienacdo da
educadora com relaco aos contelidos de ensino. A educadora estabelece com os conteidos uma
rdlacdo de execucdp, levantando para des uma S¥ie de possivels origens, confusas € nhéo
confirmeadas.
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“Cé ja ouviu falar na LDB? (...) Entendeu? Isso ai € 0 que vocé tem que da! / 153 é um
contelido geralzdo, entendeu, pra educacdo? / Dali vocé tira este conteldo / e antes réo tinha
essa LDB, / mas tinha outro. Feito um pra pra..] entdo, ai vocé pega dali, / vocé tira 0 seu
contetido anual. / E do anual, cé tira o semanal. / E do semanal cé tira o didrio.” (Sequéncia
114)

Na segiénca 112 exite uma perda do dominio do discurso, que e refaz gpenas na
segiéncia 114 com o “dibi” da LDB (Le das Direlrizes e Bases para a Educacdo). Dizemos
“dibi”, porque a pdawra LDB rexlve as tentdivas de identificar a origem dos contelidos de
endno, origem sucessvamente suposta na pedagogia na pdcologia em livros didaicos e no
plangamento gerd da prefeitura A professora estabelece uma conex&o direta entre a LDB (ou
quaquer “outro” documento que sga) e as agdes de tirar 0 contelido “anud”, “semand”, “diaio”
(segiéncia 114). A andora que impregna O termo “adota” contelidos, concomitantemente a
recuperacdo do dominio do comportamento enunciaivo, demarca a importéncia préica dos
contelidos para a participante, independentemente da origem dos mesmos.

Dias depois da entrevista a participante retificou a informagdo que me dera a0 invés da
LDB, os contelidos com que trabdha sfo extraidos do RCN (RCNElI — Referencid Curricular
Naciond paa a Educacdo Infantil), como lhe foi informado pdas colegas Acredito que a
ubdituicdo do nome reforca a nogdo de que td informacdo € secundaria, Ndo representando seu
red dgnificado no contexto da educacdo braslera A LDB ndo é fonte de padmetros
curriculares, mas dm um conjunto de normas que regulamentam o ensno escolar. Destaca-se um
trago comum a todos estes nomes, definidor de seu sentido para a professora M. seu carder
normativo. E com tal percepgio normativa que a participante estrutura seu trabalho.

E pefdatamente plausivd a existéncia de diversss fontes para os contelidos educacionas
indusive os livros did&icos (seqiéncia 112). Espantoso € que tais fontes mlltiplas sgam opgdes
gue se entrechocam, assumindo o carder de dternativas mutuamente excludentes. A redidade
macrossocid € representada como uma sucessfo de ordens indigtintas, configurando um  processo
de dienacdo do agente educativo com respeito a praxis palitica (que confere sentido as leis de
cada momento higtdrico). E também permite supor que as les gerais paa a educacdo infantil ndo
modifiguem a agbes no nivel da redidade paticula: cada produto, cada fonte de contelidos
“despencd’ de ingt@ncias superiores. Vegamos,
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“E de la.. nés] tem uns livro ai tem um livrvo que vinha, a Nova Pedagogia, por

exemplo...” (Seqiéncda 113)

Para a memdria da agente pedagdgica restam fragmentos do tempo, verdaderas entidades
kafkianes — dgnificando o0 poder que transcende qualquer conhecimento. No processo de
desenvolvimento, 0 outro se torna eu, mas a redidade continua gparecendo como redizacdo do
outro. € a constiéncia da prépria professora que refrata a redidade aravés de conceitos
normativos, mas este processo (dotado de uma ontogénese) ndo se tornou objeto de uma reacéo
consciente 0 mundo.

A scretaria de educacédo da cidade deve ter um importante pape na transmissfo de
informagdes normativas, de mudancas na rotina burocrética Mas tals mudangas ndo dingiram
sgnificativamente a sda-de-aula de nossa participante.

Na segiiéncia 88, a paticipante procura judificar a pré-exigénca dos contelidos de endno
eguiparando-0s aos procesos de desenvolvimento infantil. Assm os contelidos (0 que Sse ensing)
S0 téo “naturais’ quanto as transformagbes da conduta da crianca (seqiéncia 90). A participante
ndo £ reconhece plenamente como agente higdrico: na maoria das vezes fda dos contelidos
usando a funcdo referencid — id0 € descreve-os como faios dheios a 9§ mesma, que s
goresentam sem mediagbes.  Judtifica empiricamente a ceteza de que cetas coisss “néo
mudaram” aé hoje (sequéncias 88 e 89), e comenta quais foram as transformacBes das criancas
(“vém discutir novela aqui dentro do classe” — Seqguéncia 29; ‘se des passam la falam assm:
“Olha, a diretora td& mexendo com o0 mouse! / Mouse, antes era 0 Mickey Mouse, rato. Entdo...” —
Segliéncia 75). Mas as mudangas infantis ndo parecem, no que se pode deduzir, ter Sdo
acompanhadas por uma mudanca de conteldos de ensno. As criancas  permanecem
essencid mente iguais na prética da educadora

Pda andise das sgiéncias 90, 125 e 134 pode-se dizer que a paticipante acredita no
desevolvimento como um fato inexordvd — a cianca srd “brilhante” ou “ndo  brilhante’,
cabendo ao professor gudar para que o duno a venha a ser aquilo que € Em oposicio a esse

paradoxo temos nas sequéncias 90 e 53 dois excertos nos quais sobresssem: 1) 0 papd aivo da
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crianca em seu desenvolvimento; e 2) o pape do professor na modificagio de seus aunos®.
Aspectos contemplados na praxis educdiva da paticipante, mas que ndo se aticulan & suas
cencas mas geas sobre desenvolvimento, aspectos nascidos da observacdo de  Stuaghes
isoladas e da forma como auxilia os dunos. A compreensio da educadora tende a ser Stuaciond,
fundamentase na memdria episddica sem transcendéla na forma reflexiva do conceito cientifico
— consegliéncia da auséncia de espacos de discussio sobre sua redidade concreta.

Na segiéncia 39 observa-se a idéa (recorrente ao longo da entrevistd) de que as criangas
de “hoje em did@ mudaram. De fao, é 0 espanto cotidiano que muitas vezes nos acomete diante
das novas habilidedes e cgpacidades adquiridas na infancia a participante compara-se com sua
filna e sua filha com seus dunos (seqiiéncia 73 a 75), vendo a sua propria infancia em franca
desvantagem. Neste conjunto de enunciados a educadora expressa uma relacdo ambivaente cam
0s avangos do “ desenvolvimento” atud, reprovando o “desrespeito” das criangas “de hoje’.

Na seqiéncia 147, o “desenvolvimento” gparece como um aributo, que s tem mas ou
menos A idéa de “pouco deservolvimento” opbe-s2 a de “egpetinho’, pdavra cotidiana. O
desempenho da crianca €, pois, representado e avdiado a partir de uma rdacdo néopedagdgica —
e integrada numa visdo cotidiana de crianca.

5.3.5 — Atividades pedagogicas

Sob a categoria artes plédticas, a educadora destaca tanto a possibilidade de “expressio”
das criangas quanto recurso auxiliar de outras atividades. Nesta miscdénes, tdo propria da
educacdo infantil, acredito que exigta uma certa confusio entre os materias pedagdgicosmétodos
de endno e as aividades de endno propriamente ditas. Pois ndo € a acd de recortar figuras
coloridas que confere 0 cader atigico a uma deerminada aividede. Tampouco as ates
plégticas podem ser recurso para outras aividades — este pape fica reservado gpenas aos objetos
e aches costumeiramente associados aelas’®.

3 Destaque também para a seqiiéncia 88: é a professora quem julga qual a capacidade que a crianca tem para
aprender — ndo obstante o trecho seja eminentemente referencial, impessoal. Ficou, ao que me parece, algo perplexa
com a melhora de uma das criangas “diferentes’, ap6s o auxilio de seu amiguinhos, por ela incentivado (Seqiiéncia
35).

% A arte, como afirma Heller: “é a autoconsciéncia da humanidade: suas criacdes sio sempre veiculos da
genericidade para-si, e em multiplos sentidos. A obra de arte € sempre imanente: representa 0 mundo como um
mundo do homem, como um mundo feito pelo homem. Sua hierarquia de valores reflete o desenvolvimento de
valores dahumanidade.” (1991, p.200)
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Sendo “recurso” para outros fins, as artes plagicas (como compreendidas pela educadora)
englobam uma s&rie de habilidades recortar, colar, lidar com tubo de cola, colar, furar, guardar o
materid, arumar a pada, escrever 0 nome, mexer no caderno, (seqiiéncias 96 e 97). Segundo a
professora tais habilidades ndo podem condituir metéria de ensno do pré, coment&io que muito
nos diz sobre arigidez das tarefas de cada educadora na escola.

Em sua maoria, as habilidades enunciadas pela educadora recebem marcas entonacionas,
bem como a dirmagdo de que devem s fetas no Jardim Il. Judificativa a professora de pré
“nao pode perder tempo ensinando recortar, colar (...). A ndo ser os alunos novos’ (sequéncia
96). “A ndo ser que ele tenha algum problema tenha uma imaturidade enorme pra idade... / as
vezes vai, viu, gente sem saber, por mais que eu faga... ndo consigo.” (seqiiéncia 97).

O conjunto de enunciados acima caracteriza um acordo explicito entre os professores da
escola Cabe a paticipante preparar as criancas para que tenham uma “coordenacdo motora
otima’ (segiéncia 95) no pré — dai a indsténcia em recortar, colar etc. As categorias de
sgnificacdo relaivas a edas tarefas B0 importantissmas e freqlentes na mediacdo da rdacdo
professora-aunos, como o lator poderd condtatar no Apéndice A (Figura 3).

Cada &ea ou distiplina trabahada pela professora tem um objetivo, como da destaca na
sequéncia 127. A educacéo fisca é preparada a patir do que se epera da idade de 5 anos (pular,
«dtar, desenvolver  mosculos e forga), também  importante no  lazer/entrosamento e na
gorendizagem da propria vida, que € uma competicdo. Nas seqiiéncias 130-131, a semehanca que
se estabelece entre vida e objetivo pedagdgico é de que ‘ nem todos ganham navida .

A professora adapta sua acdo a do auno, ndo requerendo a gprendizagem imediata dos
contelidos trabahados, mas redizando uma “goroximecdo sucessvd por meo de  aividades
intermedidrias com rdacdo a0 conteldo-dvo. O temo “zona proximd de desenvolvimento” é
utilizado pela professora como um lugar do desenvolvimento, um lugar em que é possive edar
proximo do que a cianga consegue fazer. O temo vigotskiano foi objetivado num  sentido
judtificador da dividade, que representa as aghes educativas adquiridas/desenvolvidas pea
professora no decorrer da sua prética profissond.
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5.3.6 — Avdiagéo, corregdo e incentivo

Como ja comentd o0 satido cotidiano de “julgamento mord” indui-se no conceito de
avdiacdn, como processo de observacdo das criangas em dividades livres (ver topico “Sentido do
trabaho’). A pdavra “avdiacdd” assume um sentido mord também nas aividades pedagdgices
dirigides (seqiéncias 144-148), buscando-se o disciplinamento das criancas e se aribuindo os
desacertos da aividade individud a basicamente duas causas 1) os desvios com rdacdo a norma
(brincar, conversar); 2) o nivel de desenvolvimento do executor. O esforgo da crianca que néo
subtra a ordem edtabdecida, independente do resultado de seu trabdho, € reconhecido
(segiiéncia 148) — a norma €, pois, mas importante do que a producio escolar. A professora néo
inclui suas proprias agbes no julgamento do desacerto das criangas.

Nas segiéncias 144-146 a paticipante acentua dois méodos de avdiagdo da aividade
préescolar: observacdo das criangas e da respodta que déo no caderno. Interrompe-se com o
exemplo de uma comparacéo, feita peas criancas, entre seus préprios trabahos no principio e no
fim do ano: resdta as mudancas condatadas, dém de outras que a propria professora identifica
(seguiéncia 145). Qudificaa mudancainfantil com os adjetivos “inacreditave” e “linda’.

A professora airma que nunca compara os dunos entre S (idéia que pode, no plano gerd,
s reacionada ao condrutivismo), pracurando vaorizar os progressos do trabdho individud. A
correcdo, td como enunciada na entrevista, condste no ao de assegurar a aencdo dos auncs para
a dividade, requisto tido como fundamentd na agprendizagem (“Mas as vezes eu falo tem hora
que ndo da 6, vem mais pra ca — sequéncia 147). Tendo uma conotacdo mord, a correcéo €
redizada quando os pequencs néo efetuam as dividades da forma determinada pela professora
Entendi anda que existe a posshilidade de gprendizagem para a crianca junto a seus pares, dém
das préprias instrugdes da educadora.

Passemos agora a descricdo e andise do processo de observacdo. Teremos a oportunidade
de verificar como os sentidos enunciados pela educadora desdobramse em dividades, e de que
modo eas determinam o desenvolvimento infantil.
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6 — Descricdo e Analise do Processo de Observagdo

Contarel agqui a higtéria de uma rdacdo professoraduncs, fracionando-a em categorias de
aividades e em andlises gerais dos processos de interacdo entre as criangas e a professora.
Enfocarel  também questdes importantissmas redivas a rdacdo professoraduncs, questdes
rdlacionadas a condituicdo da rdacéo sentido-Sgnificado, dravés da qua podemos veificar os
caminhos peos quas as criangas goropriamse de uma consciéncia socid determinada. Também
tratare de processos de gorendizagem dos contelidos de endno, os quais determinam de forma
decisva as aividades pedagigicas. Sintetizo tas andises seméantica e de processo de
desenvolvimento  prindpdmente nos  topicos  “Sobre  regras,  disciplina e hierarquia  socid”,
“Sobre vdores, interesses e dgnificados em sdade-alld e “Processo de  aprendizagem
cotidianizedo: o reforcamento”. Desenvolvo no presente cgpitulo a importéncia da rdlagdo entre a
entrevida, a obsarvacio e os expearimentos, como focos didintos da mesma redidade objetiva, de
mUtuo vaor explicaivo.

Mantendo fiddidade as linhas gerais de andlise da Sgnificacdo que dissocia dois niveis de
interpretacd0 do dgnificado (no contexto especifico das atividades pedagdgicas e na tendencid
generdidade do fenbmeno socid), enfocarel a vida pré-excolar que presenciei, relacionando-a as
rotines gerai's da educacdo infantil. Os nomes de todos os participantes sfo ficticios.

Sdeciong trés criangas para as egpas de observacdo participante e experimentos (Jliag,
Claudia e Luis). Ao longo do periodo letivo sente-me dternadamente a0 lado destas criangas,
questionando-as sobre suas atividades como me foi possivel.

No més de feverdro obsarvel as criancas em todo o periodo letivo, indusve durante o
lanche e as brincadeiras no parque. Nos demais meses as aividades ocorridas no lanche néo
foram obsarvadas. Nas brincaderas e hora do lanche houve véias dividades (brincaderas,
converss) contempledes entre as de “Contelido e Esrutura Determinados peos  Alunos'.
Receberan uma descricBo sucinta, que visa somente a contribuir para a compreensfo  das
atividades pedagdgicas propriamente ditas.

No Apéndice A (Figura 2), exponho uma sintese quantitativa das dividades observadas de
fevereiro a abril de 2003. A obsarvacio, no entanto, foi feita durante todo o P semestre de 2003,
num total de 31 dias de obsarvacdo e goroximadamente 71 horas (pdo menos 31 das quais podem
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s condderadas reservadas as atividades educativas). A Figura 2 ndo abarca todos os dias de
observagéo, mas ilustira com fiddidade a vida escolar.

Tendo adotado a dividade como unidede minima da rdacdo professor-duno em sua
totdidade, feta de acdo e comunicagdo, furtome a etapa da gpresentacdo cadtica do todo,
expondo a esséncia da redidade pré-escolar td como pude obsarvala Destaco as aividades e
Suas categorias semanticas essencias a compreensdo da rdacdo professoraduncs, agudas
dotadas de uma funcdo comunicativa pertinente ao processo educaciond. Para io basgio-me em
acontecimentos  documentados no di&io de campo e — muito raamente — dados de minha
memdria

Conforme dise no “Méodo’, tomard o0 sentido como eXdarecimento do  proprio
sgnificado da rdacdo pedagogica A producdo de satido para as dividades peas criancas
poderda, no entanto, s vista na sua riqueza consciente Sobretudo aravés dos experimentos.
Procurarel tecer relacles entre entrevista, observacdo e experimentos na medida da necessidade.

Comego com uma breve descricdo das rotines gerals da escola, sobre as quais coube
pouca variagdo, exceto no que e referia aos dias comemorativos. Podemos obsarvar que a Figura
2 expde ndo gpenas as aividades obsarvadas, mas Sm a generdidade dos rituais pedagogicos que
s condituem na Educacdo Infantil. Tas rituas eram determinados pela prépria equipe de
profissonais da escola como forma de acomodaco do espago: eram trés sdas para quatro turmas
e o refeitério acomodava gpenas uma turma de cada vez. As criangas ficavam na pré-escola pela
manhd, definindo-se que cada grupo tinha direto a mea hora de lanche, mais mea hora de
parque — tempo correspondente a 1/3 do horaio de aula. Visto que cada educadora podia usr a
sda-de-alla com cateras e quadro-negro por 1,5 hora retava meia hora a ser empregada em
egpagos vaiados “Casa da Bonecd’ (quato com brinquedos), badinho (quadrado com terra),
sda multiuso (tdevisio, video, jogos de montar, fantoches gpardho de som, mini-biblioteca),
pdio com bancos e a “meaalua’. As professoras conduziam jogos e brincaderas com as criangas,
na mealua e no pdio, tendo uma reativa liberdade de escolha sobre o locd a trabdhar: véias
vezes observe a professora M. mudando sua opcéo de dividade.

Kishmoto (2001, p.165-243) redizou um amplo levantamento acerca dos brinquedos e
materias pedagdgicos nes EMEIs da cidade de Sfo Paulo. Os resultados sGo espantosamente
concordantes com a redidade identificada nesta pesquisa, inclusve no que s refere a fregiéncia
de utilizacdo. Os materias mas usados eram o0s de ates visuagplaticas para experiéncias
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senrias e etéticas (aulfite, 14pis de cor, giz de cera). Td como na EMElI que pequisa, as
criangas da cidade de Séo Paulo redizavam muitas produgbes ederectipadas em papd  sfite,
sendo as brincaderas livres vidas como “descanso’, tempo em que as criangas brincavam
espontaneamente no parque. No parque os adultos raramente intervinham e néo  exidiam
materias adequados para jogos e hbrincadeiras smbdlicas. Na biblioteca, em que os livros
ficavam inacessivels para as criangas, fatavam obras sobre a cultura brasileira As dividades
foram fundamenta mente voltadas a uma gprendizagem motora da escrita e do cdculo.

Também segundo Kishimoto (2001, p.241), achados semehantes foram encontrados em
EMEIs do Rio de Jandro. Td genedidade indica a composcéo de uma visio da infanca
popular centrada na necessidade de submissio ap adulto e no digaramento dos contetidos de
ensno.

Devemos, no entato, aentar paa as egpecificidades da conduta pedagogica da
educadora, sublinhando sua importéncia na definicdo das atividades. As curtas oragbes eram uma
praica comum na ecola, mas nos parece sgnificativo que (como agparece na Figura 2) fose a
dividade mas fregiente da dasse que obsavamos Ese fao judificase pea propria
individudidade da educadora, que fazia da rdigi@ uma fonte de aribuicdo de sentido a0 seu
trabadho, como foi condatado na entrevida (ver “Sentido do Trabaho'). E a rdigido, muitas
vezes, Ultrgpassava 0 momento de oragbes para condituir-se em razédo do processo de
disciplinamento das criangas, ou mesmo contelido de endno. JA as dividades audiovisuas
tiveram um edtruturaidéntica a da vida cotidiana, razéo pelaqua néo as comentare.

A EMElI era um exemplo da educacdo bancéia ja comentada por Frere (1997, p.63): os
professores B0 sUjetos e os dunos objetos. Canetinhas, aguardlas, papd em branco eram
disponibilizados gpenas mediante a determinacdo da educadora Sobre 0 amaio em que tudo se
guardava, viamse caixas com brinquedos que as criangas poderiam utilizar mela hora por
semana, num quato de brinquedos denominado “Casa da Bonecd’. Ao lado dessas caixas,
empilhavam-se pequenas lousas. Alguns materiais fixados nas paredes remetiam as atividades
passadas, ou em processo de execucdo (fundamentamente, envolvendo alinguagem ecrita).

O ambiente oferecia poucas didragdes com rdacdo as dividades oferecidas pea
educadora — atividedes polimotivadas que s tornavam verdadeiras, em pate, porque havia
poucos esimulos rodesndo as criangas. Além de fazerem quase sempre as meImas Coisss, ea
freglente que fossem obrigadas a permanecer dlenciosamente em seus lugares, enquanto a
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educadora preparava a proxima tarefa que eas deveriam redizar. Precisavam aguardar o snd da
educadora para dar inido as produgbes, seguindo num rumo mediano, acébando quando a
professora determinasse. O agpecto de fébrica foi aremaado com a iguddade da producéo das
criancas, a digribuicBo dos crachés apos dois secret&ios (criangas que, rotativamente, recebiam a
funco de gudantes) e o fato de que cada aividade recebia, via de regra, dois caimbos 1) na
pate superior da folha bem a0 centro (desgnando a dividade); e 2) na magem superior
esquerda dafolha (avdiando como “6tima’ ou com “parabens’, atarefa que a crianca redizou).

Procurarel didinguir as atividades escolares pelos sujeitos que as concebiam, tanto na sua
estrutura quanto no seu contelido. Minha proposta de pesquisa foi inicidmente, invedigar a
rdacdo entre desenvolvimento da constiéncia e dividades pedagdgicas mas s tornou
problemé&ico didinguir as aividades pedagdgicas das ndopedagdgicess A didingdo  entre
pedagdgico e recredtivo era formdidade, diante dos reais processos de interacdo adllto-crianca —
a professora judificava em termos pedagOgicos a necessdade de trabdhar a brincadeira do
coghinho na toca por exemplo. Também, na entrevista, airmava endnar contelidos para a vida e
paa 0 pré e incluia a gpropriacdo dos cosumes escolares cotidianos entre 0s méritos de sua acdo
educaiva O mesmo pode ser dito das dividades de recorte e colagem ou das brincaderas no
parque.

De dguma forma, indubitavelmente cada dividade contribuia para 0 desenvolvimento das
criangas — e edta difererciacdo serd considerada e discutida neste trabaho — mas a participagéo da
educadora em cada atividade infantil variava bagtante. Além desta variagdo € preciso condderar a
hipétee lancada por este trabadho (ver capitulo 2 desta Segdo 1), a qua enfoca a aiva
paticipagio do educador no desenvolvimento infantil. E exaamente esta participagio que me
interessa: enfatizarel, entdo, as dividades de contelido e estrutura determinados pela educadora.

A rdacdo professoracriangas era uma relacdo tensa, na maior parte do tempo uma rdacéo
de poder e submissio ou de adoragdo e medo. N&o obstante, propunhamse atividedes de
edrutura varidve, nes quas s inserian sdberes diferentes desta dicotomia um tanto quanto
iregular: aé mesmo as costumeramente degres brincadeiras tradicionas podiam revear-se
dgnificativas ou coercitives paa as criangas. Assm, foi dificil classficar de antem@do uma
atividade pedagdgica quanto ao seu contedido.

Cito como exemplo que, em dgumas conversas, a educadora perguntava sobre fatos do
ocotidiano. Transmitia-lhes a seguir uma doxa, ou sga, certa ssbedoria do cotidiano (“E fdta de
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educacio fdar se tem dguém fdando’, “E preciso livrar-se dos pneus e garrafas velhas’ etc). Em
vaios momentos a educadora repreendia as criancas expondo-as a0 riso das demas (como
guando aguns dunos expdiam flatos num canto dasda)

Noutros dias, a invés de propor conversas, a professora gpenas disciplinava as criangas, o
que pude relacionar a certas mudancas de humor. Atribuo tais mudancas tanto a relacdo com as
criancas (vez por outra uma ddas infringia regras importantes para a educadora, como no dia
23/04/03, no qud uma das criangas “pegou O que ndo ea ddd’), quanto & necessdades
curiculares. E dificil conhecer outros motives mediadores de sues mudancas de  humor, mas
suponho que podiam se reacionar a processos de vida extraescolares, cotidianos, os quas
passavam a determinar, portanto, 0 desenvolvimento das criangas. A constiéncia humana em suas
caracterigicas mais estavels, stbretudo suas reagfes emocionas, € Unica — embora o individuo
viva uma vida concreta em que se exigem dde diversos papéis, as emogles tendem a generdizar
entre des. Exigem agpectos inconscientes da produco de emogdes, conforme Ledoux (1996,
p.272): € possive ter um sentimento sem estar consciente do estimul o-produto desta emocgo.

A seguir, procuraré arriscar uma descricdo e andise das aividades pedagdgicas quanto as
configuragOes gerals e especificas de sua estrutura e contetido.

6.1 — Atividades educativas de contelido e estrutura determinados pela professora:

Eda caegoria engloba as atividades prédefinidas pela professora. A educadora regulava
as mudancas de ag0es condantemente, trazendo atividades cosumeras no contexto da educacéo
infantil com marcante participacdo dos maerias para experiéncias visuas e edéticas. ldentifico
tas dividades como “atividades pscomotoras’. Neas s plasmava um conjunto de ordens e
indrugdes da educadora, orientando a execucdo das etgpas de producdo de convites cartdes,
copia ec. Nao pude veificaa uma intenciondidade pedagdgica caracterizada pela intervencéo
sdemdtica da professora, com o fito de mediar a goropriacdo de novos conhecimentos. A
interacdo professora-dunos era mediada pea goropriacdo das ordens e indrugdes, contribuindo
paa 0 desenvolvimento do dominio da conduta Retornaremos a este conjunto de aividades
pscomotoras mais adiante, comegando com uma destricdo e andise mas amplas pea dividade
de conversa
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Refomando a explanacdo que redizd no méodo, &firmo; paa recondituicdo do
dgnificado de uma pdavra (o dgnificate), é tendencidmente necesskia a redizacd de um
anplo ao de pensamento vebd, explicaivo de todo um Sdema de rdagbes humanas que
efetivamente ocorrem. N&o ha sgnificado fora do ssema de dgnificagbes que de compde — pois
a paavra rediza uma determinada funcdo no movimento do red. Com base neste pressupodo,
serdo recondruidos os Sgnificados mediadores das principas cdasses de aividades no amplo
contexto da relacéo educetiva.

6.1.1- Atividades de Linguagem

Incluemse as dividades de oracdo, conversa, misica, leitura de histdrias, rdembrar
histéria, adivinhar nomes e recitar versos. As aividades de oracd e musca faziam parte da
rotina da escola as oragbes acontecem de duss a trés vezes num dia (quando as criangas
chegavam, antes de brincaem no parque e antes do lanche). A proximidade entre o nimero de
dias de obsarvacdo (23) e 0 nimero de oragdes observadas (30) deve-se a0 fato de que eu
chegava em gerd as 8h15, quando a primera oracdo ja havia Sdo feita Também, observe as
criancas durante o lanche gpenas no més de feveraro, limitando-se a contagem das oragoes.

As oragdes foram curtas, de no maximo 15 ssgundos. Exemplos

“Papai-do-céu / Obrigado pda merendinha gostosa que temos para comer / Em nome de
Jesus, Amém.”

Gerdmente, amulsicado lanche era esta

“Meu lanchinho, meu lanchinho / Vou comer / Vou comer / Pra ficar fortinho / Pra ficar
fortinho / E crescer / E crescer.”

Nas proximidedes das datas comemorativas (Pascoa, Dia das Mé&es) em que os pas iriam
a exola a professora ensdava musicas com as criangas. Recitar versos foi uma préica
identificada apenas uma vez, como gpoio para as aividades de reconhecimento de letras e pintura
com |&pis de cor.

A dividade de ‘rdembrar higorid condgtiu na daboracdo de perguntas as criancas sobre
uma higdria contada no dia anterior — tendo como suporte o didogo e o discurso narrdivo. SBo
exos importantissmos da comunicagdo professoradunos agui, sublinho sua presenca nos
topicos “Conversa’ e “Leiturade Higtorias'.
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6.1.1.1— Conversa

A oconversa foi uma importante aividade, quditativa e quantitaivamente era a segunda
dividade educativa mas freqlente, compondose de conteldos de ingrucdo para a vida
(conforme foi comentado pela educadora na entrevida, item “Contelidos de ensno’). A conversa
condituiu-se numa etgpa do hor&io letivo (das 8h00 & 8h30, paticulamente nos Ultimos 15
minutos deste periodo), redizada durante preparativos como pendurar as canecas, guardar blusss,
OU MEeSMOo esperar s CrianGas que e atrasavam.

Edruturdmente a aividade de didogo compbe-se de uma s&ie de reacBes. conforme
Luria (1986, p.164) a linguagem cologuid néo parte de um motivo que leva a docucdo. O mativo
esta contido na prépria pergunta do interlocutor — aguele que responde deve saber qua € o tema
No contexto préescolar invedigado, destaco a paticipacdo tanto das criangas quanto da
educadora na definicdo de contelidos um dos dunos poderia dizer a educadora “Meu dente esta
mole’ ou “fui numa chacara ontem” para que a professora continuasse a conversa. Além deste
pefil esponténeo caacterizado pea importdncia do mundo  extraescolar, poderia  haver
conversas com um objeivo pré-determinado pea educadora. Exemplo: significado (reigioso) da
Pascoa. A conversa pode ser tida como a dividade principd dentre aguelas que a educadora
denominou, na entrevita, de “dividades paa a vidd' — neda caegoria enquadro também a
leitura de higdrias, a oraco e a maoria das brincadeiras infantis tradicionas (preparam para a
competicao).

Diferentemente das aividades das ates, da escrita, da matematica cujos objetos sdo 0s
meios de trabaho e as operagbes com des redizadas, as conversas tinham 0 outro sujeito e 0 sau
pensamento como avo da enunciacdo. Era do outro e dos interesses comuns que o grupo fdava a
professora dirigia e emprestava relevancia a uma ou outra pdavra das criangas, dizendo as
demais que se cdassem. A determinacdo da continuidede de um tdpico e a forma como de era
discutido ndo edava a0 dcance intenciond das criangas a dividade era organizada pea
professora, e os seus vaores prevaeciam. E, embora as criangas mais fdantes de certa forma
influenciasssem na emergéncia e desenvolvimento de tépicos de conversacdo, a professora

gerdmente incentivava a participacdo de toda a classe. Excegéo feita aos periodos em que a
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professora sdecionou temas que privilegiavam certos dunos, quando |hes cedeu a preferéncia, a0

menos no que e referia ao tema e a freqiiéncia de conversagéo.

6.1.1.2— Leturade historias

Numa edrutura semehante & do didogo (conforme Luria 1986, p.164), mas com um
contelido narrativo pré-definido, a professora contava histérias interessantes e divertidas para as
criangas. Lia os textos com variagbes de entonacdo, perguntava-lhes pelas relacbes entre os
personagens e procurava assegurar a participacdo de todos os seus dunos. Exceto pea llgubre
higéria do morto®’, a professora narrou fébulas e contos infantis. Esta foi basicamente a Unica
aividade educativa humanizadora tanto na estrutura quanto no contelido — as criangas tiveram a
oportunidade ndo apenas de participar no grupo, mas também de se goropriarem de Sgnificagdes
como aamizade e as diferengas humanas.

Acredito que a propria organizacdo da rdacdo professoradunos tendia a obliterar a

Q_))

importdncia das referides hiddriasss, mes sua letura era cetamente objeto de edimulo

Q

imaginacdo. Lembrome de que os dunos VA&ias vezes corrigiram-se mutuamente com repeito
“néo arrancar folhas das arvores’, regraintegrante de uma histéria contada pela educadora.

6.1.2 — Atividades pscomotoras

Além da converss, induemse na caegoria “Atividades de edrutura e contelido
determinados pela professord’  as principals aividades desenvolvides em sda-dealla SGo a
maioria dagquelas destritas pela educadora como “paa o pré’: colagem, pintura, recorte e
colagem, recorte, identificar cores, fazer bolinhas, patinho-fdo, codhinho na toca, morto-vivo,
telefone-sem-fio, dancado-saco, reconhecimento de nomes, codpia, circular letras, reconhecer
letras/vogals, reconhecer letras. Somadas a0 cdendaio (feito diariamente), consumiam cerca de
uma hora do tempo de permanéncia das criangas na escola Quanto a estrutura destes fazeres,

pos0 resumi-la com bastante exatidéo nos seguintes termos:

37 Uma crianca rouba flores de um timulo, desobedece a mae e depois sonha com o fantasma do defunto,
concluindo-se pelareparacdo do dano.
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1) a professora ditava os par@metros de execucdo (relembrando freglientemente o que e
devia e 0 que ndo = devia fazer de acordo com o contelido plaamado, o indrumento utilizado e o
resultado necessrio. Exemplos ndo pintar determinada parte do desenho, fazer num tamanho
desgado (em gerd ocupando toda a folha), didribuir corretamente na folha, variedade de cores,
claro-escuro etc);

2) as criangas executavam os referidos parametros, e

3) as criangas goresentavam o trabdho & educadora, que reforcava as producdes
digribuindo recompensas (caimbos, dogios) €ou corrigindo os dunos (sua fda ocasondmente
denotavarepreensi) 8.

No més de fevereiro a educadora fez de tas atividades um caminho para avdiacdo das
habilidades e conhecimentos das criangas (recortar, colar, pintar, reconhecer cores, reconhecer o
nome, contar). Em margo procurou treinar as referidas habilidades e conhecimentos que, durante
todo 0 periodo de observac@o, pouco se expandiram. Nas dividades pscomotoras, acrescentou-se
goenas 0 endno de letras e nimeros, exceto pelas datas comemoraivas que determinavam O
contetido traba hado.

Nos mees de duil e mao, dém do ensno dos nomes das criangas, introduziramse as
datas comemorativas como contelido de ensno. Ndo houve mudanca estruturd das aividades,
nem acréscimos subgancias. Como houvesse confraternizaco na escola, a professora ensnou as
criancas dgumas mudcas (obre 0 codho da Pascoa, sobre as Mées) e também o sgnificado
religioso da Péscoa A repeticdo das agbes (colar, recortar, pintar) era feta, geralmente, com
interess as criangas trocavam opinides sobre o trabalho desenvolvido, imitavam as agbes dos
colegas, criavam novas combinagdes de cores. O reforcamento das produgdes pela educadora era
a trilha essencid de execucéo, aravés do qua as criangas seguiam O curso normdizado pelo
adulto. Quando precisavam pintar desenhos xerocados, as criangas atentavam para as instrugoes
da educadora acerca das cores, do tamanho e da ocupacdo de toda a folha (ver Apéndice A —
Fgura3).

A findidade das agbes nem sempre era enunciada pela educadora.  Freglentemente,
essencials eram apenas os vaores mediadores da avdiagéo do trabaho e as agbes redizadas.

Discutiremos agora a determinagdes mais gerai's do desenvolvimento da consciéncia

% Foi interessante observar que Claudia, krincando de professora antes do inicio das aulas, realizou atividades
escolares de modo idéntico a especificada estrutura.



(enfocando seu paped no desenvolvimento de fungbes psiquices rddivamente universas) e a
forma como ganhavam substéncia a0 longo do 1° semestre. Td debate é pate essencid do
processo de redaboracdo concreta do objeto necess¥io a uma psicologia concretal precisamos
patir do todo cadtico, das dtuaghes efetivamente ocorridas, para as categorias universas ao
desenvolvimento  humano e também a paticularidade de nossa sociedade. Nos itens “Sobre
vadores, intereses e dgnificados em sda-de-auld e “Processo de engno-gprendizagem
cotidianizado: o reforcamento”, trabdhared com maor drangéncia os Sgemas de dgnificacio
gue mediavam arelacdo com aeducadora.
Vegamos dguns indicios do desenvolvimento das fungdes psiquicas na pré-escola:

06/05/03 — Claudiafaz o “convite para as mées’
G: Praque vocés véo fazer is307? (proponho fins absurdos para Claudia).
C: N&o, é prapegar o pdito, o brilhinho e colar em voltaaqui.
G: Para quem vocés estéo fazendo?
(Sléndo).
G: Que comega.com “m”?
C. M& (Claudia mogstrame o convite com dois coragbes desenhados, em tamanhos
diferentes). E amamée e afilhinha
()
G: Voce prefere que fossem todas as lantejoulas coloridas ou todas de sua cor preferida?
C: Todas coloridas
G: Por que ndo colar lantgoulas em cima do coragéo?

C: Porque atiafdou que néo é pra colar em cima do home nem em cima do coracéo.

Claudia descreveu com precisfo porque ndo devia colar lantgoulas em quaquer lugar e
também como fazer a colagem. Ocorreu um proceso de desenvolvimento da memdria
operaciond €, no que = referia a memaria implicita, da memdria de procedimentos, que tende a
inconsciéncia e automaizagdo®>. A origem fundamentd deste desevolvimento era o

39 Segundo Xavier (1993, p.93-95) a memodria operacional é um tipo de meméria transitéria que pode manter
informagdes em funcdo da sua utilidade. Relaciona-se aos planos de a¢éo e pode obter informagdes dos sistemas de
memaria de curto e longo prazo. A memaria implicita € um sistema desenvolvido pela utilizac8o repetitiva da
informagao, que com o tempo deixa prescinde da atencdo. As habilidades e hébitos comp8em parte desta memoria.



121

desdobramento de fungbes entre professora e dunos a professora enunciava 0s parametros, as
criancas 0s executavam. Com a mediacdo deste processo, Claudia tornou-se capaz de atribuir
sentido a figura sobre a qud trabdhava partindo do sgnificado mas gerd da aividade (dirigido
pelas pdavras e gestos da educadorg). O que ndo a impediu de confundir “para qué& e “como”
fazer: penso que o propdsto de Claudia foi conduir a aividade corretamente, ficando a funcdo
socid do convite gpaentemente dedocada a um segundo plano. SSo a@os sem devir, de
quesiondvel vdor paa 0 deservolvimento da cognicdo e da individudidede das criances.
Atividades cognitives mas complexas enwvolvendo a meméria episddica  (importante  fungéo
psiquica em desenvolvimento na idade préescolar), a apropriacdo de técnicas atidicas para a
objetivacéo do pensamento e imaginagéo tiveram um papd secundario.

A memodria das ingrugdes verbais da educadora fetichizama a execucdo da atividade,
mediando a conversio da relacdo socid em rdacd do sujeto consgo proprio. Este processo
mediou 0 desnvolvimento do dominio da propria conduta des criangas, 0 desenvolvimento da
vontade no que se refere a varias fungdes psiquicas, que comentarel neste item.

O adulto, a principio exigente na exterioridade da consciéncia, tornava-se parte concreta
da individudidade da crianca As criangas precissvam, antes de tudo, dominar: 1) o corpo; 2) a
memoria operaciond (programacdo e revisito das aghes); 3) a aencdo (verbd as instrugdes,
visud, aos moddos de dividade); 4) a percepcdo do processo de execucdo. AsSm s evidenciava
a interndizacd das agbes proibidas, a fungdo reguladora da linguagem como aspecto mediador
da sua condua®. Congruiam-se rdagBes de oposicdo entre nlcleos de significacdo, os quais
opunham agdes permitidas e proibidas, fossem das no presente (Sncronicamente) ou no passado
(diacronicamente), pela professora (Claudia ja sdbia vé&ios dementos geras da aividade, antes
de comega-1a).

Vemos que o desnvolvimento da consciéncia ganhou um cardter de totdidade, no qua
cada pdavra exercia uma funcdo indissociavel da outra e embasava 0 desenvolvimento de
sgemas de memdria e concetos. Na Stuacdo do dia 16/05/03, em que Claudia faz o convite para
Sua mde, dntetizouse uma histéria socio-pessoal com o objeto, na qua o santido tomou a forma
concreta da edtrutura da dividede — o reforcamento — redacionando-se a fontes internas de
estimulacdo (as emogdes da crianca). Tais fontes ontogenéticas condtituiam determinacéo

0 Regulacso na qual se destaca a participacso dos lobos frontais para iniciar e finalizar a execucdo automética, além
derevisar e mudar as agdes (baseado em Luria, 1981).



esencia, sem as quais as dividades pré-escolares ndo seriam possivels (veremos este processo
nos experimentos). A diva paticipacéo da crianca, embora muitas vezes ignorada pelo educador,
afimma-se como aspecto indiminavel do desenvolvimento.

A préexola mediou 0 desenvolvimento da consciéncia no que diz repeito as operagtes
automdicas, que se tornam inconscientes Nesta memdria implicita, Xavier (1993, p.106) afirma
gue as informacbes sthre um objeto ou evento (N0 campo do “egimulo-objeto”) sfo ditribuidas
continuamente dravés da rede de processamento (campo do “edtimulo-sgno’), ndo sendo
necess¥io que a informacdo estga plenamente representada para influenciar a  experiéncia,
pensamento ou acdo. Xavier (idem, p.94) enuncia que entre os Sstemas de memdria de longo
prazo, a memoria implicita contempla a utilizacdo repetitiva referente a 1) habilidades e hébitos,
2) pré-aivaecdo, viés ou fadlitagdo do desempenho diante da gpresentacdo de um materid de
tete; e 3) condicionamento (cléssco): pea asodacdo entre estimulos arbitraios, em decorréncia
de sua apresentacéo pareada.

Na pré-escola, as criancas gpropriavamse fundamenta mente de habilidades e habitos
(costumes) conectados a reforgos com ou sem gSgnificacdo mord, que controlavam a execugéo
das producBes na rdacdo professoradunos (gpresentarel ete UlItimo processo no item “Sobre
vaores, interesees e dgnificados em sda-de-alld’). As vaias dividades gpenas a principio eram
verbaizadas pelas criangas, passando gradudmente a automatizagdn. A professora repetia muitas
ingrugbes e normas no inicio do ano, maes 40 tornou-se cada vez menos necessxio. 0 sentido
gue a educadora dribuia aos eventos do red gradativamente generdizou-se entre as criangas,
tornando-se Sgnificacdo menos dependente da palavra do adulto.

As emocles tendiam a s ausentar das dividades ja convertides em fungbes da
persondidade em operacdo, configurando a eaboracdo de novos motivos conscientes. estruturas
seméanticas independentes da percepcdo imediata, mas que a guiavam e trandformavam. Claudia
sabia 0 que devia e 0 que néo devia fazer, selecionando os pontos do desenho em que deve colar
as lantgoulas. Asam, o exteno refletiase na consciéncia, que por sua vez convetia-o em objeto
das funcgdes psiquicas superiores.

Ocorreu um processo de dominio do proprio comportamento em que a conduta de Claudia
humanizava-se, mas com a funcdo seméntica concreta de reproduzir sua dependéncia junto a
figura da autoridede. E, se suas agles eran mediadas pda memdria, do ponto de vida das
relagbes concretamente estabelecidas pela crianca eta memoria devia ser exata e ndo o ponto de



partida de um processo de criagdo consciente — issO acontecia em todas as atividades de contelido
pré-determinado pela educadora. Mudancas de rumo (recortar desta ou daguela maneira, pintar de
uma cor ) ndo eram toleradas, 0 que dificultava a assuncdo de uma postura aiva pea crianca, a
redaboracdo de experiéncias e sua acumulacdn. AsSm, exidia 0 desenvolvimento de uma
memodria, mas da era utilizada num processo que visava a reforco socid — e ndo o produto da
livre daboracéo das pdavras pda crianca, reaivamente autbnoma para decidir o porqué e o
como fazer*, caso fosse ensinada Tendeuse a produzir a formacgo de uma individudidade que
tinha como referénda Unica 0 “pequeno mundo’ do individuo, aqui €evado a caegoria de
“maravilnoso”. Pois foi com base nesta ordem de categorias que as criancas e a professora
comunicavam:-se sobre os resultados do traba ho.

As edruturas seméanticas interndizadas por Claudia, que permeavam Sues tentativas
concretas de receber o €ogio da educadora, sSo um exemplo de constiéncia ideologizada. Os
trabalhos rigidemente organizados careciam de vaor estéico’® e o uso de materias artigticos,
paa a professora, representava a ate em 9 mesma (como foi possivd condatar também na
entreviga da educadora). As atividades condstian num processo de edabdecimento de
referéncias emotivas entre a professora e seus dunos. Retornaremos a ede ponto  nos

Experimentos 1 e 2; por ora, deixo aguns exemplos.

41 Esta autonomia relativa com respeito aos estimulos do ambiente, gerada pela humanizacgo da consciéncia, nds
pudemos ver durante as brincadeiras no parque (ver “Atividades de contelido e estrutura parcial mente determinados
pelas criancas”)

2 Cabe agui ressaltar a extraordinaria experiéncia educaciona da cidade de Reggio Emilia: criancas da idade de
Claudia fazem trabalhos dotados de valor artistico, que podem impressionam vivamente o receptor. Em oposi¢do a
isto, conforme destaquei no item Entrevista - “ Atividades pedagdgicas’, a professora confundia materiais artisticos
comarte.
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12/05/03 — Desenho

Cléudia Mirdla, taficando bonito o meu?

Jilia (levantase e olha): T4 bonito!

C: Maravilhoso.

(Em outro momento, sobre 0 mesmo desenho)

Claudia Tabonito Mirdla?

Ta Eomeu?

Claudia Lindo.

Crianca: Agoraeu vou fazer aescolae vou pintar. Eu td fazendo anossa escola

Sdecione 0 trecho acima porque representa, Snteticamente, processos  interacionas
bagtante comuns entre as criangas. Deve-se sublinhar, no entanto, que o reforcamento Matuo
entre as criangas acerca de seus trabalhos ocorria principamente entre as meninas — 0s Meninos
nédo codumavam enunciar a idda de “bonito’, embora fossam sensiveis a0 seu cader
reforcador:

Dia23/06/03 — Cdendaio

(No espaco correspondente ao dia 08 de junho havia um arcoriris pintado. Aponto-o)

Gisde Bonito, ese.

Luis Ese? (mudando o desenho que fazia, pinta um arco-iris também no espago do dia
23/06. No decorrer da atividade, pergunta-me se estava bonito)

Através do dgnificante “bonito”, intimamente rdacionado a feminilidade e também aos
deveres infantiss ha uma multiplicidade de rdagbes socias e conteldos que as permeam.
Arriscarel tiosomente uma andise das condigbes concretas em que 0 conceto s reproduzia,
recongtituindo sua sgnificacdo a partir das observagbes em sdade-aula A pdavra bonito e suas
variagies, em gerd, Sintetizava 0s Seguintes processos comportamentals.

1) Aprovacdo sodd mitua a crianca dispensava a § e aos Seus pares as categorias
reforcadoras mais importantes na rdacd com o adulto. Os dogios sarviam a@é mesmo como
contato interpessod e inicio de conversa motivos sdcio-emocionas mediavam tanto o didogo
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entre Claudia e outra crianga (conforme transcrito acima) quanto a goroximegéo de JXilia Eda
Ultima, mais jovem do que as outras duas menines, tentava com badante fregliéncia gproximar-se
ddas. Vés que a dividade mediava a interagdo das criancas, portanto, os vaores plasmados
pela educadora na atividade convertiam-se também em mediacéo da rd acéo duno-auno.

2) Se o dgnificado de bonito refeia-se principdmente & mediacdo da professora no
contexto das dividades concretamente desenvolvidas, também o dever implicava-se nas faas das
criancas.

Algumas criangas também competian entre 9§ pedo reforgo, de acordo com  Suas

caracterigicasindividuais:

06/06/03 — Cdendaio
Jia O, o meu tabonito!

Claudia O meu va ficar mas.

Para uma discussio gerd dos processos de desnvolvimento concrefo da crianca na
exxola, mediado peas aividades pedagogicas (condderando que ta Stuacdo pode  ofrer
variaghes sgnificaivas), produzo a seguir uma breve explanacéo.

Era a atividade presente que, em gerd, mediava as relagbes socias e lhes conferia sentido.
Fdando no gerd, como os fazeres sSo controlados peda professora que disciplina e orienta, é da
guem medela a rdacdo das criangcas com seus pares, digpondo os objefos e 0 processo de
redizacdo. As criancas, entre 9, fdam prindpdmente daguilo que fazem — quais cores usaréo,
como devem fazer, 0 que pensam do seu produto ou do amigo, imitamse E, dém de owir as
recomendag0es gerals da professora, param para prestar atencdo a0 que a mesma diz, para
observar uma crianga ou outra, riem do colega ou paa de intendizando as regras de
convivéncia aravés das fdas da educadora e dos colegas sobre pessoas e objetos. Também
conversam acerca de temas que a professora aborda junto de outras criancas (exemplo: a partir de
uma pergunta da professora, as criangas conversam entre S sobre suas rdigides, no dia 14/04/03).
O que torna a relacéo professoraduncs, anda que indiretamente, uma determinacéo essencid ao
desenvolvimento da consciéncia das criancas.

No nivel ontogenético da idade pré-escolar a visfo e audicdo dos estimulos retém ainda as
ciangas numa gtuecio funciond de desenvolvimento, predominando sobre o  dheamento
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ubjetivo com relagdo ap ambiente. Principdmente entre as criangas mais jovens Jilia, no inicio
do ano, modrou-se badante suscetivel & minhas sugestfes de mudanca de dividade. O mesmo
ndo aconteceu mexes depois Esta condicdo psicosocioldgica, entremeada pelas fantasias da
crianca pré-escolar acerca de sua rdacdo com a professora, explicannos 0 egpantoso dominio
(seméntico) que a professora conseguia sobre a turma, nas mai's variadas Stuagoes.

A rdacdo dunoduno acabava sendo, também, gerdmente mediada pelas pdavras da
professora, as quas traduziam as agdes das criancas em termos de certo e errado. A professora
codumava interferir na relacdo entre os dunos, caso observasse dguma infracdo a ordem.
Processo que, na minha visio, indaurava dois planos para a convivéncia na classe o nivd do
discurso (adulto-criangas) e 0 nivel da acdo, em que as criangas parddamente a rdacd com o
adulto, converssvam e hrincavam, assumindo uma podura submissa tdo logo fossem
questionadas pela educadora A professora reforcava 0 gparecimento de atitudes de submissio
por pate dos dunos, mas esta submissio acabava redmente se convertendo numa aitude gerd
de “intdigéncid das criangas (intdigéncia no concato da educadora), que acatavam as ordens
principalmente mas né exclusvamente quando a professora ndo edava olhando. Elemento
indicativo de que as ordens da educadora de dgum modo tornamse conditutivas da propria
individudidede em-9.

Conddero que as criangas diginguiam pefetamente as dividades nas quais o contelido
edava por sua conta, daguelas dotadas de um conteldo-padrédo que ndo podia ser mudado, do
gud deviam goroximar-se para garantir 0 sucesso socid da sua dividade O mesmo processo e
reproduzia quando a exigéncia interaciona mente colocada era de fazer “bonito”.

Condituiu-s2  uma independéncia condderavd com rdacdo a fda da educadora as
criancas desenhavam mesmo que ndo fossem incentivadas e dogiavam umas as outras. Bastava
gue vissam uma parte da folha em branco, comecavam a desenhar. Outro exemplo: certo dia, uma
das criangas terminou 0 seu trabdho e dise a professora que iria baixar a cabeca, embora td
ditude de submissio ndp tivese Sdo requestada a dasse naguele momento. Tas aspectos negam
a pretensa inefetividade da intervengdo educdiva, ilusrando que a préescola crigg Im,

necessidades e valores.
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6.1.3 — Brincadairastradicionais

A professora também trabalhava com as criangas certas brincadeiras infantis tradicionais,
gue inclui na categoria de ‘fazeres de contelido e estrutura determinados pela educadora. Nestas
brincadeiras, as criangas deviam adotar um novo papd, diginto do de executores das agOes de
coordenacdo motora fina Mas goesar de exidir uma maor diferenciacdo de pepéis as
brincadeiras tradicionais (cogdhinho na toca, pdinho-fdo, mortovivo, dancado-saco) eram
bastante semehantes aos demas fazeres A professora regulava a dividade, dizendo o que s
devia e 0 que ndo e devia fazer e sendo na maoria das vezes brincaderas de competicéo,
dizidjulgava quem devia sar ddas Quem obtivesse 0 pior desempenho, segundo as regras da
brincadeira, pararia de brincar e s sentaia em outro locd. Ocadondmente, a professora
assndava a infracdo das regras e, dependendo da gravidade da infracdo, determinava que o
infrator parasse de brincar. No find a professora incentivava as pdmeas para o(s) vencedor(es) e
para quem brincava

A excegdo no ambito das brincaderas tradicionals ficava por conta do ‘teefone-semio':
néo havia competicdn. Acredito que os contelidos das brincaderas sgam ja bastante conhecidos,
razéo pelaqua néo me prolongarel neste ponto.

6.1.4 — Atividades de danca

A dividade de danca congdiu na imitacio de gestos acompanhada pdo canto de uma
mUsi ca escolhida pela educadora; as criangas riram e participaram das varias etgpas.

O acompanhamento de ritmos com colheres e latas foi feita goenas num dig, ilustrando a
hierarquia composta em sda-de-aula a professora separou as criangas que mehor executavam os
ritmos dribuindo-lhes a tarefa de julgar os colegas que ndo executavam os ritmos conforme as
etapas e 0s modeos propostos. Td fato deveurse principdmente a0 ndo esclarecimento das véarias
elgpas do jogo pela professora, que puniu verbdmente as muitas criangas que, desinteressades,

dispersavam-s.
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6.2 — Atividedes educdtivas de edrutura determinada pela professora e contetido
parcamente determinado pelos dunos

Incluemse nedta categorias as aividades de desenhar e colorir e desenhar e pintar, ja
comentadas no inicio do presente capitul o.

E difidl explicar porque, quando foi dada & criangas a possbilidade de sdecionar o
contelido dos desenhos (embora com a condicdo de aender a certos critérios da professora), néo
houve a criacdo de desenhos com conteldos digintos. As criangas continuaram  desenhando
basicamente flores, sol, &vores, casa. Sobre isto, cabe uma reflexéo.

As criances SO poderiam, segundo acredito, criar novas expressdes graficas com 0
gorendizado de méodos para tanto. Sem que tas métodos fossem endnados e requeridos nas
produgdes das criangas, determinados contelidos e estruturas de rdagdo humana jA assimilados
acabaram deixando de lado a expressio de novos contelidos. As criancas haviam ja desenvolvido
um conceito do que era trabdhar para a professora, fruto de sgnificagbes mediadoras de uma
violénda smbdlica sgemdica sobre dunos Nede conceito, objetivavamse relagbes de
sgnificacdo determinadas.

Suponho que as criancas generdizaram a reproducdo da seguinte estrutura, ja explicitada
no topico “Atividades pdcomotoras’: a professora ditava 0s par@metros de  execugéo
(rlembrando freqlientemente 0 que = devia e 0 que ndo s devia fazer, de acordo com o
conteldo plasmado, o indrumento utilizado e o resultado necessaio — fazer num tamanho
desgado, didribuir corretamente na folha, variedade de cores eic), as criangas 0s executavam e
apresentavam o trabaho & educadora, ou a educadora avisava que passaria a0 lado das carteiras
paa oha os trabdhos das criancas. Com ido, reproduziam o ggnificado interaciond mas
freqliente da dividade, cuja goropriacéo evidenciou-se com a crescente capacidade de as criangas
obedecerem e julgarem de acordo com os critérios do adulto. O reforcamento corroborava o
equivoco de que redmente haviam desenhado bonito; como resultado, criangas como Luis (que
variavam os contelidos de seu desenho fora da escda), na escola, desenhavam sempre a mesma
coisa

A ausncia de uma intervencdo concreta do mediador adulto sobre a producéo infantil
deixoura a cargo de uma fdsa espontaneidade — pois gparentemente as criangas desenhavam o
que desgavam, peo proprio prazer de fazé-lo. Prazer que teve, no processo de desenvolvimento



da crianca, suporte nas interagdes com o adulto: as criangas gprenderam a desenhar para 0 adulto,
segundo o reforgo cotidiano deste (que se reproduzia indiferentemente aos objetos representados

no desenho).

6.3 — Atividades de egtrutura e conteildo determinados pelos dunos

E preciso encarar esta classe de atividades com uma certa reserva — seriam “livres’ dentro
dos limites crcunscritos pdo espaco fisco, os brinquedos do parque, 0s materiais a disposicéo.
As criangas podian estabelecer como, mas dificlmente com o qué brincar. A introducdo de
novos objetos modificava sendvemente a Stuacdo ludica certo dia em que a professora trouxe
materias de maguilagem de sua filha, as criancas modificaram sensvemente sua acdo Ildica,
passando a brincar de “lojade modd’.

Dentre as dividades de edrutura e contelidos determinados pelas criangas, destaco as
brincadeéras no parque. Eram as aividades mas motivadoras para as criangas. Jllia convidou
uma amiga para s sua “méae’ no parque — eda foi sua primeira manifesacéo de intenciondidade
(lease planificacdo verbd do comportamento — dia 27/02/03) observada por mim. Na dindmica
de sda-de-alla, fri;ese que a professora vaorizou dgumas vezes 0 parque em detrimento da
dividades de sdade-aula, edabdecendo entre os diferentes egpagos um vinculo que aé entdo
néo foraredizado por dgumas criancas.

No dia 27/02/03 observel as seguintes Stuagbes a educadora disse a dasse, durante a
conversa inicd: “Amanh@ s0 tem parque, lanche e &ua SO. Viu como a ecola € bom?'. E,
durante uma aividade de ates “Vocés acham que cé&s vém aqui pra brincar no parque?’.
Enfatizaram-se como positivos apenas 0s agpectos ndo relacionados as atividades pedagogicas,
embora noutros momentos a professora tenha vaorizado a escola como epago de gprendizegem,
dizendo que “vocés vém agui pra gprender”.

No mesmo dia 27/02/03 (inicdo do ano), pergunte a Xilia qua sSeia a aividade pogerior
aguda que s fazia em clase. A crianca ndo soube responder e quando lhe sugeri erroneamente
que era o lanche, Jllia confirmou. A respodta correta seria parque. Sua reaco verbd ilustra que a
professora dribuia as criancas intengdes que e€las ndo necessariamente havia formuado, ou

compreendido. Fato que se transformou rapidamente: cerca de dois meses depois obsarvel que as
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criangas orientavamse, mesmo em Sda-de-alla, antecipando as proximes etgpas do trabadho e

saudando o parque com entusasmo.

26/02/03 — Atividade: Fezer bolinhas

Gisdle Cé godade fazer bolinhas?

Luis Sm.

G: E s=te derem um pedacdo de papd assim 0 (faz gesto de “grande’)?
L: Néo.

G: E pegueno (gesto de “pequeno’)?

L: Aigm.

27/03/03 — Atividade: Recortar e colar figuras

Gisde O quevocé prefere? Brincar de massinha, desenhar ou pintar com o pincel?

C: Brincar de massnha Quem néo prefere?

(...)

G: O que voce prefere? Pintar, recortar ou colar?

C: Recortar.

G: E s=fosse grandéo (0 desenho), vocé ia preferir?

C: la porque @ ficava assm (deita o corpo sobre a carteira, fazendo o0 gesto de recortar)

S%o indicios de que as criangas resgnavamse a fazer coisas exteriores a sua propria
vontade, preferindo quando s goresentavam  em peguena  quantidade ou com  rdativa
comodidade. Nos casos em questéo, 0 sentido das atividades esgotava-se nas obrigagOes perante a
professora, ficando, portanto, a margens do resultado que se deve dingir. Processo que néo
induia todas as dividades pedagdgicas, pois ocasondmente via Claudia e Luis redizarem seus
afazeres com interesse pelo resultado find.

Cabem dgumas obsarvaghes também sobre as brincaderas no parque no inicio do ano, as
meninas 0 faziam festa de aniversiio. Curiosamente, as menines ndo disputavam o papd de
mamée, dado que contradiz Elkonin (1998, p.404). Para ese autor, com um smples incentivo do
adulto, a crianca converte-se degremente em adulto. Em minha pexquisa, condatel 0 contr&io:
poucas criancas (como Claudia e Xlig) o goreciavam. Suponha-se 0 paradigma educaciond da
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obediéncia € responsavd pela diferenciacdo das criangas, tornando os papds infantis mais
arativos? SO uma pesquisa mas ampla poderia dizé-lo.

Pesguisadoras com quem converss na |l Jornada do Nicdeo de Ensno de Vigotsi
notaram diferencas Sgnificativas entre as criangas de educac@o publica e privada: num projeto de
ensno de Fidca em Guadinguetd, criancas de préescolas publicas precissvam do moddo dos
lideres grupas para comecar a brincar com os objetos disponivels. Ja as criancas de ecola
privada diravamse aos objetos Observagdes dmilares foram fetas por outra pesquisadora, de
Asss Tas dementos nos gpontam diferencas entre a infancia de diferentes edratos socias, da
infancia pré-escolar como fase de disriminacdo inicid de papés socias entre dominadores e
dominados,

6.4 - Sobre regras, disciplina e hierarquiasociad

Quando freqlientavamos as primeiras séries escolares, é&amos nds quem
levdvamos guloseimas e lembrancas a professora. Estdvamos sempre
apaixonados pela professoral Ou, as vezes, simplesmente condoidos porque nos
sentiamos preteridos! No entanto, era gragas a professarmos esse amor/édio que
conseguiamos precisamente aprender (Lajonquiére, 1999, p.33).

Facamos o caminho de retorno, dizendo que as emogdes também determinam as ages da
educadora que participou de nossa pexquisa Algumas criancas ficaram em posicdo privilegiada,
em derimento de outras, o vinculo com a educadora, no entanto, foi fonte motivaciona essenciad
paa o desenvolvimento de (provavelmente) todas as criangas. E, com certeza, para os trés dunos
que paticiparam Sgematicamente desta pesquisa Nas micrordagbes socials, a sociedade veste-
s de uma histdria motiveciond concreta e as reacbes educdivas submetemse a0 quadro mais
gerd dasrdacdo cotidianas propriamente ditas.

Vivemos numa sociedade hierdrquica, e este moddo tende a pautar vaias formaes de
rdacdo humana — processo ja amplamente desrito na literatura educaciond. A teoria da
reproducdo de Bourdieu e Passeron, os edtudos inditucionas de Foucault, a critica da escola
bancdia feita por Paulo Frere sfo goenas os exemplos mas conhecidos de reproducdo da
sociedade ampliada na escola O presente esdtudo acrescenta gpenas 0 exemplo singular de uma
pré-escola e suardagdo com os processos de desenvolvimento infantil concreto.
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Apropriando-se  dos vdores do adulto, as criangas criaram  espontaneamente  uma
hierarquia socid entre 5. A professora nédo determinou indiretamente a formecéo da dita
hierarquia com ma fé& meguhada numa consciéncia educeciond que s exime de
responsabilidedes acerca do desenvolvimento infantil, ndo conhecia sua propria paticipagdo no
desenvolvimento dos dunos™. Sua conduta diante dos educandos relacionavase & forma pela
qua quaquer educador (profissond ou ndo) lida com a seguinte perguntac por que uma crianca é
diferente da outra?

S6 uma ampla andise do desenvolvimento infantil poderia responder a td pergunta Na
Ua ausncig, reda, gerdmente, uma peculiar visio de infancia, restam esquemas interpretativos e
juizos de vdor acerca do comportamento infantil. As criangas surgem na escola  como
bagunceiras, quietas, comunicativas, competitivas, gracinhas etc. Congdero que o educador capta
as diferencas empiricas de desenvolvimento entre as criangas, embora, como na sociedade em
ged, a suUas raizes hiddricas individuas permanecam ocultas. Pautando-se por uma
interpretacdo fenoménica das diferencas, a educadora se gproximava ou se afastava das criangas,
gue imitavam seu comportamento quanto aos outros dunos. Processo emociondmente mediado,
profundamente ligado & subjetividade do educador.

Eu e a educadora conversamos sobre os acontecimentos em sda-de-aula a0 longo do ano
e no sau find. Notese que da discordou caegoricamente de minha opinido sobre as
diferenciagbes de tratamento entre as criancas, embora hga vaios indicios que susentem minhas
afirmagoes.

Segundo pude observar e regidrar, desde o inicio do ano, a duas criancas em especid foi
legada uma poscdo mas desvantgosa A professora acreditava que — prindpdmente uma ddas —
fosse “diferente’. Disse anda que h4 sempre um que “faz tudo diferented’” embora, mesmo
acreditando neda desguadade, ndo deixasse de incentivar todos a fdarem no grupo (como se
pdde condaar no dia 19/05/03, quando fez a mesma pergunta a todas as criangas). E tambem:
fizesse dogios a edas criancas. Didinguiu negativamente, no entanto, as citadas criangas,
sobretudo repreendendo-Ihes agBes que ignorava em outros dunos

A generdidade do ggnificado tocava principamente uma das meninas, em poscédo mas
desfavoravel na préescola, descrita pelos trés participantes de nossa pesquisa como “bagunceira’
(Experimento 3). A difusfio dete temo provavemente iniciou-se antes da rdacdo com a

43 Ver também oitem“5 — A Entrevista— Contetidos de Ensino”.
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professora M. (e deve ter tido a participacdo da higoria familiar das criangas) pois, numa reuniéo
que redizel com os professores, a educadora responsvel pelas criangas no ano anterior também
rotulou a menina em podcdo mas defavoravd como “bagunceird’. A discriminecdo desta
crianca pelos seus colegas, no entanto, iniciou-se a partir da rdacdo com a professora M, a partir
da imitacdo das ditudes desta professora Os processos psicologicos mediadores do
desenvolvimento infantil (e da reproducéo da hierarquia socid em sda-de-auld) serdo andisados
no item: *“ de engno-gorendizagem cotidianizado. o reforcamento” e também  no
Experimento 3.

JA as duas criancas em mehor posicdo, entre as quais Claudia, a professora denominou de
“gracinhas’, “inteligentes’ etc). No dia 19/05/03, dise que Claudia por exemplo, faz tudo
“sempre maravilhoso”. Disseme que Claudia é uma crianca “excepciond”, “se destacd’ ou em
outro momento: “€ uma lider naa, eu ndo sou assm”, e airmou a propria Claudia que da era a
crianga “mas amadd’ ddi, no dia 23/04/03. A 08/04/03, fdou a Claudia e outra colega “Vocés
S0 uma gracinha, mas exageran demas’.  Ou, sobre um trabdho, comentou que Cléaudia
“demorou mas ficou um araso” (14/04/03), termo que nd0 empregara com respeito a producio
de outras criangas.

A professora dogiou um trabdho de Cldudia com lantgoulas nos seguintes termos
“Tinha que ser 0 dda’ (15/04/03). Houve uma sdegéo das aghes dedta crianca, uma vez que suas
produgbes se asmehavam as dos demas dunos Noutro dia, Claudia recebeu a tarefa
confidencid de observar outra menina, recémchegada, fazer seu trabdho, sendo a referida
menina “faria errado” (24/04/03). A professora M. ndo incumbira outras criangas dém de Claudia
com tals encargos.

Ja a crianca a quem mube uma poscdo mas defavorave, a professora atribuiu a conduta
de “sampre fazer gracinhas’ (12/05/03). Nos dias 19/05/03 e 23/06/03, por exemplo, eda crianca
brincava entre as vaias outras, mas gpenas da recebeu uma reprimenda. Mesmo nas diferencas
de contexto, 0 sentido negativo imprimido pela educadora aos a@os desta crianca em paticular —
que relaciono a frases, gedtos e entonacdo caracteristicos — foi identificado peos dunos, como
pude comprovar a partir de seu comportamento diaio, sua fda e das declaragbes no Experimento
3.

A podura dos dunos com respeito a crianca em pior podcdo, embora tendencidmente
defavorave (como se pode obsarva no Experimento 3), foi ambivdente como a da propria
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professora No dia 29/04/03, JXlia lhe disse em sdade-alla que ndo brincaia com da
(acontecimento relativamente comum na classe), embora N0 parque acatasse sua companhia
Criou-se um lugar paa a referida criangca, um ederedtipo que exerceu influéncia no seu
desenvolvimento — pois, como endna Vigotski: “passamos a s n0s mesmes araves dos outres,
eda regra ndo £ refere unicamente a persondidade em seu conjunto, sendo a cada funcdo
isolada’ (1995, p.149). Sobretudo em meados do ano, a menina compreendeu Sua PoScED em
classe, tornando-se bastante insegura de 9 mesma (23/06/03).

Dia23/06/03 — Copia

(Marcela esta sentada ao lado de L uis. Sopra a borracha da carteira)

Professora: N&o € pra soprar nada, néo.

Marcela (para Luis): Faa patia que o Marcdinho ta me soprando.

Luis O tia, 0 Maradinho ta soprando da

(A professora repreende Marcela)

Marcela E o Luis que tafaando.

Professora: N&o é prafdar. E lousa, caderno, lousa

(Luis copiash asletras. Olha o trabdho de Marcela, e daolhao dde)

Professora Va trabahar 0 seu, deixa o Luisfazer o dele.

(Bda levanta-se e leva 0 cabecaho para que a professora veja, antes de acaba-lo. Marcda
levanta-se e mostra de longe para a professora)

Professora (para Marcda): Néo, ndo vejo nada daqui, pode terminar.

(Luis comega a “embromar”. Brinca com o |8pis e a borracha. Marcda levanta-se de novo
e mostra o cabecalho para a professora)

Professora Taficando lindo, Marcela, pode fazer (Marcda sorri largo)

Marcda O tia, 0 Luistafurando aborracha delel

Professora (elevando o tom de 0z): O Marcda, CUIDA DA SUA VIDA. Luis péa de
furar aborracha

(Marcdadiz dgo a Luis, que agoracanta)

Professora Marcela, péra de cutucar o Luis.

Marcda O Luis ndo quer parar de cantar (a professora néo responde).

(--)
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Marcda Tia dexaeu ir nafrente hoje?
Professora N@o, hoje € dia do secret&rio, Marcda.
Marcda Me deixaeu ir nafrente? (A professora repete aresposta)

()
Marcda (mostrando desenho): Tia, 6 vocé Eu fiz vocé perto do menininho.

A dividade de Marcda, de modo muito mais freqliente do que as demais criangas, dirige-
* a stifazer a professora A menina et se tornando uma crianca bastante insegura sobre o
vaor da prépria producéo e, a partir desta condicdo, passa a influenciar as interagdes em sda-de-
ala exige a aencdo da professora sobre 9. No trecho acima (como em vaios outros), esta
bagante claa a diferenciacd negativa promovida pela professora entre Marcda e as outras
criangas, mas noutros momentos a menina é tratada de modo equivaente a seus pares.

A professora, g@p0s uma conversa que tivéramos obre a discriminacdo de dgumas
criangas nas hbrincaddras, incentivou-as a brincarem juntas (26/03/03), dizendo que cadigaria
guem n&o deixasse os outros brincarem. O fato de haver dgumas criancas em mehor poscéo na
cdase ndo dgnificava, também, que a educadora deixase de advertilas congtantemente por
conversrem “demas’, como e pode obsarvar no dia 19/05/03, 20/05/03 e vaios outros dias. Os
dunos no entanto, captaram as didingdes que a professora promovia no inido do ano, ndo
formavam agrupamentos para brincar. Mas, ja no find de fevereiro, passaram a forma-los e isolar
fundamentamente as duas criancas em pior posicdo junto a educadora. Processo que ocorreu sem
a participacdo de dementos extra-escol ares.

A educadora percebia e sentia as criangas como portadoras de diferentes naturezas pré-
edabdecidas, paticipando de trocas de informagbes com outras professoras. A menina em
poscdo mas desvantgosa era também a mas jovem da dasse, a menos experiente do ponto de
vida das regras e reaches socias. Sua inexperiéncig, conquanto fosse semdhante a de muitas
outras criancas, jA e tornara uma informacdo circulante entre as professoras. A pesquisa na
EMEl me diz que pode tornar-se redidade gparente 0 que é suposto como redidade numa cultura
educaciond — ou sga, as diferengas inatas entre as criangas — £ eda UPoSci0 determina a
producéo de acdes sobre os aunos.

Via de regra, a rdacéo professora-dunos sdecionou dgumas caracteridicas como dvo de
interesse. Algumas habilidades singulares foram ignoradas (a variedade de cores usada por duas
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criangas, a sutileza da percepgdo socid de uma ddas, a criatividade com a massa de moddar de
um dos meninos) e outras, vaorizadas. Claudia, a crianca “mas amada’, sempre se dispunha a
fazer “peguenos servicos' para a professora, tratando-a (a educadora) abertamente  como
“amigd’, fdando fluentemente sobre assuntos variados. Claudia adquiriu 0 hé&bito de ssecundar a
educadora nas suas dfirmagies, aendendo as necessdades de condituicio dos sSgnificados na
classe. Evidenciou também uma ampla compreensdo das regras e relagdes de poder (como se
podera ver no item “Pexquisa com Claudia, Jilia e Luis’). Enuncio aqui as caracteridicas que a
diginguem da turma, aentando para a recomendacdo metodoldgica de Vigotski (1996a, p.352): €
indissociavel 0 estudo da crianca de sua rdacdo com o meio.

A tomar peo processo higorico de interacdo professora-duncs, temos a hipdtee de que a
crianca era gerdmente avaiada

1) pelo seu desempenho na conversagéo cotidiana com a educadorg; e

2) pelos seus precedentes na escola e nafamilia

Em oposcéo a parametros cotidianos de avdiacdo da conduta infantil, a convivéncia
com as criangas indicou-me que edas diferenciavam-se, sobretudo, de acordo com a idade
Quato ao jogo protagonizado, Cléudia era a crianca mas desenvolvida da dase, em que
pessse o fao de ser mas veha do que a maoria das criancas. Também, Cléudia tinha uma
rdacd muito proxima com a mé e outros adultos — dai sua experiénda socd. Foi possive
observar que o comportamento de Claudia declarava, em ao, as mediagbes emocionas exisentes
na conduta da educadora as aitudes da garota referiamse tdo-somente a produzir-lhe os eogios
e aproximidade dos quais as criancas, naidade pré-escolar, tanto gorendem a necessitar.

6.5 — Sobre vaores, interesses e Sgnificados em sda-de-aula

Nese item, gorofundare a discussio sobre a consciéncia socid  (linguagem) que e
gengdizou na relacdo professoraduncs. Nas categorias Uutilizadas pela educadora para descrever
os fatos ocorridos em sda-de-aula (baguncar, fofocar etc), na imensa quantidade de normas e na
intransgente regulacdo da conduta infantil, bem como na proibicdo as conversas e hrincadeiras,
poderemos verificar a invasio do cotidiano dienado na esfera ndo-cotidiana da  educago.

Condituirse, na relacdo professoradunos, um ddema de sgnos primordidmente determinado
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pda dngulaidade higdrica da educadora As opinides e necessidades das criangas quase néo
eram ouvidas™,

A linguagem e a consciéncia sfo edruturas seletivas, na concepcdo de Luria (1988). O
processo de sdecdo de informagbes sensoriais na linguagem medeia a criagdo de categorias
fundamentais a comunicacdo grupd, condituindo Sstemas de dgnos rdaivamente limitados, de
diferente importancia na rdacd de comunicacdo. Tornamse dgnificado, essencidmente, os
Sgnos que o revedtidos de importancia para as praicas concretas €s a fungdo comunicativa da
linguagem, ja comentada no item 6.5 da Segéo |.

Diz Hdler (2000, p.13) que todo juizo referente a sociedade € um juizo de vdor, pois e
goreenta no interior de uma teoria, de uma concepcdo de mundo. Implica, segundo &firme no
item 6.6 da Seco |, numa acentuacdo de vador ou de interese por pate dos individuos
Explicitando de forma concreta eda concegpgdo, mergulharemos agora no Sgema  de
sgnificagdes que pude cgptar em sda-de-aula, ndo esquecendo que tais Sgnificagbes — ao invés
de mero pdawrdrio — mediavam uma concreta relacdo de poder, com potencias conseqiéncias
paa todos 0s envolvidos E também sem ignorar as interpretagbes socidmente mas amplas
destas sgnificages, na sociedade brasileira

Onde a educacdo escolar confunde-se com a reproducéo da individudidade, pareceme
amples compreender que exise uma desvdorizaggdo do trabadho educativo concreto. Entretanto,
adotared cA 0 vocabul&io que Arajjo (2000, p53) toma a Hdle, no qud s didinguem
amplesmente os vaores dos interesses. Os vaores expressam tudo o que contribui para o
enriquecimento e desenvolvimento das forgas essenciais humanas, bem como dos individuos que
as reproduzem; 0s interesses representam  exigéncias histdrico-socias geradas em fungdo da
forma como se organiza a producéo da existéncia humana.

No caso da presente sociedade, proclamamse como “universas’ vadores que S8,
concretamente, interesses particulares auma classe socid — pois favorecem gpenas aela, amais
forte nesta organizacdn. A perseguicdo a0 lucro, a competicdo, a supremacia do trabaho
intelectual sobre o bracd s dguns dos interesses que contribuem para a manutencdo de uma
sociedade estruturdmente desigual. Fago estareflex@o para diferenciarmos os valores genéricos,

44 Teremos no item “Experimentos’ uma andlise do processo de producdo de sentido para vérias significactes
mediadoras darelagéo professora-alunos.
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gue contemplam as amplas posshilidades genéricas, da sua determinacdo na forma de interesses
gerais a uma sociedade e suas esferas.

No caso da rdacéo professoradunos que observel, pude condatar uma interacdo pautada
pela recorrente acentuacdo de determinados aspectos do red, pda sdecdob de dgumes
informagfes sensdrias. Edta acentuacdo € carecteridtica da prépria atividade humana, que
trandforma os motivos (dotados de contelido vdorativo e intenciond) em fins determinados. No
cao da professora M., a sdecdo linglidica desdobrou-se fundamentamente na normatizacdo da
conduta infantil.

No processo de obsavacdo das atividades pedagdgices, notel categorias denotaivas de
normes abdratas e concretas, relativas tanto a convivéncia entre professora e aunos quanto ao
uso de objetos™. As variagies de objeto da atividade foram as principas responsiveis pelas
mudancas de tdpico de enunciacdo e de exigéncias quanto as condutas. Foi interessante observar
que, em gead, normas abdradas e concretas meclavam-se no decorrer das mais diversas
aividades, mas sobretudo as aividades de estrutura e contelido determinados pela professora As
regras Stuacionais (exemplo: colorir, cortar no risco, fazer rgpido etc) remetiam-se as abstragOes
e viceversa, sendo que as normas abdratas — categorias de dgnificado mas amplo do que as
regras dtuacionas — eram gerdmente dotadas de conteldo mord e reforcador. Verdade
principdmente para os interesses mais freglentes. obediéncia, bonito (para as proprias criangas
ou uas producdes), intdigéncia, vencer. Denotando reforco (recompensa ou punicéo), ido €
contelido motivaciond, vinculavamse entre S e também com as regras de conduta

Note-se que uma categoria de dgnificacdo transcende a pdavra que a expressa, e uma
pdavra pode ter vaios sentidos Ege etudo contempla goenes uma rdacdo explicita de
sgnificante-ggnificado  desenvolvida na redacdo  professoradunos, como pate de um cddigo
lingligico comum. A mesma Sgnificago expressa com outras pdavras ndo fol computada no
Apéndice A — Figura 3.

Algumas das principais Sgnificaces identificadas

45 Segundo Heller (1991, p.150), amoral alienada divide-se em normas abstratas e costumes concretos— com densos
sistemas de exigéncias — 0s quais impedem que o homem se desenvolva até a individualidade. A moralidade se
alienou em moral abstrata e costume.
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1) Obediéncia pdavra que dgnificava vaias condutas rdacionadas a edrutura da
aividade determinada no dia Categoria que englobava tanto: colar, recortar, pintar quanto 0 néo
conversar, ndo brincar, abaixar a cabega, fazer as tarefas na hora etc™.

2) Usx a intdigéncia no sentido de ser esperto, fazer o que Ihe mandam, submeter-se ao
adulto. Numainversio do sentido cotidiano de inteligéncia como acéo independente.

Apresentare no Apéndice A (Figura 3) um resumo iludrativo das principals categorias
seméanticas mediadoras da relacdo professoradunos, durante a execucdo das  dividades
determinadas pela professora S2o categorias representativas tanto de agbes determinadas quanto
de interesses gerais. Devo advertir o leitor de que, embora muitas vezes a freqiéncia absoluta de
uma conduta ou norma sga igud a “1" (um), documentou-se Sua ocorréncia condderando-se
goenas a presenca do radical da pdavra e ndo possves snbnimos O citéio para a
consderacdo da freqliéncia absoluta, também, refere-se a enunciagbes feitas em dias diferentes —
anda que a professora dissesse para cada crianca que seu desenho estava bonito, sua ocorréncia
foi anotada gpenas uma vez em cada aividade obsarvada. A fonte dos dados daixo foi o didio
de campo, feito num sstema de registro continuo.

Consdero que o Apéndice A (Figura 3) serve mas a iludtracdo dos interesses e reagdes
gue condituiam a vida em sda-ce-aula, do que propriamente a uma documentacdo compulsva,
quantitativa, dedas mesmas resgdes. Computar as ocorréncias lingligtices ndo foi  objetivo
principd do processo de observagdo, mas os resultados ilusram com fiddidade o codigo que
sudentou a relacéo professora-adunos e podem servir-nos para uma reflexéo acerca da relagéo
concreto-abstrato, motivacdo e acdo, numardacdo socid determinada

Podemos entender as sSgnificagbes mediadoras da rdacdo professoradunos, resumida no
Apéndice A (Figura 3), ssgundo duas grandes caegaias de conteldo que podemos  mui
razoavelmente, retirar da entrevistax

1) Contelidos “paraavidd’:

Edta categoria abarca sobretudo as normas abdratas transmitidas pela educadora durante
as conversss. Véaias ddas (mentir, roubar, educacdo, obediéncia, verdade, respeitar) foram objeto
de uma ingdrucdo religiosa ou cotidiana, feita durante as conversas com as criangas, conversas

surgidas espontaneamente. As mais freglientes inseriam-se nas atividades com acento reforcador

4 Tais categorias opunhamse aidéiade bagunca; ndo diretamente, mas através de preceitos religiosos do tipo: deus
n&o gosta que vocé desobedeca, deus ndo gosta que minta etc.
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— & principais ddas “obediéncid’, “bonito” e “vencar”. Sobre a idéa de “vencer”, devemos nos
lembrar da entreviga (item “Atividades Pedagogicas’), na qud a professora afirmou que um dos
exos das aividades ea a compeicdo. Eda goresentava-se principdmente, maes néo
exclusvamente, nas brincadeirastradicionas.

Nos experimentos, comprova-se que as criangas compreendem o0s codigos num  sentido
bastante semehante a0 de seu uso comum na ecola. As pdavras de conteldo reforcador ndo se
edruturavam em torno de definigdes ou preegdes eam enunciados dntéticos, reacdo da
professora aos trabahos de cada uma das criangas. Também a idéia de “inteigéncid’ acabava
adquirindo fungZo de controle da atividede.

Além dos comentados dgnificantes abdratos as recompensas induiam - cumprimentos
verbais e a gorovacédo com carimbos. Contidas na redizacdo das dividades pscomotoras e nas
conversas em varios espacos, eram facilmente captadas pelas criancas.

Mais complicadas S0 as regras de conduta e as proibigdes referentes ao uso do corpo. Ora
se rdacionavam: 1) a organizacdo praica da dividade (abaixar a cabeca enquanto a professora
edrutura sua acéo, como no dia 11/04/03); 2) ora tinham um sentido punitivo que envolvia uma
producio da submissio grupd. Solugbes de dgum modo prdices paa a desordem,
espontaneamente  presentes hd décadas na educacdo infantil, transcendian no entanto esta
educacdo (expressando uma ampla divisio socid do trabaho) e a@é mesmo um nive “préico’,
utilitério, do trabaho da professora

JA que fdamos nas condutas obrigatdrias, vaorizadas, de uso do corpo, fdemos sobre as
condutas proibides neste uso. As primeras rdacionavamse objetivamente a necessdade de
“controla” a classe. Mas as proibigdes, a negativa que bloqueava a expressio do afeto entre as
criancas (abracar-se, bejar-sg, “agarar-s8’ brincando de luta), ndo tinham um acento prético.
Tas proibigdes fazem sentido, em minha opinido, numa viso cotidiana de sxudidade infantil —
era proibido que as criangas tocassem umas as outras, sobretudo as criangas do mesmo sexo.

Na categoria “regras de convivéncid® poderian ser englobadas Sgnificagbes como: fdar
na hora, ndo fda junto com outras pessoas, pedir desculpas, regular as fungbes corporais. Na
rdacéo entre a professora M. e seus dunos 0S costumes mas geras gpareciam imbricados aos
cosumes escolares. A infracdo aos costumes convencionais e as infragbes de contelido mord
(implicades no bemedar de outros individuos conforme Nucc, 2000) tinham, por vezes uma
importancia seme hante.
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2) Contetidos “parao pré’:

Nesta caegoria envolvemse tanto os reforcos as acles das criangas, normas abdiratas
mediadoras da manutencéo de Suas condutas, quanto 0S processos de execucdo dessas tarefas,
incdlusve as condutas relacionadas ap uso de objetos. Tas condutas eram uma expresséo concreta
dos contelidos estabelecidos entre as educadoras acerca do que cada Série deveria trabahar. No
ca0 da educadora as vogas, 0s nimeros aé 5, o cdendaio e as tarefas amples relacionadas as
datas comemortivas na escola

Entre caegorias para 0 pré, identifico fundamentamente aguelas dotadas de um
efeito pratico sobre os dunos durante as aividades educaives. S2o especidmente: 1) as condutas
vaorizadas rdacionadas a0 uso do corpo; 2) as condutas vaorizadas e proibides relacionadas a0
uso de objetos e 3) as condutas proibidas, rdacionadas as regras de convivéncia As condutas
proibides eram, em gerd, incompativeis com as aividades pscomotoras programedas pela
professora como podemos ver no Apéndice A (Figura 3): conversar, fofocar, chorar, baguncar
etc.

As pdawras, no movimento préico da dividade, aticulavam-se orientando as criancas
para as condutas requeridas e proibidas de modo que, a longo do ano, criou-se 0 espaco amplo e
concreto do permitido e do proibido. Na aividade ofereciamse possivels operagbes de
pensamento paa as criangas, configurando um Sgema completo de dgnificagbes conscientes,
esponténeas na sua reproducdo. Criourse uma edtrutura funciond de consciéncia, uma estrutura
desenvolvida a partir da funcdo concreta de cada ggnificagdo, envolvendo o desenvolvimento da
memdria e sua rdacdo com o dominio da propria conduta em tarefas smples Td dominio
rdacionava-se a0 processo de desdobramento de fungbes entre as criangas (que obedeciam) e a
educadora (que mandava).

Embora 0 ede problema sga assunto suficiente para uma outra dissertacdo, devemos
refletir. Bakhtin (1995) dirma que o dgnificado desenvolve-se na histdria do grupo, razéo pea
qua todos os fdantes paticipam de sua condituicdo. Mas (idem, p.125), a enunciacdo é como
uma ilha emegindo de um oceano sem limites o discurso interior. Apesar dedta rddiva
independéncia da constiéncia, suas dimensdes e formas sf0 determinadas pela Stuacdo de
enunciacdo e por seu auditdrio. Estes dois dementos obrigam o discurso interior a e redizar

numa expressfo exterior definida, que se insre no contexto néo verbdizado da vida corrente.
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Assm, a forma de uma ordem pode s determinada pelos obsticulos que pode encontrar, O grau
de submissdo do receptor etc.

Da rdacéo professora-duncs de que paticipe, poso conduir que, quando exise uma
assmetria de poder (fisco, verbd e et&io), as reformulagbes da educadora feitas a partir da
“goreciacdo verbd” dos interlocutores ndo Sgnificam essencidmente mudanca de sentido frasd,
mas fundamental mente sua adequacdo a compreensio dos ouvintes.

Eventuais desacertos das criancas eram revestidos de um contelido mordizador, que
tocavam diretamente as caegoriass mas importantes da relacdo professoraduncos  obediénca
(sgnificacéo centrd que induia todes as condutas vadorizadas) e bagunca (inclusiva de todas as
condutas proibidas). As condutas mais acertadas paa as criangas, com menos implicagdes
punitivas e potencadmente maores chances de agprovagdo, eram as de sentar e eperar, ou
executar. Criou-2 uma individudidade dependente, centrada no dominio privado de cetes
fungbes da oconstiéncia humana E o0 desnwvolvimento de uma linguagem  profundamente
pragmético, pouco imag nativa, determinada pel as rel agdes presentes.

Em minha opinido, os contelidos “para a vidd' e “para o pré’ unificamse em suas bases
axiologices de producio da submissfo. No nivd do red, axiologia gnoseologia e ontologia
edabdecian rdagbes de mitua determinacdo; ndo podiam s separadas, pois conhecer as
normas edad implicado em cumpri-las corretamente e para cumpri-las, SB0 necessAias
motivaghes sugtentadas nos vinculos emocionas.

De modo samdhatte as egpecificagdes de Silva (2000, p.90), os valores da exola
tradiciona agparecem como entes emd, essencias formulagbes abdratas, universas, indiferentes
aos acontecimentos e mudancas higtdricas. A hierarquia de vdores escolares € prefixada e
objetiva, tdo profundamente cdcada na higdria individud, que permanecia dhea (dienada)
diante das vérias mudancas sociais e mesmo dos individuos da cena educaciond.

Feta esta descricdo e andise bésicas de dgumes das categorias de sgnificacdo em sda-
de-alla, € necessxio agora nos questionarmos sobre a forma como as criangas deas se

gpropriavam. Passemos aisto.
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6.6 — Processo de ensino-gprendizagem cotidianizedo: o reforcamento

Andisdo o d9ema de dggnificagbes que hidoricamente condituiu-se na  relacdo
professoradunos, enfocarel agora a producdo especifica de aitudes de desenvolvimento da
consciéncia com regpeito a ordem educativa De que forma as criangas aribuiam sentido a
rlacdo professoradunos, descobrindo 0 que s queia ddas? Principdmente dravés do
reforcamento sngular da educadora, a qua dava as ordens e didribuia as recompensas e punicdes

segundo as condutas das criangas. A imitacdo das condutas mais adequadas fundamentava a
goropriacdo de novas condutas, nas mais variadas atividades:

18/03/03 — Conversa

Professora: Quem assigtiu o filme de ontem [....] 0 que aconteceu?

Va paessy um filme bom hoje a tade Cé deviam assdir, € muito legd se vocés
conseguirem entender.

Cardlina Eu vou assdir.

11/04/03 — Rintura

Professora: Eu acho bonito pintar em volta, cé ndo acha?
Vilma Eu acho.

Jilia Eu vou pintar em volta

28/04/03 — Conversa: a professora retorna gpds o lanche
(Uma das meninas beliscou Xilia; os colegas ddatam o ocorrido)
Eiko: Mas dladeve ter feito dgumacoisaprada

Professora M: E dai, tudo o que vocés me fazem, eu teria que bater a cada dois minutos
Yasmin: N&o fiz nada, tia
Professora M: N&o fez nada? Parabéns Y asmin.

(Outras criancas também dizem: “Eu néo fiz nada, tid’)

Cenas de imitacdo, como essas, eram das mais comuns na relacéo professora-auncs.
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Discutireél  brevemente o reforcamento®’, a imitagio e 0 desdobramento de fungdes
(comentel egtes Ultimos processos no capitulo 6 da Secdo 1). O reforcamento condste num
processo  comportamenta, processo de liberacdo de reforgco — no caso da educadora, reforgo
socid — para uma conduta. O reforgo torna-se o controlador da conduta, fundamentamente na
forma da recompensa para as agdes corretas e punicdo para as eradas. O reforcamento talvez sga
a forma mais antiga de guiar a crianga através dos conceitos que o adulto assume como corretos.
Farel criticas a0 uso do reforgo nos itens “Sintese. Elementos Para Uma Critica da Culturd’ e
“Implicages’.

Segundo Vigotski (1995, p48), a imitacdo e o dexdobramento das funcbes entre as
pesuas S0 0 mecanismo bésco de desenvolvimento das fungbes psiquicas, que no seu perfil
concreto incluiu a gorendizagem concreta das  aghed/ditudes A imitacdo € um indico de
compreensio do proceso socid imitado — perspectiva convergente com  Lukécs (1966, p.110),
paa guem a imitacdo implica numa rdacdo ujeito-objeto rdaivamente eaborada, uma vez que
* oienta a um objelo do ambiente, conquanto numa plaaforma sImplesmente emociond e
vivencid.

A rdacdo dunoduno acdbava sendo uma importante medida da gpropriacdo dos vaores
adultos. Mas ndo gpenas a reacdo auno-duno era gerdmente dedituida da desguddade que
regia a relacdo professoraduno. As criancas fdavam de seus temas favoritos, brincavam
degremente no parque etc. A Stuacdo mudava quando uma das criancas cometia uma infrag2o:
de companheiro, 0 outro podia converter-se em ddator. Temos entéo, nesta faxa eaia a
condituicdo de uma hierarquia de motivos em que s bressal a rdacd com o adulto. Disponho
a sguir dguns exemplos que auxiliakdo a compreender as véias formes de interagdo entre as

criangas e com a professora

25/02/03 — Copia o nome

Claudia e outra crianca comparam seus nomes. Estou sentada a0 lado delas.

Quando Claudia sa, a outra diz Vamo didaca! (“difaca” com o sentido de fingr
eogiar aamiga)

4" Processo comportamental que incluiu, também, o reforcamento de modelos de conduta determinados pela
professora, em seguida, imitados pelas criangas.
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Quando Claudia valta, a colega lhe diz: Olha que legd, seu nomel
Claudia Eletem dois“As’.

Janainac O meu tem trés.

23/04/03 — Cdendario

Professora. Quem ta batendo na mesa?

Umadas criangas A Marcda

Outracrianca: Tinhaque ser ela

Professora: N&o, néo tinha que ser da, ndo. Mas foi, né Marcda? O que que a gente
conversou ontem?

Marcda Que eu vou voltar pro maternazinho.

31/03/03 — Criancas brincam no gira-gira
(Luis paraoutro menino): Cé rodafraco, eu rodo maisforte.

Com base nas fungbes representativa e reguladora da linguagem, as criangas redizavam
diariamente processos de diferenciacdo e generdizacédo entre 9. As condutas esponténess da
incriminecdo, discriminacd e  competicdo  (posshilidades contides nas normas  abdratas e
concretas) eram reldivamente comuns entre as criangas. Cada crianca relacionava-se de um
modo sngular com as regras da professora, apesar de existir um sentido relaivamente gerd para
osdidogos.

Mas, j& que ete trabdho traa do desenvolvimento da consciéncia e sua rdacéo com o
processo de dienacdo e humanizacdo, fundamentd € comentar um aspecto ignorado aé o
momento: a humanizacd da constiéncia sensivd, o desenvolvimento de motivos de  ordem
mord, como meos de controle para 0 adulto. Apropriando-se das categorias importantes na
rdlacdb com a educadora, as criangas nd pintavam, nd desenhavam nem  recortavam
dedoriamente; desenvolviam uma cgpacidade de julgar seus produtos de acordo com certas

determinag0es circunscritas pela professora e pel os coleges. Vgamos
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11/ 04/03 — Convite de Pascoa

Cardlina Olha o meu que bonito! (mostra o desenho a Xlia).

Jilia (olha o desenho daamiga): Mas ndo pode ter nenhum rabisguinho.

12/ 05/ 03 —Desenho e pintura

Claudia (para Silvia): Que pequena que tdasuaescolal A minhava ocupar todo
esse espaco (indica parte superior da propriafolha).

15/04/03 — Colagem (pdito em cartolines)

L uis (sobre a producdo de Eiko): Néo eraassm que eraprafazer, erajunto.

11/04/03 — Claudia: 6 Tia, termine e vou baixar a cabeca (sobre amesa).

23/04 — A professora diz que as criancas devem colocar um “ziper’ na boca

Minutos depois, Marcda pintaum sol com o ziper naboca

Os trechos acima transcritos contém juizos de vaor enunciados pelas criangas, ou por eas
expressos em ao, denotativos de um processo de gengdizacdo do objeto no conceto. As
criancas comparam suas produgdes, em aos de pensamento que remetem de forma diferida aos
sgnos de sua Eacdo com a educadora A conversio da mordidade externa em interna estendia-
s das dividades em sdade-aula & brincadeiras livres das criangas, no parque, as quas
acdbavam assumindo uma relacdo complementar com a sda-de-alla Embora j& no inicio do ano
as criangas competissem entre s (ressdtando-se  fundamentdmente diferenciagbes de idade e
género. esse comportamento foi mas freglente entre os meninos, paticulaamente os mais
vahos), é notave o fao de que o fizeean com mais freqiiéncia principdmente na época em que a
professora mals incentivou a competicdo como motivo de agdo para das (find de fevereiro). Iso
foi verdadero sobretudo no que s referia as criangas maiores. Claudia foi a crianca que mais
freglientemente manifestou 0 desgo de contar pontos, vencer ec (ver item 7.2 deda Secdo I:
“AsCriangas’).

Quanto a discriminacdo, lembrome do dia 26/02, no qud o grupo em gad modrou-se
hogil a goroximagdo das criangas em poscédo desfavordvel junto & educadora, formando
agrupamentos para brinca*® — de modo smilar a um sdto quditaivo de desenvolvimento, como
diz Vigotski (1995, p.141), pois 0 desenvolvimento condste ndo goenas na acumulacdo de

8 Janaina, Ariane e Marcela, isoladas, passaram a brincar entre si. Relagao duradoura, como também as preferéncias
das outras criancas.
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peguenas mudancas, como também s da em sdtos, em momentos de mudanca acderada da
conduta infantil.

A discrimineco as criancas “diferentes’, expressou-se pda formacdo de agrupamentos
gQue a dexavan de fora Em contrase, no principio do a0 as ciangas juntavamse
degtoriamente.

Na discriminacdo e incriminegdo, as criangas imitavam as aitudes e se encaixavam nas
exigéncias da professora, que amavam (anda que de modo sngular a cada uma); gorendiam as
reag0es desgadas e deixavamse levar pelas paavras da educadora, na sua rdagéo com 0s outros,
com os objetlos e com a propria educadora €s a esséncia do desenvolvimento de conceitos
morais cotidianos Um conceto € goreendido, a principio, como acédo. Retornaremos a este
assunto no Experimento 3.

A edrutura das aividades que coloca como findidede o reforgo socid aregimenta a
goropriacdo de um processo de trocas, como proposto para um dos meninos (Se parase de chorar
na escola, ganharia um brinquedo). A rdacdo assmétrica adulto-crianga, neste caso, fundamenta
$£ no conjunto de objetos que podem s negociados, como vemos na fda de Luis no
Experimento 3: 0 menino diz que “néo irritd’ e, por is0, recebia presentes de Pgpa Nod, o qud
s confundia com papa-do-céu. A linguagem da troca ndo € uma rdacdo fdsa para a crianca
dcanca produtos motivantes para da e — maeidita no mau sntido — desviase para
mercadorias. Podemos, a, ter uma no¢do do quéo araigada pode s a necessdade de comprar, e
como esta Smples necessidade pode remeter a uma Série de conceitos e Situagdes relacionadas as
pessoas queridas.

7 — Pesguisa com Claudia, Jllia e Luis

7.1 — Apresentacéo

Para a latura tedrica deste capitulo, € importante o item 6.8 da Segéo |. Nele, Sntetizam
s as contribuigdes da Escola de Vigotski sobre o tema da consciéncia e atividade na idade pré-
escolar.

Sgguindo as linhas metodolOgicas gerals que propus no capitulo “Méodo’, desta Secéo I,
goresentarel agora oS experimentos feitos com as trés criangas sdecionadas para participacéo
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sgemdica nedta pesquisa S0 as criangas. Luis (5 anos e 2 mess), Claudia (5 anos e6 meses) e
Jilia (4 anos e 8 mexs). As idades indicadas correspondem a0 més de fevereiro/2003, antes do
inicio do ano letivo, quando e redizou ainteraco |Udica em Suas casss.

A idéa dos experimentos que foram bedante smples foi de obsarvar como as paavras
reproduzidas na relacéo professoraaunos preenchianse de constiéncia, de vida, de sentido para
as criancas, e como ta sentido modificava-se com rdacdo a interacdo ldica no inicio do ano. O
aranjo das pdavras na brincadeira, na higdria e no desenho, exclarecia as relagbes seméanticas
entre a experiéncia de sda-de-aula e 0s sentidos aribuidos aos objetos e pessoas (escolar e extra
exolar): conforme se discutiu no item 6.8 da Secdo |, a funcdo representativa da linguagem,
corrdlata a memdria, tem enorme importancia na conduta da crianga Exige mas memdria em
acao do que propriamente imaginacéo de uma Stuacdo nova (Vigotski, 1994, p.135-136).

Aprofundando as invedigagdes do processo de obsarvagdn, com oS experimentos foi
possivd invesigar diferencas individuas nos processos de producio de sentido — redizando-se
umamaior gproximacao ao estudo da formagdo daindividudidade.

Foram feitos sas experimentos. Dos trés Ultimos, o leitor encontrard referéncia gpenas a
uma pate do quinto. O demas foram interamente suprimidos da verso find deste trabaho.
Explico.

O guato e o0 quinto experimentos pesguistan 0 desnvolvimento do  dgnificado de
“bonito” mas os resultados foram, de uma parte, incondusvos (houve problemas na organizacéo
dos egimulos propriamente dita); doutra, pouco acrescentariam a0 que ja discutimos sobre os
procesos de reforcamento na escola O sexto foi uma réplica do primeiro, feita no find do ano.
Também n&o acrescentou novidades sobre o desenvolvimento das criangas.

O primero dos experimentos condituiu num jogo protagonizado: brincar de escolinha O
segundo, desenhar conforme as criangas ja faziam na escola, mas com agumas modificagdes. O
terceiro, opinar sobre dgumas hiddrias que reproduziam Stuagbes ocorrides na escola. Procurel
consderar as caracteristicas da idade pré-escolar, em que as criancas respondem mehor com
a0es e pdawras a das vinculadas, ambas denotativas de uma constiéncia individud em
desenvolvimento.

Vigotski (1995, p.328,337-339) afirma que “a idade ludicd’ é uma forma especid de
conduta tipica no desenvolvimento de uma concepcdo de mundo. N&o s trata de um Sstema
l6gico, meditado: 0 termo “concepcdo de mundo” referese a tudo que caracteriza a conduta
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globd do homem, a rdacdo cuturd da criangca com o mundo exterior. Po que pude condatar
na pesquisa com as criangas, as acbes ludicas tém sua fonte em agbes reas mas SO
trangmutadas pelas necessidades, pdas tendéncias imagin&ias que as criangas criam para S
mesmas. O brinquedo responde pedo incremento, o gorofundamento e diferenciacdo  da
experiéncda socid infantil, e se prindpdmente no inico do desenvolvimento infantil, pode ser
compreendido por uma Stuacdo redmente ocorrida, também é ceto que as Stuagles SO
dteradas pdos desgos e emogbes infantis, como poderemos condatar na pesquisa experimentd
com as criangas. A pdavra define rdagbes de Sgnificagd com os objetos reais mas, de acordo
com aedruturagerd da consciéncia, tornatais relagdes mai's satifatdr ias aos desgjos infantis.

Na semana anterior a0 inicio das aulas interagi com as trés criangas, em suas respectivas
casas. O proceso resultou numa ampla caracterizacdo dos seus motivos de acdo, a partir das
brincaderas e conversas. Conddero, no entanto, necessaio redtringir os referidos dados a
producdo de sentido sobre a escola, portados pelas criangas no inicio do ano. A patir deste
principio, podemos comparar com maor precisso 0 modo pedo qua evoluiram, cgptado no
processo de obsarvaco e nos experimentos.

Luis e Xlia edtavan no primero nivd de desnwvolvimento do jogo, ssgundo Elkonin
(1998, p.301): o contelido fundamentd B0 as agbes objetas, de orientacdo socid, correspondente
a logica das agdes reais. Ja Claudia esava no segundo nivel de desenvolvimento do jogo, em que
s representam relagcies socias entre as pessoas € 0 sentido socid de sua atividade (aspectos
correspondentes as relagdes reais). Claudia evidenciou um ideaio de escola ja edruturado. Mas

vamos, enfim, as criancas.

7.2— Ascriangas

7.2.1— Luis

Dentre nossas criangas participantes, € o Unico menino. Luis morava com os pas e dois
irmaos. a irma ja era adulta e o irm&o, adolescente (cerca de 13 anos de idade). Interagi com Luis
em sua casa

Ao desenhar a sda-de-aula (com uma certa rdutancia), 0 garoto representou gpenas as

mesas e as caderas. N&o houve nada sobre as rdlagbes socials que ai aconteciam. Mas 0 menino
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edava constiente da funcdo socid da ecola (“eéles téo aprendendo dguma coisa a”), embora o
paco da gorendizagem ndo fosse desenhado com a riqueza de detalhes presentes no desenho do
paque. O gaoto dedarou que na exola prefeia os saus amiguinhos motivos  também
preferidos em sua casa (as fotos que escolheu tirar foram dos seus brinquedos e com os
amiguinhos). JA enxergava 0s espacos a patir de sua fungéo pratica e entre des esbocava-se uma
hierarquia consciente — Luis esava no centro de um proceso didético de desenvolvimento da
individudidade, parecendo exduir os motivos de acdo “professord’ e “dividades de sdd’, em
beneficio de outros (amigos, brincadeiras no parque). O Experimento 2 nega eta SUposSicio: nele,
a professora surge como importantissmo motivo de acéo.

7.2.2 — Xlia

E uma gacota degre, de 4 anos e 8 messs, a mais jovem participante da pesquisa. Mora
com 0s pas e dois irmédos (0 mas veho esad comecando 0 ensno fundamentd; a cacula, tem 15
ano) numa casa a pouca diséncia da escola.

Note-se que, quando pedi a Jlia para desenhar a excola, ou a sdade-aula, a menina disse
Que = equecera. Desenhel entdo dguns brinquedos do parque, que da identificou pela imagem
ou pea dribuicio de fungdes (girar, por exemplo). Desenhed moves da sda-de-aula, que a
menina também reconheceu. Suponho que 0 exquecimento de Xlia fose dnd de que
provavelmente ainda ndo formulara juizos de vaor sobre a vida escolar. Seu acderado processo
de goropriacdo da consciéncia socid préescolar indicou que td hiptese sobre sua podtura
perante a pré-escolaeraverdadeira

7.2.3— Claudia

Completou 5 anos e 5 meses no find de janero. A decana desta pesquisa morava com a
mé& num conjunto de pequenas resdéncias. A piscina da crianca era seu lugar favorito da casa,
como vim a ssber peda foto que Claudia escolheu tirar: na pisting, aracada & mé& e rodeada
pelos seus proprios “filhos’ (bonecas). A mé de Claudia trabdhava o dia todo e a tarde, a
menina ficava sob os cuidados da madrinha de suamée.
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Apds brincaamos dguns minutos com suas bonecas, Claudia moto proprio, convidou-me

afingir que erauma“auld’. O resultado deste convite foi fantégtico.

04/02/2003 — Interac&o | Gdica (na casa de Claudia)
(Traz as bonecas paraasala)
Claudia: Olha, des vao agui, aqui é de estudar (acomoda as bonecas no sofd).
Essadaqui coloca no chéo, né? Deixe eu pegar, colocades aqui (inintdigivel).
Gisde O qué sendo des ndo vao presar aencéo na aula? (Tento confirmar 0 que néo
conseguira ouvir).
C: E. Eles v, todo mundo (pausa)
V0océ quer que eu traga as outras coisas de escola?
G: Vocé acha que precisa?
C:. E, cademo (leva-me a0 quarto, me da um exemplar do jornd e um tdefone cdular de
brinquedo).
G: Masis va paraescola? (Mostro o cdular)
C: E daprofessora chique!
(levaumamochilaatéasda)
G: O quetem agqui?
C: Caderno (varios cadernos, e outros materials).
G: Praquéiso?
C: Pragente escrever.
O giz-de-ceraerados dunos, t4?

Agrupando as “criancas’, Claudia resolveu “fingir” que era uma aula Sublinho a pdavra
“ed’, que contrastava com o tempo futuro no qua a acéo haveria de se desenvolver. Acredito
gue o tempo verba fosse concordante com a pré-definicdo do argumento que, portanto, colocava-
* no passado pearante o transcorrer da atividade. Claudia organizou a Stuagdo ludica trazendo
novas personagens (bonecas) para interagdo, dribuindo novos dgnificados a0 espago da sdade-
edar. Note-se que os “duncs’ sentavam-se NUM MESMO expaco, enquanto a professora ficava a
frente ddes — eda digingdo indicava, pois os difarentes papds na dividade desenvolvida.
Claudia aferrava-se a regra que os didinguia a0 desempenhar 0 pape de duna, seguia a risca as
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ordens da professora Quando professora, a menina ndo doria mé de organizar a dividade e
controlar seus dunos. Foi 0 que pude ver também no Experimento 1

O sntido essencid das acles implicadas na brincadeira de Claudia parecia ser “agir como
professord’ ou “agir como dund’. Tas papds sfo polimotivados, de sentido complexo,
podcionados numa rdacdo didética de professor X duno. No jogo, adquiriram essencid
relevancia as relaches entre as pessoas, mediadas pelos objetos.

Claudia colocava em causa, na edrutura da dividade, as regras béscas do comportamento
de professor e duno. O professor gpareceu Ndo B em sua funcdo de ensnar, mas também de
auxiliar as criangas em suas dificuldades. € 0 que se verifica quando a “duna’ recebe auxilio para
ir a0 banheiro. A educadora protege as criangas, inclusve umas das outras. Transpareceu em Seu
jogo a composcéo de uma frontera morad entre meninos € meninas, da qua a professora
participa

Nos conflitos entre as criangas, a professora surgiu como aguela que propunha a regra e —
gracas a le do mas forte — exigia que fosse cumprida A essncia do pgpd de “dund’, para
Claudia, condensava-se em obediéncia, atencdo a aula, cumprimento da tarefa (no inicio da
brincadeira, afirma que todos 0s dunos vao prestar aencao).

E preciso sublinhar: Cléudia, enquanto represantou o papel de duna, ndo foi uma duna
entre outras. Trouxe para a atividade lUdica gestos que a diginguiram dos demais colegas:

04/02/2003 — Interacao | idica
Claudia Agora eu tenho que usar mais um giz e umafolha Posso pegar agudafolha?
Gisde Pode.
C: Porque eu sou grande, né? (Pega a maor folha As outras criangas haviam ficado com
folhas pequenas).
()
(Fdoao “cdular”, Claudiafaz a“dividade’).
C (infantilizaavoz, escrevendo com 0 giz): Um, dais, trés... alltimatia.. Quatro.
G: E o que nés vamos fazer agora?
C. BEles (os bonecos) ndo fez. Olha, eu vou imitar des (faz a aividade pdos outros
aunos).
C (infatilizaavoz): Tia, esta aqui!
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G: Tabom, agora vamos fazer outra coisa

Claudia era uma das meninas mas vehas da turma e goresentava um dto nivel de
desenvolvimento do jogo protagonizado. Era a mais requisitada para executar 0 que a professora
chama de pequenos savigos trazer a caixa de sanddias para outros dunos, guardar o vasihame
de escovas-de-dentes etc. O amor da crianca pela educadora poderia ser interpretado aravés do
trabdho de Leontiev, (1988, p59-61). a crianga passava do “1° dreulo’, familiar, ao “2°
creulo’, pré-excolar. Condataramse desvios na interpretacd0 da escola, feitos pelos desgos da

crianca, naiintegracdo da“ priminhd’ a atividede:

04/02/2003 — Interacdo ladica

(Gisdle pega o cdular de brinquedo. Claudia ensnalhe como usilo. Gisde comeca uma
conversa a0 tdefone, anda no papd de professord). “Oi, mamd. A priminha da Claudia quer
fdar com da” Gisde entrega o telefone a Claudia)”.

C: Oi, priminha”

G: “Oi, Clauda Eu queriamuito brincar com vocé agora, vocé pode?’

C (dirige-sea“professord’): A minha priminha pode vir agui estudar?

G: Pode

C (a priminha): A minha tia fdou que é pra minha mé& dexa vocé vir agui na exola
porque, a minha professora deixou vocé vir aqui pra estudar, porque ta quase na hora da gente ir
no parque, dai a gente ia brincar junto.

G (“priminhd’): “T&bom, tchau!”

C: Euteamo, priminha

G: “Eutambémteamo, Cléudia”

Eu improvissa o tdefonema da “priminhd com um propdsto: retirar Claudia da
aividade. Para Claudia, era fundamentd fazer a tarefa corretamente — ido foi mais importante do
gue a autorizacdo dada pelo adulto A relagéo para com a atividade era 0 motivo remente eficaz
de que fada Leontiev (1988, p.71), susentando a acdo repetitiva de escrever os quatro “A”, como
eu |lhe ordenara Vemos, no entanto, o carder polissgnificativo da aividade Iddica manifeto na
condliacdo entre os mativos Claudia trouxe a “priminhd’ para a dasse e anda transformou
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todos 0s dunos em primos. AsSm a dividade revesiu-se de um sentido “familia” e “escola”,
convertendo regras a principio externas em demento da propria individudidade da crianca que,
en edagios anteiores do desenvolvimento, funcionariam  agpenes quando  impingidas  pelos
adultos.

Ndo s0 as agbes ludicas refletiam um processo de humanizacdo da consciéncia Claudia
temeu uma higtdria contada pea professora enquanto eda Ultima fdava de uma crianca
desobediente que foi perseguida em seus sonhos por um morto, 0 rogo da menina era a mals viva
expressio de temor e seus olhos lacrimgaam (18/02/03). Acredito que as demas criangas
aiveramse as expressies e gestos engracados da professora, enquanto Claudia compreendeu o
dggnificado (este fato € tanto mas verdadero se condgderarmos que Claudia cosumava obedecer
aos adultos no jogo protagonizado e fora dele). Nove dias depois, no 1° experimento que
redizel, pude condatar a gpropriacio do dgnificado da higdria de a Claudia um livro. No pape
de professora, ela comegou a contar a histdria do “passarinho que desobedecia’. Seu olhar refletia
motivos tipicos da crianca pré-escolar (rdlacdo de submissio para com os adultos proximos),
motivos humanos, ndo raro dienados, embora também a necessidade de agorendizagem ja fosse
paa da motivo de acdo por 9§ mesmo. Uma flagrante contradicdo introduzida pelas relagbes
educativas caracterizadas por uma didética de humanizaco e dienacio.

7.3 — Expaimentos

7.3.1 — Experimento 1

Objetivo: compreender 0 sentido das atividades pedagogicas através do jogo protagonizado
Meogobjetos ladicos 6 potes de danoninho, copos de vidro, frasco (de remédio) vazio, |1&pis de
cor (tamanho pequenc), 3 pincéis, lapisaira (sem grafite), [dpis-borracha (sem carga), vasilha com

tampa (recheada por pecas de madera), sulfite branco de 55 x 7cm com perfuragdo, sulfite verde
(tamanho 10 x 16,5cm), dfinetes, rolo de linha paracroché, livro de histéria s6 com figuras.

Espaco: patio daescola, 2 mesas infantis e quatro cadeiras, bancos e mesas utilizados no lanche.

Tempo: dia 27/02/03 (trés semanas gpds 0 inicio das aulas)

A atividade e 3ua andise: as criangas estavam na sda-de-aula e comegavam uma brincadeira com
maessa de moddar. JA no pdio, examinaam liviemente o conteldo da sacola Quando eu
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perguntel do que brincariamos, uma das criangas (jJ& no péio, em que s digounham as messs e
cadeiras) respondeu: “escolinha’.

Durante 0 exame dos objetos, as criangas procuraram edtabelecer para des um sgnificado
[idico. Claudia desempenhou o papd de professora a quem cabia 1) a regulacdo das aghes das
criangas; 2) o poder (e privilégio) sobre os objetos [Udicos.

Jlia, Luis e eu fomos os dunos. Na primera oportunidade, Jilia disse “Eu ea.. eu ea
nafrente hoje’. Desgo difundido naturmada professora M.

Note que Claudia procurava determinar os nomes lUdicos das outras criancas. Quanto a
mim, me dirigiu tratamento preferencid durante toda a brincadera, embora eda preferéncia néo
induisse o principio da obediénda quando infringi as normas de comportamento, Claudia me
repreendeu. Transformando o brinquedo num plano imagin&io, em que age conforme seu desgo,

acrianca utilizou o pape de professoraem todo 0 seu poder. S8 muitos os exemplos

27/02/03 — Experimento 1
Gisde (paraLuis): E vocé como va chamar?
Luis Luis
G: Vocé va s&r VOcE mesmo.
Cléudia Ah, néo, Luid
L: Eusou.
C: Céva chamar de Luis Fernando.
L: Tabom.
(..)
Jilia Deixaeu pegar... (0s14pis)
Vou repartir os [8pis (Que estavam no pote).
C: Néo, pode deixar que atitiareparte.
O gravador ia ser meu, t4?
()
J Eu quero uma cangta
C: Néo.
J(paramim): Eu quero guardar osl8pis, dando deixa
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C: Néao...
()
(As criancas mexem nos maerias Dividemse sobre a podcédo em que estes devem
ficar).
G: Onde a gente pode guardar?
J Néo, Luis.
G: Profesora, a gente guarda onde?
C. Cdma
G: Nasuamesa?
C: E. Depois eu vou entregando.
(...)
L (sobre o frasco de remédio vazio): Tinhaum pouquinho de cola, 6.
C: Tinhaum pouquinho de cola
Tudo tinha que ficar na minhamesa
G: A senhora guarda todo o materid, tabom?

Sendo que a agdo € a linguagem do jogo, a mas devada linguagem da crianga, Claudia
colocou em praica um concelto de professora e dunos felto de agbes determinedas, relacionadas
a sua propria experiéncia Conceto que se epraia por sfculos de submissfo infantil, sobre o qud
a crianca tece seu proprio ser (e 0 ser do adulto).

Claudia reservou-me um lugar muito semdhante a0 que da propria ocupa na sda-de-aula
(lugar socid que ndo e reproduzia goenas no ano de 2003, ja que, durante a dividade Iudica em
SUa casa, antes do inicio das allas a crianca redizou agbes de sentido similar). Entretanto, a
preferéncda do professor ganhou um novo sentido, inexigente no ano anterior: 0 papd de
secret&io, introduzido neste ano pela professora M. Assm, a menina goropriou-Se de um novo
sgnificado a patir de sua propria experiéncia, inserindo dementos da nova aividade Claudia
ndo me chamava para ser “secretarid’ no find da aula Td como a professora M., definiu 0 nome
do gudante do dia ao fazer a chamada O costume escolar ganhou um grande colorido emociond
a0 s interpretedo pela crianca.

Enquanto Claudia procurava “fingir” que escrevia 0 nome das criancas, Xlia tentou fazer
com que a acdo transcorrese exatamente como na redidade. Até este momento, a crianga atinha-
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* fundamentdmente a edruturacd da Stuacdo ludica, lidando comigo como a um juiz das
divergéncias. Jlia modrou, ao revindicar uma digribuicdo equanime dos 1&pis e a0 aender a
minha regra sobre o gravador, que procurava generdizar as regras exidentes, ndo obdante
violase as mesmas regras (como, por exemplo, NGO mexer nos materias da professora). Sua
ditude chegou a um plano imagin&io somente quando Cléudia tornou-se “méag’ de todos (0 que
ja pedira anteriormente).

27/02/03 — Experimento 1

Claudia: VVocés eram meu filho, eu dava aula na casa de vocés, nanossa casa, té?
Jilia Olhaagui, mamg, olha (para Claudia) eu fdavacom vocé, tabom?

C. Vocés eram meusfilhos

G: Mas eu quero brincar... A gente tem que brincar de escola, Cléudia

J Nép, daéminhamé&e, sua, do Luis, mas agente vamo “bincd’ naescola
G: TAbom. Elaé amée e a professora?

JE

()

G: O que agente va fazer?

C: Um desenho bem bonito.

Luis Eu vou escrever meu nome.

C. Quem sabe, levantaaméo.

J Eusd, mas... Eundo sa, Claudia. Escreve pamim?

C: Quem néo sabe vem aqui que atitiaensna

(...)

C (sobre 0 desenho de Gisde): O que que éis0?

Luis, Xiiae Gisde: E umamenina

J. Pofessola, eu quelo fazer uma“catinha’ (cartinha).

C: N&o. E pradesenhar.

No caso de Xlia é possive que exigise uma “lutd’ entre motivos, ora com a prevaéncia
da necessdade de obedecer a0 professor imagin&rio, ora de auar com os objetos. SO houve um
momento de maior proximidede junto da professora (no qua pede a sua guda). Posso dizer, no
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entanto, que no computo gerd do seu comportamento na excola, Mlia obedecia as determinacdes
da educadora, principdmente em sdade-aula Conversava também com a professora mas, na
maor pate do tempo, procurava interagir com outres criangas. N& mantinha com a educadora
um vinculo intimo como era o de Claudia Ao ter tolhido 0 seu acesso a um dos maerias da
sImplesmente disse que néo irlamais brincar:

Luis manteve-se a margem da brincadera durante a maor pate do tempo. Durate a
esruturacdo do jogo, pouco revindicou objetos Ao s inidar a aividade de desenho, 0 garoto
informou que iria excrever 0 sau nome e desenhar; mantendo-se fid a sua declaracéo de que o
lanche era 0 mais importante na escola, a dividade IUdica de que mas participou foi o lanche.
Imitando Xlia, afirmou que néo iria comer naguele diax mes sua aitude mudou quando despge
as pecas de “comida’ namesa.

As trés criangas, no entanto, colocaram em acdo seu proprio desgo, trandfigurando a
redidade pscossocid da escola Trandfiguracdo sem dlvida essencid & reproducdo da mesma
redidade. No jogo tornou-se possivdl que o motivo essencid na hora do lanche fasse sublinhado
(comer), com mudangas na organizacdo da dividade que a faziam mais casdra para as criangas.
Exemplo: digpor os pratos, guardar o lanche para outro dia, acrescentar suco, ec. Assm a
goropriagdo de um costume escolar coexidia com 0 desgo de mudar a dividade — no plano
imagin&io, o sentido subordinava o dgnificado, tornando a regra desgaved. De modo gerd, a
brincadera das criancas (sobretudo de Claudia) representava uma sociedade harmoniosa, em que
todos desempenhavam seus papés e havia compensacles para ito. O desgo de cumprir as regras
culturais mediava a reniincia a acéo imediata com os objetos.

7.3.2 — Experimento 2

Experimento 2

Objetivo: compreender o sentido das  aividades pscomotoras e  aividades de edrutura
determinada pela educadora e contelido determinado pelos dunos, para os paticipantes da
pesquisa

Materias: 18pis de cor, giz de cera e allfite branco (tamanho 10 x 16,5cm), prancha com as

Stuagles interacionals desenhadas.
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Espaco: pétio daescola, 2 mesas infantis e quatro cadeiras, bancos e mesas utilizados no lanche.

Tempo: 11/03/2003 (35 dias gods o inicio das aulas)

Atividades programadas:

Objetivo: identificar quas os motivos mediadores do desenho em sda-de-aula  Identificar o
motivo mais eficaz paraa participacéo das criangas.

1% Stuacio de desenho: criangas separadas, a distdncia umas das outras. Instrumentos de registro:
gravador e observagéo

Tarefa fazer um desenho que ndo modiraréo a ninguém. Materid: sulfite e 14pis de cor

Parémetros de andise: tempo de desenho, elaboracéo do desenho; explicacéo das crianges.

Encurtar o tempo e, quando as criangas terminarem, perguntar-lhes para que desenharam.

2 dtuacio de desenho: criancas separadas, & dis@ncia umas das outras. Instrumentos de registro:
gravador e obsarvacéo

Tarefa fazer um desenho paraaprofessoraM. Materid: sulfite e [8pis de cor

Parametros de andlise: tempo de desenho, elaboracdo do desenho; explicacéo das criangas.

Encurtar o tempo e, quando as criangas terminarem, perguntar-lhes para que desenharam.

3 stuacio de desenho criangas juntas, cada qua com seu desenho. Instrumentos de registro:

gravador e observacéo

Tarefa fazer um desenho paraa professoraM. Materid: sulfite e [gpis de cor

Pardmetros de andise: tempo de desenho, eaboracdo do desenho; explicacdo das criangas.

Encurtar o tempo e, quando as criancas terminarem, perguntar-lhes para que desenharam.

4 dtuacio de desenhal criangas juntas, cada qua com seu desenho. Indrumentos de registro:
gravador e observagéo

Tarefa fazer um desenho paraa professoraM. Materid: sulfite e giz-de-cera™

Parémetros de andise: tempo de desenho, daboracéo do desenho; explicacdo das criangas.

Encurtar o tempo e, quando as criancas terminarem, perguntar-lhes para que desenharam.

5" stuacio:. Escolha

Perguntar &s criancas qua o desenho preferido, e por que o preferiram. Maerid: prancha com a
representac@o visud das varias Stuacles de desenho

4% Com a mudanca dos materiais (Iapis de cor para o giz-de-cera), 0 experimento visou a investigar a importancia
motivacional dos objetos na atividade ludica, comprovando que esta mudanga em particular (ocasionalmente
realizada em sala-de-aula) erairrelevante.
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Resultados do experimento 2

Com base no objetivo de identifica o motivo mas eficaz para a atividade das criangas,
decidi uniformizar as condiches extenas de redizacdo do experimento. Propus que todos
desenhassam, separando as criangas conforme plangara na 12 stuacdo experimentd. Luis, Xlia e
Claudia encaminharam-se paraamesmamesa, tentando sentar-se juntos — o que proibi.

Mesmo sentadas em locas diferentes Jilia e Claudia procuraram  dribuir sentido a
dividade com a indusio de motivos para rediza-la (sentar-se uma ao lado da outra, desenhar
paa a medranda), ou Smplesmente modificando-a para um jogo protagonizado (escolinha). O
primeiro desenho foi téo irrdevante para as criangas que eas nem mesmo s lembraram dele no
find do expeimento, Luis e Claudia disseram ter feito dois desenhos Xlia trés Mas 0 nlmero
correto seriaquatro, somando-se o Ultimo.

Para 0 exquecimento das criangas pode ter contribuido o fato de que anda ndo haviam
terminado o Ultimo, e o primero desenho ficara comigo. Seria l6gico dirmarem que tinham feto
dois ou trés desenhos. E notave, no entanto, verificar que sequer mendionaram O primeiro
desenho, mas reconheceram a findidade dos demais

11/03/2003 — Experimento 2

Jilia Vou dar tudo iso pratiaM.
Gisde Tudo issn? Praque vocé fez?
J PratiaM... PratiaM... PratiaM.
()

G: Quantos desenhos voces ja fizeram?
C: Eueo Luiss tem dois

J Agolaéteis C.!

C: Nao é... A gentefez trés?

G: Césfizeram trés, né?

J A, 0.

Luis Eufiz dois

(Jdlia mogtra os desenhaos)

G: Nossa, céva dar ostrésprada, J?
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J Hum, hum.
Claudia A gente 0 vamo dar um (expressio de desdém dirigida a Jlia). Eu também vou
dar os meus trés, t4?

Luis Euvou dar 30 essestrésprada

Claudia surpreendeurse a0 consderar que teriam feito trés desenhos, quando o tema da
minha pergunta néo foi os desenhos que fizeram para a professora, mas Smplesmente quas
foram redizados. Com seu esquecimento, inexidente nas demas Stuagles experimentas, as
criancas provam que ndo redizaram uma dividade verdadera na primera Stuacdo experimentd:
pouco |hes interessou o resultado, tanto que dele se esqueceranT™.

Um contraargumento possivel consderaria que seria necessaria a producdo de pelo
menos mais um desenho com outra findidede dém da professora Serd que as criangas criaram
um grupo (“desenhos para a professord’), descatando a producdo que dele se digtinguia? Ou
efdivamente 0 se lembraiam dos desenhos dotedos de findidade, descatando o primeiro, que
néo tinhavaor socid (pois ndo poderiaser vido por pessoadguma)?

Néo obsante sga indigpensivel condderar as limitagles deste experimento, observo que
outros indicadores, dém da memdria das criancas, apontam para a conclusio de que o desenho
tornou-s2  donificaivo gpenas pda sua findidede socdd: o primero desenho de Claudia néo
passava de uma indgnificante casa desenhada no dto da folhay 0 segundo, era uma casa maior,
com um jardim (flor e grand. A mesma pobre daboracdo caracterizou os trabdhos de Jlia e
Luis

E necessio destacar que a findidade proposta para os trés Gltimos desenhos nZo era uma
findidade quaquer. As criancas deverdo desenhar para a “tia M.” ApGs o primero desenho, que
fizeram sem nenhum moativo, propus 0 segundo:

11/03/2003 — Experimento 2

(Durante aingrugdo para 0 sagundo desenho)

Gisge Agoranés vamos fazer outro desenho, téa bom Luis?
Luis (com amais vivaindignacao): Ah, outro?

G: Outro desenho.

*0 | eontiev (1988) considera atividade verdadeira aguel a que se executa com i nteresse pel o resultado.



162

Cléudia Ah, néo.

L: Eu ndo quero fazer néo.

C: Eundo quero.

Jilia Eu vou pegar outro.

G: Agora vocés vao fazer um desenho pra professora M., ta bom?
Cés pegam os|apis (que haviam devolvido)

L: Eu vou fazer uma boneca

N&o foi preciso que eu empurrasse as criangas a acdo, vaendo-me de minha condicdo de
adulta— Jlia e Luis comegaram voluntariamente a desenhar.

Com ferOmenos pode-se verificar a importancda do motivo na redizacédo da
dividade, patisse de da propria crianca (como Jilia e Claudia procuraram fazer, no caso do
primeiro desenho) ou fosse sugerido por outros desde que dgnificativo paa a crianca A
dividade que os paticipantes redizaram nas trés Ultimas Stuagbes experimentals caracterizou-se
pda mediacdo das emogles condituindo 0 motivo concrelo de produzirem um desenho, uma
verdaddra “menssgem” a professora patindo de sua propria individudidade. Vgamos Xlia, na
3 gtuacdo experimentd, decidiu escrever seu nome e sugeriu (guardando segredo) que fizessem
uma catinha a enviar pdo correlo. As criancas fizeeam o mehor que puderam, repreendendo os
colegas que perturbavam a atividade

Na 3 e na 4% dtuacdo expeimentd, a dividade das criangas modificou-se. Sentadas lado
a lado, compararam seus desenhos e conversram sobre assuntos direta ou  indiretamente
relacionados aos mesmos. As criangas enunciaram idéias e adotaram as dos colegas sobre o
desenho.  As  Stuacles expearimentals  aranjaamse de modo semehante as  dividades
pedegdgicas, permitindonos comprovar a importéncia da relagdo afetiva com a professora no
processo de ensno-gprendizagem (que e inscrevia na propria estrutura das dividades — ver item
“ Atividades Psicomotoras’).

A interacdo com os colegas foi paticulamente importante para as meninas, Luis pouco
fdou e, quando o fez, abordou gpenas sau desenho ou as condigdes que o prgudicavam. O garoto
agia na sda-de-alla de modo bagtante semehante faava apenas sobre seu trabadho, raramente
dirigndo-s= & outras criangcas. NO parque, N0 entanto, ou com materias para jogo protagonizado
(massa de moddar, jogos de encaixe, casa da boneca), interagia com seus coleges. E interessante
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lembrar que a crianca goontou 0 lanche e os amiguinhos como aquilo de que mas godava, no
principio de 2003 (ver item “As Crianges’). Apesxy deda preferéncig, Luis diferenciava
claramente a hora de trabdhar da hora de brincar desde o inicio do ano letivo. Acredito que,
diferentemente das meninas, Luis acatou mas amplamente a autoridade da professora, ligando-
% a da de um modo menos ambiguo (e também com menores nuangas de conduta) do que Xlia e
Claudia Foi o que pude obsarvar no parque Jlia Luis e outras criancas brincavam de “maméae-
papa-filhinhas’. Xllia brincava com um fero; Luis dise que iria dedurdla A menina ameagou
néo o deixar mais brincar. Indiferente a colega, Luis cumpriu com o prometido.

Parddamente a dividade, Claudia rivdizava com Jlia, a exemplo do que ocorria em
sda-de-aula (e fora dea). Amilde a crianga comparava seu trabadho com outros e procurava re-
dgnificar as aividades em conversas coletivas com a professora, Claudia dizia “vencer” a0
responder corretamente. A menina codumava empenhar-se nos jogos de competicdo, ndo raro
infringindo regras para vencer. E interessante, no entanto, obsarvar que, se no principio do ano, a
crianca Smplesmente buscava agradar diretamente a educadora (respondendo-lhe, atendendo aos
seus chamados), no decorrer de margo e auril Cléudia passou a reproduzir 0 comportamento da
professora com relacdo aos dunos Edabdeceu, com da uma rdacdo de identidade (que
poderemos ver também no experimento 3) muito mas macatte do que no caso de outras
criangas. 1s0 induiu, por exemplo, tgpar os ouvidos diante do continuo choro de um ddes, ou
secundar a professora na desgprovacdo do comportamento dos colegas. Claudia procurava
epontaneamente  liderar as brincadeiras, afastando-se imediatamente das outras criangas quando
outra menina assumia o0 papd de mamé. Néo cuda rdembrar que vencer, liderar e reprovar o
outro eram motivos educacionais continuamente enunciados pela educadora



164

7.3.3 — Experimento 3

Objetivo: investigar a relacéo entre os didogos com a educadora e a formacdo de uma concepcéo
de mundo reativa a convivéncia humana, condderando o sentido que edta convivéncia tem para
os qyjetos.

Materiais: duas histérias daboradas pda mestranda, pranches com desenhos de duas meninas
idénticas exceto pela cor de suas roupas

Espaco: casa de cada uma das criancas, em dias digtintos.

Tempo: abril de 2003 (dias 11 a 14) — dois meses gpds 0 inicio das allas

Ao invedsigar a relacdo entre a comunicacdo criangaseducadora e a formagéo de uma
concepcdo de mundo peos paticipantes da pexquisa, sdeciond dguns dos eventos escolares
associados pela professora a desobediéncia

A primera higdria, rediva a infragdo das regras de convivéncia e uso de objetos,
procurou captar 0s processos de escolha de parceiros para a brincadeira, dém da formacdo de
opinides sobre a “desordem”. Seguiram-se perguntas sobre as preferéncias de “papa-do-ceu”
(figura muito presente no discurso da educadora) e da professora Todas as StuacOes ficticias da
Higdria 1 ocorreram de dgum modo na redidede e foran presenciadas peas criancas. A
segunda, uma curta higtoria sobre namoro, serviu a cgptacdo do sentido aribuido pelas criancas
a0 ao de “namora”, que havia Sdo, cerca de um més antes, objeto de uma conversa entre a
educadora e seus aunos. Relacionava-se sobretudo ao uso do corpo.

A primera higoria versou sobre duss meninas (“Lili” e “Ldd’) que estudavam com as
criangas (Jlia, Luis Claudiad) na mesma dasse “Lili” caracterizou-se pela infracdo as regras
verbamente estabelecidas na escola; como se vera a seguir, nada se disse acerca de “Ldd’. A

histériafoi contada como se segue:

Histéria 1: infracdo asregras

Era uma vez uma menina, esta menina aqui (mostrar desenho). O nome dela era Lili. Ela e
a Lda (modrar desenho) brincavam com todo mundo, de mamé& e filhinha e no giragira Um
dia, aprofessora colocou a Lili (mostrar desenho) de castigo. Sabe por qué?



165

(A mestranda pergunta pela opinido da crianca que responde ao protocolo.)

Porque ela ndo quis brincar de patinho-feéo. Depois do cedtigo, a Lili perguntou assm pra
[nome da crianca que responde ao protocolo]: Vocé quer brincar comigo?

(A criancaresponde)

No outro dia, a Lili chegou contando pra Lada que €a ganhou um ursnho. Ela esava téo
alegre que continuou a convesy dentro da casse A professora fdou: “ito agqui € uma
chacrinhd’, emandou a Lili parar de conversar.

Na hora do parque, a Lili perguntou assm pra [nome da criangca que responde ao
protocolo] “vocé quer brincar comigo?’

(A criancaresponde)

Lano parque, aLili comegou a brincar com um ferro.

O ferro tinha uma ponta bem grande. E de repente uma crianga se machucou. O que sra
gue aconteceu?

(Opinido da crianca.)

A professora pergunta: quem tava brincando com esse ferro?

(A criancaresponde.)

A professorafaou assm: Lili, ja pro cagtigo!

No outro dig, a Lili resolve descer no escorregador de codas. Mas, um menino “dedd’ pra
professora, e a professora da uma bronca

Depois, a Lili perguntou assm pra [nome da criangca que responde ao protocolo]: “vocé
quer brincar comigo?’

No outro dia a Lili vem com uma pulsdra nova e relve guardar na sua bolsa Mas
chega um menino que quer pegar sua pulsdra A Lili da um empurréo nde. A professora coloca
elade castigo.

Depois do cadtigo, a Lili e a Laa resolvem perguntar pra jpome da crianca que responde
ao protocolo] “Vocé quer brincar comigo?’ SO que O mais uma pessoa pode brincar. Com qud
das duas vocé ia querer brincar?

(A criancaresponde.)

O quevocésachamdaLili?E daLaa?

(A criangaresponde.)
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As figuras representativas das duas personagens da higtéria diferenciavam-se apenas pela
cor do vestido e pela poscdo em que foram colocadas perante as criangas. A iguddade de
caacteres posshilitou uma diferenciacdo  exclusvamente seméntica das personagens, conforme
narrado na higtoria A transcricdo da gravac@o feita com as criangas pode ser integramente lida
no Apéndice C, a excecdo de Luis, cujas respodtas foram, em sua maoria, anotadas em registro
cursivo.

E notéve identificar as semelhangas das respostas das criangas. Apresento no Apéndice A
(Fgura 4) um quadro-resumo das respostas concernentes a proposta de Lili em brincar, gpos suas
ofensas a ordem.

As respodas de Luis e Xlia evidenciaram que o critério de avadiacdo acerca das outras
criangcas centrava-se, a principio, na reacdo entre as proprias criangas. Luis declarou que
preferiria brincar com Lili, por “gostar mas ddd’, goesar dos cagtigos Mas, pensamento é
processo. pedi a Luis que avdiase s “pgpai-do-céu’ godtava de véaias criangas do seu
conhecimento (Marcda, Jinior, Eduardo). Uma ddas (a que tinha uma poscéo mas desvantgosa
juto a educadora), o menino qudificou como ‘bagunceird. Em seguida, o garoto disse “papa-
do-cdu néo goda da Lili porque €a é muito baguncara Ela € muito feia e faz tudo o que da
quer e bate em todo mundo e espetou adguém com o fera’. Ocorréncias imaginarias, na Sua
maoria Pergunto novamente com qua crianca de godaia mas de brincar: “Com a Ld§d'.
Assm, 0 menino mudou de opinido, fato aravés do quad se evidencia a importéncia da reacéo
com o professor na escolha de colegas para a brincadera

E notave verificar como as criangas integravam as personagens o seu sngular sisema de
concetos (fato que foi obsarvado nes criangas em muitos outros momentos): Luis generdizou o
comportamento de Lili nos seguintes termos “da bate em todo mundo’, “é muito bagunceird’,
“é muito fad'. O gaoto extrgpolou os limites reas da higtdria formulando juizos que podam
orientar Ua acdo; mas 0 sentido condtituido na fda informa-nos mals sobre sua imaginacdo do
gue sobre a redidade da naraiva Luis julgou as pesonagens dribuindo um  sentido
adultocéntrico as ages redizadas.

Luis acabou conduindo que Lda é mais intdigente do que Lili (Lili fica de cedigo o dia
inteiro), num sentido concordante com o dgnificado de “intdigéncd na escola esquiva das
Stuagbes punivels peo adulto. Outro ponto Smilar a este € a regpodta dada a brincadeira com o
faro. “da engaou a professora e ndo t4 gorendendo nadd’. Xlia, como Luis foi mas sensive
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do que Claudia aos argumentos de Lili perante a ordem ingdituida Também como Luis, Jilia ndo
rdacionou rigidamente Suas acfes a um juizo negaivo sobre Lili: inventou uma higtéria em que
Lili mentia para ndo s cadigada Apesar desta mentira, concordara em brincar com da Teria
gdo interessante, para todos os efetos, perguntar a Xlia se ea brincaria com Lili mesmo gods
Jlliater representado as agbes da“ mentird” do personagem.

Jilia estava mais aenta para a propria brincadeira com os personagens — fundamentada na
sua memoria sobre cagtigo e mentira — do que em fdar sobre a hiddria, embora julgase Lili em
outros momentos. Aqui cabe lembrar a importancia da funcdo representativa da linguagem na
idade préecolar: conforme Vigotski (1994, p.66), nete contexto, o contelido do ao de pensa
da crianca néo é téo determinado pela estrutura logica do conceito, como pelas suas lembrangas.

Ao contraio dos coleges, Claudia colocou-se incondiciondmente ao lado da autoridade
docente — suas respodtas, pode-se dizer, foram mas Sgematizadas do que as de seus coleges,
denotando a condruco de uma individudidade emd, que s poscdona num mundo segundo as
regras culturais. Acetou brincar com Lili gpenas na Stuagdo em que a personagem ganhara um
ursinho, mesmo assm diante da indsténcia da pesquisadora

Na squénca da higdrigy Lili ganha um ursgnho e por fda dde em demeda é
repreendida pela professora Mas, Claudia negourse a brincar com Lili ndo porque eda
conversara em sdade-aula, mas Sm pea anterior recusa da personagem em brincar de patinho-
feio (brincar sempre era uma regra importantissma para a educadora). Claudia assumiu uma
ditude professord: procrou endnar a Lili que na esxola “tem que fazer uma forcinha’,
afirmando que da mesma procurava adotar edta aitude. O olhar de Claudia sobre o mundo foi
um olhar ssemaizado na representacdo do papd de gudante da professora. Ponto para 0 qua o
seu nivd de desenvolvimento no que s refere ap jogo protagonizado deve ter contribuido
subgtancidmente. No que s refere a Stuacdo em que Lili convesa em sda-de-aula, Claudia
novamente adotou a primazia da mordidede sobre 0 desgo, configurando um desgo da
mordidade.

No imaginaio ladico Claudia pbs Lili no seu colo e lhe explicou como s comportar na
exola As fdhas logices no discurso de Claudia indican que a crianga  goropriou-se
espontaneamente do nive do “dever-sx”, guiando-se mais pela emocdo que pela razéo. As fahas

l6gicas na progressio de seu discurso denotam que a obediéncia judificavarse por § mesma.
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Claudia também daborou de forma independente suss agbes mesmo que a ddacdo de Lili ndo
fosse sugerida, ea o fez por conta prépria. (“Eu néo foi tia Maseu vi quem tava: aLili”).

No Experimento 3, Luis reviu sua decisio sobre os méritos das personagens de uma
hisgdria ap6s minhas perguntas sobre a avdiacdo de papa-do-céu e da professora. As criangss,
muitas vezes, convertiam as escdhas desta Ultima nas suas proprias, crendo que a professora

fdava especificamente para éa, até mesmo protegendo-as das més companhias.

Experimento 3 — Didogo com Cléudia

(Discussio das infrages da personagem Lili)

Claudia Ai vocé[ aprofessorg) fda “por que vocé ta de novo conversando com a Lili?2”
Gisde “Por que vocé ta de novo conversando com aLili”

Pausa no dialogo

Claudia[repete aficticiafdada“professord’]: Para de conversar com a“Lili”!

Como s vé no didogo acima, a cianca pré-exolar (conforme explane no item 6.8 da
S¢éo 1), dtua-se num momento critico da aguisicdo de formes bascas de acdo e mordidade.
Pensando neste processo de desenvolvimento, fiz perguntas sobre as relagbes dos eventos em
sdade-alla e a rdigido, buscando entender as rdagbes de dgnificagd mas amplas que as
criangas estabel eciam entre suas acles e os fundamentos religiosos reproduzidos em sda-de-aula

Religido

O Apéndice A (Figura 5) resume o0s resultados obtidos das perguntas concernentes a
reigido. Além de uma visio antropomorfica de Deus — figura humana que amesga e julga — o
agpecto mas marcante do didogo com as criancas foi 0 modo como este didogo refleiu a
formacdo de nldeos de sgnificado: os concetos cotidianos do adulto sobre o comportamento da
crianca néo foram essencidmente modificados (intdligéncia, religiosdade,
desobediéncialbagunca etc) e estavam relacionados entre . As criangas inventavam relagtes
entre as vaias caegorias, uma invencdo no plano do sentido que acabava preservando O
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sgnificado gerd®:. Os véios adultos assumiam uma posicéo semehante no discurso de Claudia
Deus e a professora tinham uma opini&o idéntica sobre Lili.

Os satidos infantis referentes as  categorias  cotidianas de  significacdo  diferiram, no
entanto, dos concetos do adulto. As criangas submeteram as ditas categorias a0 filtro dos desgos
de obediéncia de que se goropriaram e do desconhecimento acerca dos processos de trabaho da
educadora, eegendo as condderacbes da educadora como suas. Ao lado disso, enuncaram as
caegorias semanticamente  importantes, a0 que tudo indica, em egpacos  extraescolares
(provavdmente na familia), rdacionando-as a escola Com iso, evidenciou-se a formacdo de
uma concepcdo de mundo completa, feita de sentidos sustentados e conectados entre S, 0s quais
tinham como principais fungbes a memdria e 0 pensamento nda sudentado. Néo s traava,
anda, de uma concepcdo homogénea na sua forma principdmente Jilia parecia ainda mudar sua
enunciacdo de forma dgnificativa, de acordo com as perguntas que eu lhe fazia (ver Apéndice
C.1). Mas mesmo Jllia demonstrava conhecer as regras — sabia que devia obedecer aos adultos.

Devo discutir um aspecto singula a conversa com XJlia Sua enunciagdo no contexto da
brincadera pode ser tida como uma “cetidido de nascimento” de sua linguagem interior.
“Certidd de nascimento” porque a condensacéo e a predicatividade tipicas da linguagem interior
ndo haviam sdo obsarvadas no principio do ano. Xlia ndo é mas a crianca que conheci antes do
inicio das aulas facilmente araida pdos edimulos ap seu redor, envolvida na smplicidade da
nomeacao dos objetos e das mani pulagbes com 0S mesmos.

05/02/2003 — Interacgo lUdica (na casa de Xilia)

Gisde (narrando as agBes com o boneco): “Meu Deus, €e caiu no rio!”

Jilia: N&o, detavaandando (...) e foi nad& Ponto, acabou.

Agoravamo guarda pai assdti [televisao]?

G: Cé ndo prefere que a gente va brincar com a boneca |4 na frente? Enquanto isso cé

assigte. (Jilia concorda. Véo paraa area brincar)

Na &rea externa

Jilia Vocé é a mamée, da é a filhinha (gponta uma bonecad). Vou andar de biciceta (mas
néo anda).

1 Jilia, por exemplo, relaciona a preferéncia de “Deus’ por Lala ao fato de que Lili havia “respondido” para a
professora. A crianga, com isso, reinterpretaaidéiageral de desrespeito aordem disciplinar.
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G: Eu sou a mamée, vocé € a filhinha? Ta bom, pode andar [de bicicleta]. Eu vou fazer a
comida, ta?
J(deixaabicicleta e pega umatigela de brinquedo, com frutas fasas): 1ss0 é sdada

(Aliafdacom airmd como se faacom um bebé. Pegaumaformiga)

15/04/2003 — Experimento 3 (na casa de Jlia)

Jllia Vamo binca de escolinha?

Gisde Néo posso, hgetenho queir

J: De quem é essas “figula’?

G: E dahistdriaque eu vou contar pravocé. Uma chama Lili e aoutra Laa.
J N&o. Uma chama Janaina e a outa [outra] Claudial(...)

G: “Eraumavez aLili...” Faz de conta que elas esudavam na sua clase...
J. Elatavaandando [Xlia movimenta as figuras]

G: Um dia, aprofessoracolocou aLili... (...) De castigo. Sabe por qué?

J Va sntdl [XliacolocalLili ‘de castigo']

G: Sabe por que daficou de cagtigo?

J Néo.

G: Porque dando quis brincar de patinho-feio. Cé javiu dguém ficar de castigo?
J Elatadetada

Exigiu um processo amplo de trandformacdo motivaciond em gpenas dois mees no
inicio do ano, Jilia acompanhava a mé nas suas dividades (ver tdeviso, fdar da irma e dos
irmaos, etc). Cedia facilmente as findidades do meio, ndo concentrava Sua aencdo por muito
tempo e a fda ndo necessariamente organizava as agdes. As diferencas entre os dois dias néo se
ligavam & drcunddncias da dividade no dia 15/04/03, as condigdes Socio-ambientais eram
idénticas as do dia 04/02 (a tdevisio edava ligada no programa “VideoGame' e a familia da
criangg, a dguns metros de mim e JXilig). Uma nova edrutura de rdacdo com 0 mundo, em que a
menina propunha idéias e escutava 0 outro aravés da representacdo da higtdria fa mais forte do
gue os estimulos ndo relacionados a eta dividade. Xlia ganhou em liberdade consciente, num
extraordinaio sdto quditativo de desenvolvimento, indubitavdmente rdacionado as brincaderas
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livies na escola®®. Processo de dominio da propria conduta dependente do controle que as
palavras/pessoas exerciam sobre ela, entre as quals a crianca ndo deixava de objetivar escolhas
Ccomo e Viu, tenta renomear as personagens da histéria de acordo com os nomes das amigas mas
proximas (Janainae Clauda).

Trandformourse quditativamente a rdacdo entre imagem e padavra que, para a semidtica e
a pdcologia, € das mas interessantes a organizacdo da conduta passava pela reorganizacdo das
imagens motivadoras para a crianga A imagem do objeto era gSgnificativamente integrada na
fantesa ludica, numa rdacdo de metonimia (parteftodo). Por exemplo: denotando um castigo,
Jilia fez Lili se sentar. Para que compreendamos como este processo e rediza, pego a licenga do
lator para comentar uma gpaixonante questéo vigotskiana envolvida na interpretacdo dos dados
de campo: 0 desenvolvimento da imaginacéo.

Paa Vigotski (1999, p.123-127) o processo de desenvolvimento da imaginacdo infantil
etd sariamente ligado a linguagem da crianca, & forma pscoldgica principad de sua comunicagéo
com aguees que a rodedam — fato badante daro na brincadeira de Jilia, que tratava as
personagens segundo sua experiéncia escolar. Diversamente da imaginacdo autita, fantessta, de
Jliaz a imaginecdo pode ser uma dividade dirigida (a fins e motivos), indissocavd da
intenciondidade humana. A imaginacdo condrutiva da menina (e toda a dividede criativa da
constiéncia) relacionavarse a trandformagbes reas paa Vigotki, a imaginacd € uma das
principais aividades com a guda da qud a fantasa eda dirigida a fins socidmente Uteis — ndo
menos repletas de sentimentos do que a fantasa attisa A imaginecdo autida determinava
sgnificativamente a forma pea qua a crianca acatava 0s designios do adulto — como pudemos
ver também no Experimento 1.

Vigotski (1999, p.124125) reconheceu a importdncia do pensamento attigta para as
criancas, € um momento importante da evolugdo emociond, divergindo em dgum sentido das
possbilidades ou necessdades da crianca O pensamento € uma espécie de servo das paixdes. O
gue ndo Sgnifica — frisese — que as emogdes sgam exclusva base da imaginacéo. Graduamente,
também, a crianca gprende a eaborar planos de comportamento para o futuro. Arremata Vigotski:

2 No inicio das aulas, Jilia aprendeu com as amigas a realizar acdes | (dicas independentes dos demais participantes,
atribuindo novos significados aos objetos que utilizava e aos gestos ludicos de suas companheiras. A principio,
apenas observavaeimitava
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[...] éimpossivel conhecer corretamente a realidade sem um certo elemento de
imaginacdo, sem se afastar dela, das impressies isoladas imediatas, concretas,
em que essa redidade esta representada nos atos elementares de nossa
consciéncia. (1999, p.129)

Aprendendo a brincar, Jilia passou da desorganizacdo a progressiva ordenagdo da conduta
pela regra, vigente na microssociedade de que paticipa Conhecia e organizava sua redidade
num paamar quditativamente superior agude do qud patiu no inicdo do ano, quando e limitava
a obsavar e imitar (processos essencias na criagdo de atitudes e concetos). A linguagem
dienada a0 ootidiano, conditutiva da educacdo escolar em que s integrava, era mediacdo e
determinacéo conditutiva de sua formagdo como individuo higtdrico, individuo de agum modo
diferente da redidade que o cerca Gradudmente, a crianca gorendia a disciplinar seu
comportamento pela regra, gorendia a perceber as regras que determinavam sua redidade,
extrando-se (a0 menos redivamente) do controle dos egimulos ambientais. Cléudia num nive
mas devado de desenvolvimento do jogo protagonizado, mosrou maor discemnimento quanto as
regras pré-escolares.

No Experimento 5, quando uma das outras criangas sugeriu que levédssemos os mderias
do jogo protagonizado a0 parque, Claudia afirmou que a professora M. ndo permitiia A Unica
cianca do grupo que conssentemente subordinava seu comportamento as regras  também
spaava a 9§ mesma da educadora, fato representativo de um potencid ponto de conflito na
rdlacdo com da O desenvolvimento da crianca aravés do jogo protagonizado, indubitavemente,
indaurava um novo foco de tensfo hidtdrica na relacdo professoraadunos, mehor expresso pela
Seguinte citaggo:

[...] acrianca é livre para determinar suas proprias agdes. No entanto, em outro
sentido, € uma liberdade ilusdria, pois suas acles sdo, de fato, subordinadas aos

significados dos objetos, e a crianca age de acordo com des. (Vigotski, 1994,
p.136)

As criancas gorendiam a desvir de problemas com a educadora, 0 que néo deixa de ser
uma conformagdo a0 moddo — meas, poderia ese vir a sr um motivo de questionamento ao
adulto? Acredito que ndo anda neda faxa edaia mas, possvemente, no futuro educaciond das
criancas.

Feta a digressfo acima, importante na discussio da didética de humanizacdo e dienagéo,

retornemos a descricdo e andise do Apéndice A (Figura 5). As criancas enunciaram as categorias
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mals importantes para a preferéncdia do papa-do-céu: para Xlia, sr “educadd’; para Luis “néo
irita” e Claudia disse goenas que “de um €ele tem que godar mas’. S0 os dementos
constientes de uma individudidade rdativamente independente do seu meo (mas em rdacéo
didética com suas prioridades). Uma individudidade que compreendia os desgos do adulto e via
as mesraatravés deles.

No que = refere a compreensdo rdligiosa das criangcas e seu cader prdico,
comportamental, identifiquei  repotas semdhantes.  Conquanto  cada  crianca  respondesse
relacionando fins especificos (‘pa comé a comida, né?’, “pras pessoas doentes e com problemas’
ou “pa dormi bem”) para a oracdo, € importante verificar que os trés sujeitos sahiam que a oracéo
N&o erauma conversa a-toa— perguntel para que servia e as trés criancas responderam.

No contelido das respodas, evidenciaramse expeiéncias familiares diversss Claudia
respondeu a patir do credo catdlico e Jilia disse que papa-do-céu € Jesus. Nomeagcdo comum
entre 0s evangdlicos, ou “quentes’ (crentes), como fdavaa menina

As trés criancas disseram que pgpai-do-céu mora no céu. Destaque para Luis o qud
chamou papa-do-céu de “Pgpai-Nod” e disse que de da presente para “quem ndo irritd’. Tas
elementos revelaram 0 sentido prético das nogdes rdigiosas de que a crianca se gpropriou; VE-se
também o uso de uma pdara edranha a objetivacdo rdigiosa (e comum ao cotidiano): irritar.
Um discurso secularizado, em que um icone do consumo (Papa-Nod) confundiu-se com o
Criador, como exemplo de que muitas vezes os adultos condicionam o bom comportamento da
crianca a rdigid ou a presentes; no caso de Luis trangpareceu a sintee de religiosdade e
CONSUMO, que N8D necessariamente foram tranamitidos em conjunto.

Processo muito semehante a enunciacd de Luis aconteceu também com JXilia mas a
patir de uma diversa goropriacio dos dgnificados. Ao responder que papai-do-céu gosta das
criangas, Jlia reproduziu um didogo reacionado ao tema, que ocorrera na ecola durante a

manh&

15/04/2003 — Experimento 3 (na casa de Xlia)
Gisde Quem é papai-do-cau?

Jilia O Jesus

G: Seraque de goda das criangas?
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J Goga O deus fdou [torna a voz mais grave] “Marcda, vocé muito mau vou te levar po
(??) dai que nem a tia tava fdando pa Marcda. Dai ee néo levou. O Jesus que.. dai ndo levou,

elapometeu gue ia fica uma menina boa.

Quasquer que tenham dSdo as Stuagbes evocadas na resposta de Jilia, bagtanos
compreender a rdacdo metaférica que a menina estabeeceu entre a acdo lddica e a redidade
exige a ameaca de uma punicdo divina e a conseglente mudanca de comportamento da crianca
Fadando de Deus, Xlia reproduz uma reprimenda que a professora dirigira a Marcda, naguele dia
— agpenas modificou a condusio da higdria “Ela pometeu que ia ficar uma menina bod’. A
professora enunciava um ide&rio cristdo, segundo o0 qua Jesus intercederia por Marcda para que
éla tivesse uma segunda chance, ou ago assm. E interessante observar 0 peso dos significados
patilhedos pdas criancas Jlia ndo foi objeto da bronca, mas td como as outras criangas,
tornou-se dvo da explicacdo religiosa da professora.

Td como Luis, quando Ihe fiz perguntas, Jlia acrescentou dementos a higtdria narrada, o
gue evidenciou 0s tragos mas importantes da infracdo socid nagudle momento: bater, responder.
Jilig, td como Luis, goropriorse da opinido gerd acerca de Marcda, mas a didinguiu das outras
criangas pelo fato de que a menina “ batia nos outros’ (no ano anterior).

Claudia também brincou com as figuras de Lili e Lda Afirmou conhecer “um monte’ de
orag0es, recitando uma da escola gpenas quando [he pedi.

Vgamos abaixo um importante trecho da conversacom Claudia

14/04/03 — Experimento 3 (na casa de Claudia)

Gisde: Vocé acha que papai-do-céu gosta de vocé como gosta da Marcela?

Claudia Néo.

G: Dequem e gogamais?

C: Agoracé me pegou, hein Gisdle?

(...)

G: Vocé acha que de gosta da Janaina?

C. Goda

G: E de quem de gostamais, de vocé ou dda? [sléncio. Claudia néo responde]
O que cé acha, de gosa mais de uma crianga do que da outra?
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C:Nao(...)

G: Quem vocé acha que é mass intdigente, a Janaina ou a Bedtriz [Janaina € uma amiga
de Claudia))

C: Janaina

G: Por qué?

C. N3 s (.) E porque a Janaina ndo fica conversando.. A Marcda fica fazendo
gracinha...

Saria da ensnada a acreditar que Deus ama a todos igudmente — embora na pética este
fao fose negado pela preferéncia de que ea propria desfrutava? Sobre este ponto, temos dgo a
dizer. Claudia, dias depois deste experimento, foi chamada & mesa da professora para que
verificasse dgilosamente s uma nova colega, sentada ap seu lado, estava fazendo certo. Deste
acontecimento, deduzo que Claudia tinha certa liberdade de tratar seus iguas como diferentes
dela, desde que eta condicdo ndo fosse revdada Noutro dia, Claudia perguntou a professorag,
guando esta saia da classe: “ Quer que fiquemos de juizes?’ (juizes dos demais dunos).

E importante verificar que os juizos de Claudia sobre Begtriz, Marcda e Janaina ndo tém
base na redidade concreta, td como eu pude vé-la. Janaina é uma crianca faante, mas gparece no
discurso de Claudia como aguda que “néo fica conversando’. Mas, na consciéncia socid
condituida na EMEI, efetivamente uma conversagdo espartana das criangas era associada a uma
maior intigénda, o que fundamentaa opiniéo de Claudia

No que posso compreender intuitivamente, a transmutacdo socid de “intdigéncd’ para
“obediéncid’ € funco de um trabdho educativo esponténeo em que o desamparo da crianca
frente aos adultos confunde-se com o dirato de exigir ampla submissfo. Por mais digante que
ede dirdto edga de uma consciéncia reta, para a crianga, as sgnificagdes referem relagbes reals,
com exemplos concretos em que precisa firmar uma posicdo: ser gorovada pela educadora O
processo, mediado pelas emocles, fazme lembrar das confusdes entre 0 nome de uma pessoa e
seuggnificado.

Segundo Vigotski (2001a p418), a crianca pequena VE 0 home como uma propriedede do
objeto, e as caracterisicas do objeto S0 insgpardveis de seu nome. E, pois com certa
naurdidede que Claudia, Luis e Xlia dribuem a Lili vaios tipos de comportamentos
transgressores. Uma vez tendo definido a incorrecdo do comportamento da  personagem, edta
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incorregd0 ndo é isolada mas Im gerd. O conceto € muito mas fantasa consciente do que
redidade concreta, mas tem um certificado de autenticidade dado pelas rdacbes socias dienadas
das objetivaghes paras.

Passemos a outra etgpa do experimento. Investigue com as criangas a gpropriagdo de um
conceto (esponténeo) de namoro comentado pela professora logo no primero més de alla, a
partir da seguinte Stuacdo: uma crianca chegou dizendo que tinha um ‘namorado’ (uma crianca
do sau tamanho) e o garoto |he dera um beijo no roso. A professora dise as criangas que néo
podiam beijar, nem abracar. Namoro, seria SO para adultos, a professora airmou que “pode aé
ficar gostando, mas abracar e beijar... ta cedo anda’ (19/02/03).

Propus uma outra histOria para os participantes.

Histéria 2: namoro

Um dia a Lda estava na rua, quando da viu um menino. O nome dde era José (mostrar
figurd). Ele eravizinho dda Vizinho mora perto ou longe da casa da gente.

Um dig, 0 Jos2 deu um beijo naLdé Sabe ondefoi?

No rogto.

E aLd4 achou o qué?

(Opini&o das criancas)

Quem agui jalevou o beijo de um(a) menino(a) no roso?

(Respodta das criancas)

Isso € namorar?

(Opini&o das criancas)

Como é namorar?

(Opini&o das criancas)

Ouitro dia, 0 Jos2 perguntou praLda Vocé quer namorar comigo?

O que vocés acham que ea deve responder?

(Opini&o das criancas)

Vocésjaviram dguém namorando?

E o que atiaM. acha sobre as criangas que namoram?
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Os resultados referentes ao tema acima estéo expostos no Apéndice A (Figura 6).

Luis e Claudia redizaam um julgamento muito semdhante da higdria Paa des a
personagem deveria dizer ndo a proposta de namora Judificativa: Lda € crianca Embora néo
sabamos 0 que pensam as familias das criangas, as opinides de Luis e Claudia negam a
possibilidade do namoro, ta como a professora No caso de Luis, a acetacdo do ide&io adulto é
irrestrita; Claudia, diferentemente, diz que Lda “gostou do beijo” (pode ter recebido a influéncia
de outras fontes cotidianas de desenvolvimento). E importante destacar: a professora havia
desaconsdhado quaquer tipo de conteto fisco entre meninos e menines — Claudia, ao dizer que
Lda “godou” do bejo, diferencia sua avdiacdo daguela proposa pea professora E, quando
perguntamos £ da conhecia criangas que namoravam, fdou do “Diogo e Janaina no ano
passado”, sem condenar 0 comportamento dos amigos.

O sntido de “namoro” para Jilia foi dgo diferente. A menina, segundo acredito, refletiu
na Stuacdo ludica um conjunto de nogdes diversas da professora Para €la, 0 “bejo” (no rodo) €
lindo, e is0 ndo € namorar. Laa acata namorar Jos2 — isto acontece a despeito do faio de Xia
dizer que a professora acha feio. Notese a menina estava brincando, e o papd Iudico regeu suas
repostas sobre 0 tema; Ndo sabemos se suas paavras so guia de acdo para aredidade.

8 — Sintese. Elementos para uma critica da cultura educacional

Atendendo a0 usD progressivo-regressivo do méodo materidiga  didéico  (conforme
Caone, 1994, p.29), goortamos agora numa nova rdacdo com nosso objeto, 0 desenvolvimento
concreto da consciéncia. Diversamente da sintese tedrica do capitulo 9 da Secéo |, edta sintese
pate da pesguisa de campo para recondruir as mlltiplas determinacbes envolvidas no
desenvolvimento  concreto  da  constiéncia  préescolar.  Através dela, enfoca  criticamente  0s
processos  universas de desenvolvimento e o nivel higdrico da saiedade bradleira, retornando,
de modo interdisciplinar, a teoria discutida na Secdo | deste trabaho. Para cumprir com essas
tarefas, gpresento varios topicos.
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8.1 — O educador e seu trabaho

A higdria individud do educador, nas suas rdagBes com a indituicdo e a sociedade a que
pertence, medela a producdo de dgnificado paa a redidade paticular da sda-ce-aula, € no
presente estudo, foi a determinacdo mais importante no processamento da reagéo professora
dunos e das aividades mediadoras do desenvolvimento concreto da crianga na Stuacdo pré
escolar. Eda determinacdo ndo é casud: a enorme rdevancia da ontogénese do educador infantil
devese, fundamentdmente, & condigdes Socio-afetivas da  crianca  pré-escolar, a sua
dependéncia emociond com respeito a0 educador. Conforme pude identificar na pesquisa de
campo, a maoria dos concetos mediadores da redlacdo professoradunos (vidos no item 6.5
desta Secéo Il) tinha raizes na higtdria individud da educadora Concetos convergentes com
uma Vvisio esencidmente domédica, familiar, do paped do adulto na educagdo infantil. A
higdria da educadora mediava a definicdo de conteldos (cuja origem nd era necessariamente
card), moddidades de dividade, necessdades, processos de ensno. Séo caegaias das
aividades pedagdgicas, consequentemente, da producdo de sentido coletivo para as informagdes
sengdrias (campo dos estimul os-objetos).

Com uma marcante contribuicdo das dividades pedagdgicas efetivadas na redidade
particular, desenvolveramse o0s dementos basicos da concreticidede da consciéncia humana (ver
item 6.2 da Secdo 1), para rdembrar: as informagbes sensdrias gpresentadas, 0 Stema de
sgnificagbes goropriado e as fungbes psiquicas desenvolvidas. Conquanto a educacdo observada
dienase as criancas das maximas posshilidades de desenvolvimento exidentes para sua faixa
etéria, as criancas desenvolveram uma consciéncia concreta, produzindo sentido para a redidade
préescolar com bae nes trandormagbes de um ceto conjunto de fungdes psiquicas,
fundamentdmente a memdria, 0 pensamento nela sudentado, a aencdo e as emogdes
mediadoras das reagbes humanas. As dividades mediaram as mudancas da consciéncia sensive,
regulando as agbes infatis aravés da pdavra do adulto, meninas e merinos adquiriram o
dominio de véias fungbes psiquicas, desenvolvendo certo grau de independéncia — ou sga,
desenvolvendo-se como qujeitos de suas dividades — com relacdo & professora Verificou-se que
a rdacdo professora-dunos, nas Suas nuances socio-ddivas, era a determinacdo (imediatamente)
mais importante para 0 desenvolvimento das criancas nes atividades pedagogicas.
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As diferencas individuds eam espontaneamente interpretadas  pela  educadora,
determinando a posicdo que as criangas ocupavam junto a mesma Tas mediagdes influenciavam
0 processo de condituicdo de dgnificados grupas (profundamente demarcado pdo sentido que a
educadora imprimia a convivencda  préescolar, diagnogticado na  entrevisda) e
consequentemente, 0 desenvolvimento poderior das criangas.

Todo o conjunto de dados comprovou a hiptese agoresentada por este trabdho: “as
dividades escolares “cotidianizades’ organizam 0 desenvolvimento concreto da consciéncia do
educando, lancando as bases ontogenéticas de um amplo processo de condiituicdo de individuos
ems dienados’. Neste capitulo, haverel de dntetizar as caracteridicas singulares, particulares e
geras envolvides nesta comprovacdo, abordando os processos higdricos mas amplos que
caacterizam a aud reproducdo de uma consciéncia (socid e individud) pautada pea didética
da humanizacéo e dienacéo.

A entreviga com a educadora foi uma goroximagdo essencid a0 objeto deste trabdho: o
deservolvimento da constiéndia infantil numa didética de humanizacdo e dienacdo. Evidenciouw-
£ 0 cade representeciond de muitos conceitos mediadores do trabaho educativo concreto,
denotando conflitos culturais mas gearas, anda que sngulamente expressos pela professora
Exemplos a coexigéncia da pena com 0 riso com respeto acs dunos carentes, a efetividade de
s fdar de Deus, a postura de mée-pedagoga Nao ssbemos a patir de que pontos da higoria
individudl tais conflitos se deservolverant?,

Num nivel esponténeo, em que 0 mundo parecia refletir-se na consciéncia “td como €',
perdeuse de vida a intenciondidede especifica ao trabdho pedagdgico. O plangamento assumiu
uma funcdo essencidmente burocrdtica, que se esvaziava diante das necessdades cotidianas
insurgentes na relacdo com as criangas.

A professora sdlecionou e incentivou nos dunos as ditudes correspondentes aps motivos
fundamentais de seu proprio ser, seus proprios vaores. A consciéncia — ems ou paas — €
ontolégica ao trabaho. Pensando na generdidade da educac@o, pode-se dfirmar: é essencid a
exigéncia de intengdes e objetivos de trabdho anda que o sujeto saba o que faz apenas
relativamente, pois sua concepcdd esponténea ndo reflete as possibilidades geradas pela higtdria
da sociedade. Além do reflexo semanticamente mediado, exite uma operaciondizacdo dos seus
pensamentos e intengdes e neste sentido, a consciéncia reproduzia-se num  nivd  préico-
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indituciond caracterizado pela dienacdo da educadora com respeto a definicdo dos contetidos
de endno. Em respodta as necessdades inditucionais, formulo-se um acordo no grupo de
professoras acerca dos ditos contelidos.

Um importantissmo nivel de determinacdo para a praica com os dunos é a rdacéo
professor-indituicio  ecolar, dém  dos nives suprainditudonas  influendando  no  proprio
contelido das atividades, o funcionamento da escola (como a hora do lanche, de uso dos espacos,
os horaios de plangamento e aendimento & criancas). Muitos dgnificados mediadores da
rdacdo  professora-dunos, principdmente os  mediadores  das  aividades  pscomotoras,
relacionavam-se a0 acordo professora-ingtituicéo escolar.

O trabdho educativo pautado peo pragmaismo engloba tanto as formas da intervencéo
(com ingtrumentos de efeito imediato) quanto os reduzidos contelidos pedagdgicos. Requer-se a
conformag@ a0 mundo dos adultos e as capacidades que desgam das criangas, mais do que a
criacd0 de uma individudidede parad. A professora M., por exemplo, sdecionava a importancia
do agorendizado dos hébitos escolares caracterizados pea submissio nes aividaces educativas
(comer, competir etc). Destacavamse aspectos como: faar de Deus, agradar, dar bronca, castigo,
endna O abecedaio, criar compromisos detivos com as criangas Sob a contradicdo
representaciond (contradicdo  suscitada pelas minhas  perguntas acerca de  categorias  néo-
cotidianas) e o fragmento discurdvo, edruturava-se um pape  concretamente  organizado e
coerente, Mmesmo nas incoeréncias do discurso visivel. A professora trabadhava com 0s recursos
educacionais de que s goropriou no mundo da redidade paticular e que fazian sentido neste
mundo. Destaque para as trés fontes de formagdo prética da educadora (ver item 532 desta
Secéo I1), formagéo gparentemente pautada pelaimitacdo ausente de uma histéria escrita

Td como o trabahedor faboril, a consciéncia ems dienada do educador “amazend’ as
operacles e agdes de trabaho sem conhecer a0 certo as origens e as consequéncias daguilo que
faz. A diferenca quanto ao trabaho faboril condste em que a educacédo envolve de modo decisvo
a subjetividade do educador, pois se trata, antes de tudo, de uma rdacdo entre subjetividades. O
trabaho tornase dgno da fetichizagdo da constiéncia por Sgnificados condituidos a0 longo da
exigénda individud (lembrando que o setido € higdrico, e ndo ed gpenas N0 jeito nem no
objeto com que se rdaciona), transcendendo mesmo o nive prético-utilitério para englobar

>3 Uma existéncia cotidiana sem conflitos parece ser impossivel. Creio que tais conflitos, sob condictes de reflexao
n&o-cotidiana, podem ser motores da criatividade do educador.



181

motivos e emogbes mas profundos Consegliéncias do perfil socio-hisdrico dos educadores
infantis como a professora M, cuja individudidede (em gerd) conditui-se a partir da dienacéo
guanto as dividades ndo-cotidianas, carregando para a escola a dienacdo da consciéncia socid e
individud.

Na EMEI, como dirma Lgonquiere (2002, p.74), ocorre o edratamento do horizonte
culturd com o téte-a-téte entre os personagens da cena pedagdgica. A educacdo infantil publica
na socdedade breslera (a julgar peo trabdho de Kishimoto, 2001) foi pouco afetada por
modismos educacionas. O motivo remente eficez das atividades infantis acabava sendo a
propria rdacd com o educador — embora a producdo de sentido para a redidade extena a
consciéncia, nas suas amplas consequiéncias, transcenda td rdlacdo, impregnando-se do catidiano
infantil.

A manutencdo de um paradigma tradicond de educacéo infantil, na minha opinido, deve-
s a que ndo = percebem grandes problemas na rdacdo professorasaunos. Gragas as condiches
de dependéncia cognitiva e socio-afetiva das criangas, obsarvel que estas ficam sob controle dos
adultos as familias exigem cuidados fiscosaprendizagem badsca e as professoras néo
participam de processos de formacdo amplos e Sgeméaticos. Ha uma harmonia, em suma

No ensno fundamenta e médio, a Stuacdo se complica No que conhego das escolas para
pré-adolescentes e adolescentes, € praticamente impossivel reproduzir a harmonia da educagéo
infantil. Como se vé em rdances da educacdo das criancas, as dividades esvaziamse de sentido.
O poder do professor, diante de aunos mas crescidos, menos dependentes emocionamente e
nem td ingénuos, tende a diminuir®. Conforme pude compreender de conversas com os
professores, da obsarvacdo direla e da minha propria vivéncia como duna de escola publica,
adunos maores podem vir a desdfiar seus professores, tanto mas que o indrumento tradciond
de controle — passar de ano — j& ndo exige. O saber tampouco € resbilitado na relacéo educetiva,
a qua pode se reproduzir sem sentido proprio: ja ouvi VA&ios professores dizerem que sfo pas,
psicilogos, amigoes, mas ndo professores.

Embora as condigbes de trabdho na educacdo pulblica contemple baixos sd&ios e més
condiches de endno, notese que eda redidade admite variagbes. Nem sempre tas condighes

¥ Hgja vista a corriqueira cena do carro de policia estacionado ao lado das escolas. Mas sobre o esvaziamento de
motivos e mesmo de controles para ensinar, devo relatar uma experiéncia: minha prima, diretora de escola, comentou
que certa vez uma professora mostrou-se bastante satisfeita ao vé-laa porta. A professora pegou o caderno do aluno
e disse algo assim: “Ta vendo? Ela ta ali, eu ndo disse que ela ia ver isso agui?!” Fato que, absolutamente, ndo
correspondia arealidade.
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inadequadas (sdlaio, espaco figco, nimero de dunos por turma) etdo presentes como pude
condatar na EMEI. No que pude perceber, a identidade do professor confunde-se com a do
fundon&io plblico burocraizado. A menor importdncia do ssber na educecdo plblica
contempla tanto uma formag@o digerada do professor quanto uma cultura gerd que vé a escola
popular como um benefico, uma caidade ou um trabaho volunt&io (crenca reproduzida pela
professora M.). Em dgumas escolas nas quas estive, os educandos tém a obrigacdo de obedecer
a todo custo e agradecer peo pouco que recebem. Tratase da visGo hegemodnica de educacéo
popular, andamais complicada nas creches. Diz Lgonquiere:

Embora a escola sga ofertada, o cotidiano esta tomado por uma desconfianca
reacionaria na possibilidade de o povo vir a se beneficiar de uma educacéo
escolar. Assim, uma vez sancionadas simbolicamente as criancas do povo como
incapazes de usufruirem de uma educagéo escolar no idedrio dlitista, o discurso
(psico)pedagdgico hegemdnico sentencia cientificamente: “os pobres néo
aprendem por serem como eles Ao, isto €, pobres’. (Lajonquiére, 1999, p.187)

O professorado plblico, na sua maoria oriundo da pegquena burguesia, acaba s tornando
uma caegoria socid cuja principd caracteritica € a dominagdo burocrdica Os acordos
inditucionals, comentados por Miranda (1995, p.149), invadem concretamente OS espagos
educacionas na forma de metas educacionais. Redlidade que pode, no entanto, mudar.

Mas quéo representativo € 0 desenvolvimento concreto da consciéncia infantil, produzido
pea exolad Segundo os dados de campo, pode-se dizer que as criangas humanizavamse,
fomando sua individudidede ems com a aoropriacdo da linguagem, costumes e uso de
objetos™. Mas, td humanizacio foi regida peo cardter mordmente dienante que caracterizava os
interesses  desenvolvidos, pela dienacdo das criancas na rdacdo com seu proprio corpo, pelas
funcbes psiquicas superiores solgpadas (como a imaginagdo e a intenciondidade) e também pela
expropriacdo  quanto & objeivagbes para-d, as quas também estavan muito longe da
consciéncia da educadora (inclusive no que se refere a andise cientifica da conduta infantil). As
criangas gprendiam a dominar seu préprio comportamento a todo cugto, a controlar as fungdes
corporals, a adotar regras de convivéncia e vaores ems mesmos, a conversaggo cotidiana, a usar
materias caacteridicos do cotidiano infantil e também ditudes bascas frente a0 poder.
Deserolou-se uma gorendizagem de pgpds na didéica dominador-dominado, em decorréncia

5 Além das referidas objetivacdes emsi, houve também fortes elementos de religido na relagéo educativa, mas
reproduzida em-si mesma e ndo como objetivacdo para-si.
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das multiplas determinagbes implicadas no trabaho educativo concreto. Muitas criangas agora
reproduzem conceitos bastante daros de duno e educador, como se pdde ver no Experimento 1.

Modrase, na educagéo infantil, um Bradl essencidmente colonid, trandormado pda
modernizacdo de forma muito mais supefidd do que fo dadeado pdo regime militar e peo
neoliberdismo. Um Bradl retratiado por Dimengen (2003, p.C8): o jorndida afirma que, no ano
de 2002, 180 mil curriculos de jovens disputaram 872 vages de estagio e de trainee em empresas
brasileiras. Apesr da procura, sobraram veges pela fdta de pessod adequado: exigiase uma
“boa base escola”, inglés fluente, conhecimento de informéica, experiénda em empresss
juniores e dividades extrecurriculares, dém de ditudes como inidaiva persséncia,
comunicacdo, trabdho em equipe flexibilidade e radocinio anditico. A baxa qudificacdo dos
candidatos mostrou, segundo Dimengtein, a fragilidade da educacéo formd.

Ha que s questionar as exigéncias do mercado, mas sua quantidade mostra quao pauco
necessio € 0 oper&io que saba ler e exrever. E edas ditudes, sobretudo a inicidtiva e a
flexibilidade (ou cridividede) denotam que a humanizacdo dienada implicada no ensno de
massss coloca os individuos digantes da sua prépria obrevivenda Num momento  de
desemprego, ironicamente generdiza-se na educacd uma possive tdoua de sdvacdo paa o
trabalhador. Fosse esta a Situacéo gpenas da educacdo infantil seria menos impressonante.

Ha trés anos, paticipd de um projelo com dunos de 7% série do endno fundamentd,
documentado em véaios encontros dentificos como Masumoto et d. (2001, p.86-87). No
processo de intervencdo, foi impossive estabdecer uma discussio com os dunos. O trabdho de
grupo SO e redizou com uma dindmica organizada a semelhanga da linha de producdo (como no
filme “Tempos Modernos’, de Chales Cheplin). Cada um ddes devia cortar, colar, entregar
papés Eram aividades esvaziades de sgnificado, item pdo qud os dunos ndo perguntaram.
Também nos dissaram que, em dasse, SO respetavam os professores que lhes davam cdpia a
fazer. Outras determinagbes especificas a educacdo fundamentd devem se incluir, mas € de se
supor que a rdacdo professor-duno ndo s torme diferente na sua esséncdia, pois também em
minha pesquisa de campo obsarvel uma redidade semehante a da linha de producéo, na quad a
professora organizava as aividades e as criancas as executavam.

Como é gerd na educacéo infantil, a atencdo da professora M. a higiene e a observancia
de regras edritas de cawivénda indicam-me que o sentido de seu trabaho expressase na figura
do cuidador. As creches e pré-escolas tornaramse agentes socias com uma funcdo proxima ao
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da familia nucler burguesa. Este problema envolve uma discussio mais ampla sobre a posicéo
da crianca nas familias e nas indtituigdes.

Sggundo Res (1994, p99-135), hoje se dissamina a dominacdo dravés dos agentes
ocias (da pré-escola aos meos de comunicacdn). Subsste uma maor importancia da tdevisto,
a qud oferece padronizacéo culturd. O trabdho com a infanda pouco s profissondizou
continuando centrado numa visfo cotidiang, oriunda da experiéncia domédtica do professor.
Nesa expeiéncia subssem as formas hiddricas da acdo feminina como, por exemplo, o
controle emociona da condutar o trabdho feminino N modificou a asociagdo familiar entre
amor e autoridade. Pré-excola e familia B0 extremamente parecidas nos Seus personagens, nos
Seus interesses e nas suas edratégias de controle. A pré-escola publica driga uma trandfiguracéo
inditucional da educagdp cotidiana dienada ems mesma, acrescentando  talvez  maores
exigbndas quanto a conduta infantil. Mas mesmo a maoria dos conteldos de ensno €
semehante na escola e em casa, huma relacdo de mitua determinacdo: em ambos os locas as
criancas fazem os mesmos desenhos, escrevem |etras, nmeros e nome.

A préescola deve mediar a gprendizagem das criangas, embora as exigéncias de carater
propriamente pedagégico sgam baslante suaves. As familias, provavelmente, ndo conhecem as
muitas cgpacidades que podem ser desenvolvidas pea pré-escola, reproduzindo as exigéncias
societas (induindo as da propria pré-escold) acerca daleitura e escrita.

Res (1994, p.99-135) dirma que na familia subsge a reproducdo ideoldgica do primero
papd socid: o de filho. Detacase a submissio dos filhos aos pas a acetacdo dos vaores
paentas e seus paradigmas de higiene. Os papéis familiales S50 vistos como naturas,
ocultandose a dominegio de dasse que, macrosociologicamente, determina oS deveres da
organizacdo familiar. A familia nudear burguesa concretiza microsociologicamente  a
contradicdo capitdista bdsca a rdacdb dominador-dominedo. Forma-s2 0 individuo obediente,
com inicidiva para bater-se gpenas pelos ideais de ascensdo socdd. No mas torna-s2 homem
passivo, acritico e conservador.

Num quadro diferente daguele retratado por Rels Sarmento (2001, p.17-19) destaca o
processo de reindituciondizacdo da infancia acompanhado por uma crise educaciond diante dos
novos moddos identitios e novas tecnologias, 0s quas dessfiam os moddos ed&icos de

socidizacéo escolar.
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Mas, como ja disse, suponho que a idda de exola em crise ndo s alique a educagéo
infantil plblica, sobretudo & EMEIs A pesquisa de campo evidencia uma certa harmonia
dravés do paadigma de submissio infantil, produz-se, no imaginaio da cianga uma
consonancia entre os concetos de filho e duno; de professora e mé&e. As criangas que observe
gram anda redivamente presss dos estimulos que se forneciam a das, embora ete aspecto
tendesse a s superado pela formacdo de edtruturas mais complexas de conduta consciente. Mas,
nesas edruturas mas desenvolvidas, desenhavam-se os vaores e Stuagbes de uma sociedade
eminentemente consarvadora  Anotee que a rdigido, como objetivacdo importante da
consciéncia socid, pode ter uma enorme participacdo na manutencdo destes processos, inclusive
na importancia legada a familia pela escola, nas rotinas diaias de crime e castigo que pesam
sobre as criangas.

8.2 — Linguagem, emogdes e desenvolvimento mord

Obsarvel a formagéo de criangas caracterizadas pelos preconceitos sobre S mesmas e seus
colegas, como expressio de necessdades morais semehantes as da propria educadora. Imitando-
a, desenvolveram ditudes como a discriminaco, a incriminecdo e — aé mesmo — a adulacdo e a
resgnacdn. SB0 agpectos hoje exigentes na generdidade das rdagbes humanas, reprodutores da
dienacdo e ndo dos vaores genéricos.

A lbgica emociond das interagbes acabava generdizando-se entre varias Stuagdes
ecolaes desgando 0 desgo do educador, a crianga goropriou-se do que mas s vadorizava
semanticamente (0s  interesses).  Imitagdo, desdobramento  de  fungbes e reforcamento
conjugavam-se como forgas desenvolvimentais.

E preocupante que as criancas tenham criado um sistema de representagdes de S proprias
e dos outros com base no pequeno mundo de todos. Este processo € bagtante comum: Cavdlero
(1999, pA41) dasdfica, em pesquisa numa préescola, a divisio dos dogios de professoras em
dois grupos €ogios a crianca e a0 trabdho. Entretanto, ambos unificanse pelas categorias
smantticas rdacionadas a bdeza ou intdigéncia de modo dmila a pexuisa de campo
gpresentada neste traba ho.

O reforcamento de condutes € até ceato ponto, um processo conditutivo das relagbes

socias, indicativo do sucesso ou fracasso numa agdo. Entrefanto, a extrema importancia do
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condicionamento operante sgnifica um ardamento a gorovacdo do outro, 0 controle subordinado
a0 julgamento da pessoa que detém o poder de digpensy gorovacdo ou punicdo. Em suma a
anulacdo da ética como transcendéncia ao presente imediato.

Nese contexto, a imitacdo grupd torna-se a principd forma de aitude humana, bagtante
conhecida na pdcologia das massas. As emogles dos sujetos podem tornar-se presas da
gorovecdo mitua e os concetos de mordidade, dependentes ddas Desnvolve-se uma néo-
confianga do sujeto na sua propria capacidade de julgamento — e a necessdade narcisgsta de
gorovacdo adhea para as proprias producies.

Mas, 0 proceso de desnvolvimento pelo brinquedo posshilita a crianca ver o adulto
aravés da regra, em suas contradicdes. Este fato ndo significa que hga condigbes subjetivas para
daborar uma ressénca, mas fundamentamente criar formas de ‘contra-controle, de desvios
gue permitam a satisfacgo de motivaos proibidos pea figurado adulto.

Note-s 0s desvios frente a figura dominante sfo redizados quando a prépria crianga ja
s goropriou, de forma diferida, dos concetos adultos. Néo configuram, anda, uma ressténcia
Nesta redidade tensa, 0 duno pode também agpropria-se de uma sabedoria popular que gpregoa a
wbmissio insitudona e o dinhamento com a dominacdo®. Os experimentos demonstraram que
as posshilidades para o desawolvimento da individudidade concreta S0 mlitiplas € na
pequisa de campo, modravamse extremamente dependentes da poscdo que as criangas
ocupavam na reacd com a educadora Condatel, por exemplo, uma rdacdo de identificacdo
entre a educadora e a menina em podcéo mas privilegiada, e de submissfo absoluta da crianca
mais freqlentemente punida pela educadora Também, houve indicios de tensio na reacdo
professoraduncs, diante da compreensio das rdagbes humanas desenvolvides no  jogo
protagonizado. O desenvolvimento infantil indaurava dois planos para a convivénda na dasse o
nivel do discurso (adulto-criancas) e o nivel da agéo.

As criangas, assumindo uma podura submissa perante a educadora, preservavam  seu
direto a intimidade, a livre rdacd com seus pares. N&o ha confianca nem respeito numa pré-
exxola tép pautada peo adtoritarismo: quando subestimamos e coagimos as  criangas,
forcosamente perdemos a face mas rica de seu desenvolvimento, que pdde ser congatada na

observacdo das aividades | Udicas das criangas.

% Como descrito em Cruz (1997, p.103): as mées recomendavam aos filhos a submiss&o &s normas da escola.
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Causourme, também, profunda impressio o modo peo qua e recepcionavam as criangas
recém-matriculades Dizia-s2 a das que iriam se acostumar, brincar, ter parque; que criancas
bonitas acordavam cedo e néo choravam etc. Paa um menino que chorava muito, prometeu-se
um brinquedo. Quando s aguigou, Smplesmente foi exquecido. Como anda me lembro
vivamente da minha prépria chegada a préescola — que anda hoje me causa pesaddos — creio
gue ta experiéncia possa ser bastante marcante. Urge modificala organizando mehores
condigdes de recepcdo as criangas recemchegadas.

O imagindio ludico foi 0 meo pdo qud as criancas condruiram um mundo para §, um
mundo livre dos problemas cotidianizados 0 jogo represatava uma sodedade hamoniosa, em
gue todos desempenhavam seus papés e havia compensagOes para ido. (sem dlvida, esta era
uma face implicita na rdacdo professoradunos). Mesmo se condituida sobre uma consciéncia
fdsa, que diminou aspectos importantes da redidade, provou seu vaor na condrucéo de
protecbes emocionas diante dos agpectos negativos dessa redidade. Tas processos S0
fundamentais na formagdo da individudidade, preparando 0 s sngular para uma vida que tende
a repeir a rdacd dominador-dominedo — eis a dimensio podtiva da humanizagdo da
constiéncia Sua face negativa etd na posshilidade de que os muitos aspectos dienantes da
condituicio do individuo possam s ignorados por tempo indegterminedo,  possvemente
enquanto a consciéncia socid os sustentem. Mas, constiéncia é criagdo ativa, continua e et em
rdacdo ininterrupta com a redidade paticula. E a redidade contempla um fortissmo
componente de imprevisibilidade.

O processo de obsarvecdo (ver item “Atividades Pscomotoras’) iludrou a importancia
das aividades pedagdgicas paa 0 desenvolvimento de uma consciéncia sngular, um Ssema
esruturd feito de conceitos, memdrias, regulacdo das véias funcbes psiquicas de acordo com as
instrucbes da educadora e reagbes necessarios a redidade particular. As criangas converteram em
funcdo interna da sua persondidade um conjunto de agbes permitidas, dideticamente relacionado
as abes proibides Trabdhavam aivamente, a patir de dgnificagbes integrantes de seu
desenvolvimento mord e emocional, e ido tinha na sua hiddria de condituicdo, a funcdo
semanttica concreta de reproduzir a dependéncia com regpeto a educadora (dla propria
imaginariamente  dependente  de  contelidos  imutédvels). Tas agpectos negam  a  pretensa
indfetividade da intervencdo educdiva,  iludrando que a préescola cria — deveras
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epontaneamente — necessidades e vaores, habilidades, hébitos e outras fungbes psiquicas
superiores.

Os dados permitem dizer que, nos caminhos da dienacdo as determinagbes do educador,
a crianca préescolar insrese numa Stuacdo funciond de desenvolvimento em que a rdacéo
duno-duno medea a goropriacdo dos dgnificados conditutivos da relagdo professoraalunos. As
criancas, gpesar de suas diferencas substanciais, aprendiam a ver 0 mundo através dos sgnos do
educador, 0 qud sarvia de moddo para a aropriacdo de ditudes proprias as relagbes
interpessoals, produzindo mudancas eticamente negativas da genericidade humana no que s
referia a0 desenvolvimento mord  infatil.  Tas rdagbes mediavam o podcionamento  das
criangas frente as determinagbes grupals, como: O ingreso de criangas novas na turma, a escolha
dos coleges, as atividades no parque, as brincaderas e conversas. Os dunos traziam também
Suas proprias referéncias culturais.

Produziu-se uma histéria psicossocial com 0s Objetos, Ou Sga as Coisas, as pesas € 0
proprio sujeto. A crianca humanizava-se, mes td humanizacdo refletia as caracteridticas
paticulares da ontogénese da educadora e estava muito agquém das maximes posshbilidades
genéricas exigentes para sua faxa eaia O desenvolvimento produzido precisa ser encarado nos
enquadres tedricos da dienacdo porque foi conduzido no interior da préescola, criando e
regfirmando necessdades de reconhecimento e interesses — sobretudo moras — proprios do
controle socid cepitdida (ver “Sobre Vdores, Interesses e Significados em Sda-de-Auld’). Ao
invés de medir a criacdo de carecimentos genéricos, a linguagem caregava a dienacdo da
consciéncia para o interior da prdtica educativa, confirmando a sintese tedrica, coligida a partir do
trabaho de varios autores, presentada no capitulo 9 da Segéo |.

A propria educadora introduzia o laissez passeur na pré-ecola, deixando de lado
dividades pedagdgices pea conversacdo cotidiana, 0 que redirmou a inexorabilidade do
cotidiano dienado. Os resultados dos experimentos e da interacdo doméstica com as criangas
goontam que a pdavra tornavase codigo aravés do qua a crianca fundia sua experiéncia
familiar e escolar, generdizando as figuras de autoridade. Suspeito de que a precisa demarcacéo
dos ggemas concdtuas, a que s refere Luria (1981), ndo drva paa os fundamentos da
consciéncia cotidiana

No cotidiano dienado, € de s supor que a redidade sga interpretada segundo amplos
circulos conceituas. segundo Heler (1991),. a hipergenerdizacddo € marca des objetivagbes em-
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9. Os dados experimentais evidenciaram que as criangas desenvolveram um sisema de conceitos
cujo centro era a concdiliacdo imagindia entre a submissfo ap adulto e a satifacdo dos desgos
infantis. Criaram, ainda, uma visfo de Deus muito semehante as humanas figuras de autoridade:
deus antropomorfico que ameecava e tambeém auxiliava, figura que transcendia 0 professor, mas
cujo julgamento era coincidente com o0 do professor. Que, como se pdde verificar na pesquisa de
campo, erafigura sempre presente na linguagem da educadora.

O dinhamento das criangas com a autoridade foi, no entanto, diferente enquanto uma
deas adotou Sgemdicamente o julgamento adulto, outras formularam aguns juizos tipicamente
infantis sobre colegas e personagens da histdria narrada no Experimento 3. As diferenciagdes de
jugamento pareciam edar rdacionados a expeiéncia familir da criangca, seu nivd de
desenvolvimento e a posicdo que cada uma ocupava na rlacéo com a educadora.

A professora M. sdecionava as menines maores paa um convivio mas proximo.
Claudia, a cianca em podcdo mas favordve, era aguda com 0 mas eevado nivd de
deservolvimento do jogo protagonizedo — portarto, desenvolvera uma compreensito mas aguda
das relagbes adulto-crianca. Além disso, era filha Unica e vivia gpenas com a mé. Suponho que
as professoras tenham indiretamente contribuido para seu desenvolvimento, ao oferecer para da
maores posshilidades de interacdo. No seu imagin&io lddico, condituido na frontdra entre a
redidade extana e a subjdividade, Claudia via-se como uma duna especid ou como a propria
educadora. Ja Luis e Xlia eram criangas entre outras, mas jovens, para quem prestar atencdo as
indicagBes nes aividades pedagOgicas condituia-se num desdfio condtante, criancas que, como
todas, desenvolveram fantasas na sua relacd com a professora M e acataram suas regras. Mas
ndo obsarve nelas preocupagbes Smilaes & de Claudia (Que desgjava ser epecid para a
educadora).

Exidiam diferencas de experiéncig, de idade e de género (sex0), concretizando a forma
gerd como as crianges interpretavam a convivéncia escolar. A discriminacdo da  personagem
“Lili” para as brincadeiras ndo fol acidentd — observel este processo na escolha de parceiros para
a brincaddras no parque Da excolha rddivamente deatdria no principio do ano, os adunos
passaram a excduir (embora asssemdicamente) as criangas que mas gpareciamn como infratoras
no discurso da educadora, de forma independente da vontade desta Ultima Algumes vezes
observe-a dizendo as criangas para brincarem juntas.
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Ao isolar seus pares, € de s supor que as criangas evitem a bagunca (as condutes
proibides) nelas proprias. Atribuem a0 outro sentidos que evitam (devem evitar) em S mesmas,
cumprindo as regras “para a vidd' e fazendo as aividades “para 0 pré’. Permitido e proibido sfo
faces damesmaredidade.

25/02/03 — Reconhecimento de cores

Professora: Quem n&o sabe 0 home dessas cores?
Marcela: Eu néo.

Eduarda: Como é mentirosal

15/04/2003 — Brincaderas no parque

Giovana observa Marcda e outras criangas brincando. Marcelaimita um cachorro.
Giovana A Marcda, tudo gue a professora chama, ea quer fazer.

Mestranda: Mas néo tem bastante gente na classe que é assm?

Giovana E... Mas s aMarcda brinca de cacharro...

Mestranda: E? Por que vocé néo brincatambém?
(Momentos depois Giovana brincacomo — e com —Marcela)

Devo determinar que as Stuagbes acima néo foram ocorréncias isoladas na relacdo com
Macda Exigiu uma reprovacdo gerd quanto a0 seu comportamento, ndo obdante fose
bagtante semelhante ap das demas criangas. Notdvel assndar, também, que Eduarda, a qud
acusa Marcda de “mentirosd’, reproduz um sSgnificante ndo observado na escola aé entéo. Néo
fosse Marcda a representante de véias formas de transgressdo a regra, creio que a fda de
Eduarda néo seria possive.

Processos semelhantes de producéo de sentido acontecem, por exemplo, na forma como a
sociedade lida com a prosiitlicao™’. A progtituta sfo atribuidas vilanias que, de fato, sBo de seus
clientes agudes que olicitan 0s mas bizaros servicos sexuas. Tas vilanias nascem

higoricamente num inconsciente cultrd — ou sga, nas condutas que a cultura aparentemente

7 O processo de atribuico de intences as criancas aponta para o seguinte elemento: todainterpretacdo carregaem
si um sentido, que pode acrescentar (ou retirar) fatos da apresentacdo real. Na sua “Psicologia da Arte”, Vigotski

(2001b, p.49) acentua: a subjetividade da interpretagdo e o0 sentido que trazemos conosco ndo sdo particularidade da
poesia, mas sim um indicio de toda e qualquer interpretacdo. Toda interpretacdo é uma incompreensdo, ndo

coincidindo com os discursos do outro.
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evita mas, mediagamente, cria Atribuimos as criangas mas intengdes que das nd tinham, as
quais porém re-agnificam sua aividade.

A reprovacdo do adulto reveste de culpa (téo presente em noso idedrio cristéo) as acles
infantis E a culpa € um sentimento que pode ser fadilmente desenvolvido na idede préescolar,
pois as criangas condtantemente oscilam entre a necessdade de atuar com 0s objetos (e pessoas)
e a de aender as regras do adulto. Sfo fundamentos do dito “inconsciente culturd”, conflituoso e
violento.

Para 0 individuo formado numa td educacdo autoritaria, culposa, a liberdade quanto as
regras torna-se concretamente liberdade de colocar em préatica conceitos nocivos as relaches
ocias, muites  vezes padtados pea  desumanidade Podem  criar-se também  agOes
compensatOrias, muito presentes nas neuroses. quando o individuo stifaz uma necessidade
avessa a ordem interndizada, precisa punir a S mesmo por fazé-lo. Exemplos déssicos de tas
conflitos autodestrutivos sfo as proditutas, os assasinos e 0s jogadores de Dogoiévski. O
bindbmio prazer-culpa pemeou também a constiéncia da professora € pogteriormente,  dos
educandos a professora muitas vezes rdacionava o0s “eros’ dos dunos nas aividades
pedagdgicas ao fato de as criangas conversarem, brincarem. H& indicios de que a educadora
exXimase de responsbilidade perante os educandos, aribuindolhes a culpa pdo proprio
fracasso.

O adulto e sua regra exigem a rendncia da crianca, mas nédo podem anular os motivos
infantis ndo-ofidas — os quals sfo desenvolvidos nas vaias dividades da crianca. Os motivos
sdo realidade histérica da consciéncia, néo podem s diminados por Smples desgo daguee
que os desenvolveu.

Portanto, penso que uma ordem dboluta S0 saia possivd com 0 goagamento da
individudidede, gpenas = as criangas ndo fossam também sujetos, ou sga, contradigbes em
movimenio®®. Do conflito ideolégico entre perfeicio idedizada e impefeicio objetiva (pois
materidizada no dgnificado representativo das véias formas de desordem) nasce a segunda

natureza, socid e histdrica, de quase todo ser humano.

8 Mas, mesmo que a submissdo seja um motivo para agir, as emocdes ligadas aos varios outros motivos continuam
existindo. Parte da subjetividade pode ser expropriada pelos conceitos oficiais, bem como a relagdo do sujeito
consigo mesmo. Esta Ultima rasga-se narelagdo com os seres adultos, cujaintervengdo é essencial para o nascimento
sdcio-historico da consciéncia.
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Muites criangas pagam, com o0 propria desnvolvimento de sua individudidade, pelas
necessdades que a educacdo infantil ndo acolhe os dados de campo agpontam que a crianga em
poscio mas degrivilegiada na turma tornava-se bedtante insegura sobre S prépria
Extremamente dependente da gprovacdo da educadora, fdava com da o tempo todo, produzindo
mudancas dgnificativas nas interagbes em sdade-alla Sdo dados demondretivos das
consegiiéncias funestas para a condtituicdo de uma hierarquia socid na dasse, assunto para o qud
toda atencdo € pouca, na formagdo de educadores. Faz-se imprescindivel que o professor gorenda
aidentificar as diferencas entre as criancas e alidar com esta condicéo.

As criangcas menos queridas pela educadora, como foi obsarvado na EMEI, recebiam o
sgno da “baguncd’ desgada (e existente) em todas as brechas do sstema, mas por ee denegada
Oficidmente, é necessaio esquecer a brincadeira, o riso, a conversa fora de hora e a amizade sem
motivo, em beneficio do trabaho sam degria que, infdizmente, tem sido o trabaho do educador.

As variedades de conduta e de interpretacéo da redidade pelas criancas, diante de um
moddo pedagdgico autoritaio, devemse em grande pate as determinagbes lingligticas da
constiéncia A produgdo de sentido paa a pdavra ocorre na Stuacdo  funciond  de
desenvolvimento e nas dividades smbdlicas (jogo protagonizado, desenho etc). Assm, a pdavra
“vencer” podia dgnificar para a crianga, a um SO tempo, a necessidade de receber recompensas da
educadora, fazer amigos €ou derrotar o proximo. Uma Unica pdavra poderia representar as mais
vaiadas impressies extenas e internas (sempre relativas a0 desenvolvimento concreto da
criancd). A linguagem € polissémica (pode representar muitas coisas) e sucessva, devendo ser
interpretada na totalidade da expressfo infantil, na frase e no jogo.

Como == pbdde obsava na pexquisa de campo, os ggnificantes tornavam-se motivos
histéricos do grupo. As criancas ndo digoutavam smplesmente os dogios da professora ou 0s
caimbos (objetos sem vador ems mesmos, edteticamente pobres), mas Sm os objetos reais que
edas paavras representavam: a educadora desgada no jogo protagonizado (ver capitulo 7 desta
Sec?o 11), os colegas etc®®. S& processos mediadores da rendincia da crianca & relagdo imediata,

sensorid, com 0 meio externo —este meio torna-se Sgnificaivo e passaa ser viso aravés da

%9 Processo geral de uma sociedade em que a felicidade se mede pela capacidade de suplantar o préximo, mais do
gue de obter objetos em-si mesmos.
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linguagem. No brinquedo, as criangas criavam um imagin&io em que concedian a § mesmnas o
sgnificante darelacdo pedagogica. Inicia-se naidade pré-escolar o desenvolvimento da
linguagem interior, este estranho pensamento verbalizado.

Paa Vigotski (2001a, pA477-478) o pensamento ndo condste em unidades isoladas como
a linguagem. O pensamento € maor em extensio e volume do que a pdavra Consequentemente,
pode redizar-se ndo em padavras isoladas, mas na totdidede da expressfo: a pdavra SO adquire
sentido na frase, a frase 90 adquire sentido no parégrafo e o pardgrafo no livio — o sentido red de
cada pdavra é determinado pea riqueza dos momentos exisentes na constiéncia (idem, p.466).
Segundo Vigotski, na linguagem interior, as pdavras como que “desiguam” umas nas outras. E

suariqueza ndo sgnifica, necessariamente, compreensio por parte do faante,

Experimento 3 — Na casa de Julia. Fala egocéntrica

Gise Ser fdiz éfelo entéo?

Jilia Nao. Ser feliz é bonito. Dai des ia pa casa junto, da ndo era a Lda mas, era a
namolada dele. Dela Dai eles ia pa casa Ai de fdava “Oi!”. Dal da fdava po pa...
“Paé..” (“Oi filhinhd’) O pa fda “vocé va namola a Lili!” dai €a foi pa casa cholando.
“Néo chola, que a gente val sai dessa casa. Vocé tem razéo...” “Pd, eu vou sar”, “ta bom
filnd'.

No trecho acima Jlia unifica o sentido de vaias pdavras e Stuagbes, como O namoro
proibido de Lda e o choro de uma crianga, que se confunde com o0 da Mm@ S80 Procesos
relacionados a higdria contada por mim e a vida domédica de Jilia embora hga muito
possvemente, mudancas na representacdo consciente dos eventos. Andlisando a enunciagdo de
Jilia, podemos supor que a crianca ndo compreende inteiramente o sentido das pdavras que diz,
embora sgja sensivel a sua forte acentuacdo emociond.

E possivd supor a paticpacdo da memdria de longo prazo e das emogdes que a
demarcam, na producdo de sentido para as impressdes extenas e internas. Fago aqui uma
digressio importante para que possamos compreender as raizes da consciéncia individud e da sua

dienacdo com respeito ad propria, no presente paradigma educativo.
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8.3 — A rdlagdo da constiéncia condgo propria desenvolvimento e dienagéo

Neste item, teco relaches entre o particular (representado pela pesquisa de campo, pea
sociedade braglera) e o gerd (as formas mundiais da individudidade).

Com base na memdria gerada divamente a patir de miltiplas moddidades sensorias
(baseado em Luria 1981, p.248-249), a constiéncia torna-se objeto de § mesma e pode
trandformar a redidade, e sua interpretacdo, de forma determinada pelas aividades e experiéncias
passadas®. A memdria pode ser objeto de confusip para 0 préprio conceito de que o Sjeito
goropriou, trazendo eementos ndo contempladas pedo mesmo — pois 0s conceltos sdo feitos de
generdizacdo e diferenciacdo de impressdes. Neles s abriga uma histdria sngular com  conflitos
e possivels novas solugdes.

Entrevista com a educadora

“N: Compromisso/ Acima de tudo compromisso, sabe? Tem muitas outras cdsas
assm, eu godo demas eu amo meus dunos eu me ewolvo com ees aé a Utima
consegliéncia/ Entdo assm, acdma de tudo € compromiso, saria incapaz/ 41 eu ja vi
professor que “a, nal”/

Tem dia que vocé ndo ta muito bom,/ que nem hoje mesmo nés deno casa da
boneca, que era o Ultimo dia, demo materid/ ndo tinhamais nada.” (Seqiiéncias 20-21)

Assm, a memdia pode tornar-se representacdo de acles e pensamentos do  préprio
jeito. Tas representacies podem ser recuperadas em determinadas condigbes de reflexdo — no
exemplo acima, a entreviga. As padavras tornamse, para Vigotski (2000, p.33;27), uma forma de
rdacdo entre 0 jeito e sua memdria, codigos a patir dos quas remelem-se a prépria acéo, a0
pensamento etc. Sua aividade basda as vaias famas de auto-consciéncia, ou Sga, constiéncia

da fronteira entre a subjetividade e seu meio.

€ No trabalho de Xavier (1993, p.94) podemos destacar a participacdo de principalmente dois correlatos

neuropsi col 6gicos importantes, na memoaria de longo prazo: a memdria episodica (para eventos e fatos envolvendo
informac&o autobiogréfica) e a memoria semantica (para conhecimentos gerais aritméticos, geograficos e historicos,
além do significado de palavras e conceitos).
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A observecdo interna pode determinar trandformagdes radicas Vgamos um exemplo, de
“Casade Bonecas’:

Nora: E a pura verdade, Torvald. Quando eu morava em sa de papai, ele me
diziaaopinido dele a respeito de tudo. Assim, eu tinha as mesmas opinides. [...]
Ele me chamava de sua bonequinha e brincava comigo da mesma maneira que
eu brincava com as minha bonecas. E quando eu vim morar com Voce...

Helmer: E assim que vocé se refere ap nosso casamento?

Nora (sem se perturbar): Eu quero dizer que fui Simplesmente passada das maos
de papai para as suas. Vocé organizou tudo de acordo com 0 seu gosto, e assim
eu passal ater 0 mesmo gosto ou  talvez tenha fingido, jando sei mais distinguir
uma coisa da outra. Acho que as vezes é uma coisa e as vezes é outra. Agora
quando penso nisso, tenho a sensacdo de ter vivido até agui como uma mendiga,
vivendo do que me era dado. Minha vida tem sido fazer gracinhas para vocé,
Torvald. (Ibsen, 2003, p.176)

Nesse trecho, Nora reconfigura os dementos de sua higtéria Sua experiéncia catatica
ascende do cotidiano ao néo-cotidiano, numa espécie de filosofia, conquanto ndo relacionada a
escolas filosdficas. Delineando uma nova tarefa para 9§ mesma, Nora deixa 0 marido e volta para
suaterra®.

JA a entreviga com a professora M. recuperou dementos do passado sem desencadesr
mudancas radicals, embora eu possa supor que certos conflitos subjacentes a sua prética tenham
adquirido outra expressfo. Por exemplo: durante o processo de observagdo, a professora disseme
gue a entrevida tinha sido ponto de partida para que pensasse sobre sua prética, na qua passou a
ver dgo de “corriqueiro’.

Assm, tomar consciéncia acerca da propria indvidudidade € produzir novas reagtes
conscientes e das rotas de escolha Cabem, no futuro, muitos estudos sobre td proceso. A
producio de sentido, em Vigotski, é condicdo essencid para a liberdade. Se nem sempre pode
reverter 0s acontecimentos, o individuo produz paras umanova posicéo tdeoldgica

Contudo, a investigacdo do nosso mundo interno, de memdrias e sentimentos, das
infinitas relagbes higdricas que presdem nossas agles, ndo € comum nas relacies de dominacéo.
O controle necessta da dienacd do s com respeito a § mesmo, a quinta das formas de
dienacdo da dividade vitd (ver capitulo 4 da Secdo 1). Uma educacdo conservadora prova que a
obscuridede com rdacdo ans proprios sentimentos pode tornar 0 individuo submisso ao  lider

®1 Duarte (2001, p.70) destaca no momento catértico a instauragdo de um salto qualitativo, um momento que produz
diferencas qualitativas entre o antes e o depois navidado individuo.
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grupd. Comentel 0s processos de producdo da submissfio no item 6.6 desta Secdo I, e
continuarei a desenvolver td reflexdo no item “Objetivagies, dividades e fungbes psiquicas
superiores’, da Secéo 1.

Na Il Jornada do Nudeo de Engno de Marilia, a professora Bety Oliveira comentou a
dienacdo com respeto as fungdes corporas criadas pela cultura (exemplo: o uso de ferramentas).
Isso porgue a constiéncdia individud originaese da consciéncia (ou fadsa consciéncia) socid, dos
recursos interpretetivos e praticos digoonibilizados para a dase do individuo. Se o suyjeto, na
paticularidade, € dienado de pergpectivas higtdrico-genéricas, tendencidmente também o € para
consgo préprio, objeto (e sjeito) da cultura hegembnica mediada por rdagbes sociais concretas.
Sua higdria individud também se condréi sobre a dienacd — pois se faz numa didéica eu-outro
Ccuja compreensdo ecapa ao ser singular. Com efetostipicos.

Jeccad (1989, p.10-11) dedaca a submissio a ordens dbsurdas, a auséncia de limites
sensoriais entre individuo e ambiente, a imposshilidede de o individuo diginguir suss sensag0es
das dos outros e de compreender as intengdes ahelas. Penso que a incomunicabilidede € criada ja
na pré-escola.

Na pesquisa de campo, condatel que as criangas, em decorréncia de suas condigbes de
deservolvimento, vinculamtse a0 adulto e genedizam os julgamentos dde sobre as outras
criangas. Para iso, contribuem as continuas solicitagdes de gléncio feitas peo  professor,
solgpando a comunicagdo e, consglientemente, os vinculos afetivos e interacionas entre as
proprias criances. Este processo dificulta a agquiscdo de novos moddos de comportamento e a
identificacB® com os semdhantes. Conditui-se 0 homem unilaerd, sensivedl  fundamentamente
as sgnificagbes denotativas de poder.

Asim, vego a propriedade das colocacBes de Martins (2000, p.76): o lugar plblico ndo €
lugr de pessoes reas mas agpenas supodtas. A patir de frageis indicios, mormente de
preconceitos, imagina-se 0 “outro” de uma relacdo. Na vida pré-escolar, destaco ainda que as
proibicdes de conteto fisico entre as criancas condituem uma forma de dienacdo com respeito a
proprio corpo, 0 corpo dhelo e as emogbes potencidmente associadas a0 toque. Numa sociedade
gue vdoriza 0 sxo, a proibicio é a sgnificacdo inicid da corporeidede. Tende-se, na esfera da
sexudidade, a se produzir significagBes conflitivas e curiosissmes.
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Em 1998, redizorse um amplo levantamento acerca dos vaores pessoas dos
adolescentes numa escola proxima & EME|l estudada neste trabalho®?.  Congataramse  tanto
representac0es sociais conservadoras quanto nogdes mais modernas, mormente na efera da
sexudidede®®. Com iso, 0 sentido das palavras comporta memdrias e sentimentos contraditorios,
inesgotéveis, oriundos de véias fases de desenvolvimento e vaios tipos de aividade. Como disse
Vigotski: “Nossa linguagem € portanto, uma espécie de escritura peculiar de nosso passado.”
(Vigotski, 1995, p.334)

Nos conflitos individuas esbogase O retrato de um pais em transcdo, cyos habitantes
revelam contradigdes histéricas macrossociais. Muitas criangas brincam com o telefone ceular e
com o videogame, competem entre 9, assisem a programes adultos na tdevisfo, mes
interndizan a exigbhda da submissio incondicdond a pdavra do adulto, sem  grandes
contrgpartidas de gprendizagem. Na conjugecdo do presente e do passado de nossa educacéo
infantil, a higdria rediza-se, concrelamente, de modo didinto do capitdismo noutros  paises
Nela, 0 jesuitismo do ensno rdigioso e a rigorosa disciplina burguesa conjugam-sg, criando um
paradigma educaciond sngular.

E com base na observacio de campo que me remeto a um estudo extraordinério: Martins
(2000, p.37) copta as véaias contradigdes que, a0 longo da histdria tornaram o Bradl um
expoente da modernidade andmala. Cita o exemplo das grandes corporagdes financeras que se
vderan do trabdho escravo no seu processo de expansio. Comparando o Brasl a Inglaterra,

Martins destaca que 0 mundo brasileiro € mais o mundo dafé e dafestado que

0 mundo das regras nas relaces de trabaho, do direito costumeiro e dos
privilégios ligados as corporagbes profissionais. Sociedade originada da
ecravidéo e da desigualdade étnica e socia indtitucionalizada nos estamentos
[...] nunca dispbs de um cddigo de direitos sociais. Foi mais a sociedade do
castigo e da privacdo do que a sociedade do privilégio. [..] E mesmo o Brasil
independente, aé o Brasl republicano, foi e tem sdo lento e tardio no
reconhecimento da igualdade socia de todos, negros e brancos, mulheres e
homens, pobres e ricos. (Martins, 2000, p.33)

52 De cujos detalhes esquivo-me para preservar o anonimato da cidade, conforme tratado com a secretaria da
educagéo.

63 Sob este ponto de vista, a proibicdo parece ser o fundamento necessario para 0 gozo da sexualidade. E a
corporeidade que lhe é correlativa estrutura-se ndo em torno do toque, mas da imagem obtida a distancia. Parece-me
interessante indicar o texto de Freire (2002, p.76-78), que destaca a criagdo do auto-centramento e da exterioridade
na producéo da cultura do narcisismo e do espetéculo. As individualidades produzidas marcamse pela pobreza
erotica e pelamediocridade simbdlica.
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Somos pais rdigioso de subempregados e indigentes, porém com uma dite sofiticada A
higdria individud, por vies paticulares repete a hisdria socid. Sendo sociedade lenta no
reconhecimento dos direitos humanos em gerd e da crianca em paticular, expde as criangas a
possivels abusos nos espacos inditucionals. A escola pode tornar-se uma espécie de casa-grande
senhorid: h& rumores sobre 0 espancamento em creches e € de e suspeita que 0s mecanismos de
sléncio operantes na violéncia domédtica (fisca e pdcoldgica) habitem também a educacéo
infantil.

Antes de encerrar este capitulo, gostaria de contribuir com o debate gerd acerca do papel
das micrordagfes sociais no desenvolvimento de uma relacdo da consciéncia com suas proprias
impressdes fisolOgicas, criada na infancia®. Tais impresstes tornam-se conduta infantil e se
tornam objeto da relacéo professora-aunos.

Pareceme interessante dizer que ndo € possivel smplesmente locdizar fungdes numa ou
noutra &ea do c&ebro, conforme dirma Vigotski (2000). Se o hipotdamo envia informagbes
para &ess superiores do cérebro, também as recebe e edta rdlacdo higoricamente fundamentada é
ponto essencia para a definicdo da conduta consciente:

04/02/2003 — InteracZo |Udica — na casa de Claudia

Claudia (a0 levar a boneca ao banhero, pede a Gisde que repita 0 que diz): “Néo deixa
os moleque ver, tia Jlia”.

Gisdle (repete).

C: Atitiando va dexar.

Agorafda “néo deixamesmao’.

G (repete).

(Gisde pega um boneco do sexo masculino e o faz “espiona” o banheiro) O “boneco”

faa

“O que cés tdo fazendo ai?’

C (com voz e expressio exdtadas): Para, Paulo, va ja pa... Cé quer ir pra diretoria aé a
hora da saida?

4 Guyton (1993, p.232) comenta a importancia do hipotdlamo no controle das funces corporais bésicas de
eliminacdo gastrintestinal e da bexiga, conservagéo de &gua, fome/saciedade, recompensa e punicéo etc.
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Uma das categaias concretamente identificadas no trabadho de campo, por exemplo, foi a
regulacédo do uso do corpo. As criangas gorendem a nomear suas necessdades corporais de
acordo com 0s costumes de seu tempo, dideticanente rdacionados — no cao de Claudia — a
busca de gpoio e protecéo contra 0s meninos.

Encerro aqui a sintese da pesquisa de campo. Mas anda ndo acabou: como disse Robert
Frod num texto quaquer “os bosques sdo lindos, profundos e escuros/ Mas tenho promessas a
cumprir, e quildmetros a andar, antes de dormir’. Temos anda um quildmetro, caro vigante.
Ajeite sau dforje e néo feche os olhos.



SecAo Il —CoNncLusAo

Conforme disse no item 31 da Secéo |, a pscologia é pratica profissond e ciéncia em
rdacéo com o red que nea se reflete. Persando nesta dupla condicdo, godaria de encerrar este
trabadho extrando implicagbes conceituas e criticas que gpoiem a praica concretamente
determinada, dém de sugerir temas para futuras invesigagbes. Minhas reflexdes originamse de
meus proprios interesses na pscologia da educacdo, das questdes sustitadas peda pesquisa de
campo e dos estudos tedricos que redizel para este trabaho.

Para responder as quest@es suscitadas no debate sobre a prética de ensno, utilizel tanto a
teoria quanto a minha experiénda como duna de escolas plblicas (por 11 anos), ou paticipante
de processos de investigacdo-acdo no endno infantil, fundamentd e meédio. Edes Ultimos
processos envolveram: 1) uma experiéncia de estdgio em préica de ensno de pscologia nes
quas fizeramse 24 horas de dindmica de grupo com turmas de ensno médio (para discussio dos
temas “cidadania, ideologia e relacdo professor-duno’, conforme Dabem et d, 2001, p.146-
147); 2) um projeto de extensio em pscologia escolar, discutindo a rdacdo professor-auno em 2
encontros com dunos de uma excola de ensno fundamentd (Matsumoto et d., 2001, p.86-87); 3)
uma oficna de texto com dunos de ensno médio, em 4 encontros, envolvendo a letura e
interpretacdo da fabula “A Revolugcdo dos Bichos’, de George Orwell; e 4) o processo de coleta
de dados na EMEI em que redized minha pesquisa de campo, mehor descrito na Segéo 1l deta
dissertac@o.

Gogtaria de comentar aspectos relativos a formacdo de adultos e criancas que, Segundo
penso, interessam a disciplinas marxisas como a pdcologia, a educacdo e a sociologia Mas, as
posshilidades de generdizacdo das implicaches praticas agui comentadas devemn condtituir-se em
objeto de reflexdo do letor, uma vez que se bassian em tendéncias geras da educacéo infantil
brasleira (e, ocasondmente, em hipdteses que levanto a patir de minha propria reflexdo), néo
integrando plenamente as particularidades socias da educecdo e pdcologia A educacdo, hoje é
sempre educacdo determinada por uma didética de humarizacdo e dienacdo da consciéncia, mas
havera inUmeros exemplos de uma educacdo infantli em que as maximes posshilidades de
desenvolvimento infantil seréo objetivo da acdo educativa, diversamente da EMEI pesquisada

Nesta secdo, visarel sempre a busca das méximas possibilidades de humanizacdo dravés
do trabaho educaivo e & mediacidh do estabdecimento de uma rdacdo consciente com a vida
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Para contemplar as véarias questdes que quero discutir, dividired eta ¢80 em capitulos, dguns
deles bastante sucintos, comegando com uma discussio sobre a poscdo do educador frente ao
educando.

1 — O desenvolvimento individual como produto do trabalho educacional

As andogias entre producdo materid e trabdho educativo devem ser encaradas com
bastante reserva. O “produto” educaciond (0 educando) trandforma-se numa mercadoria em
circulacdo — como € mercadoria a forca de trabadho — embora a pesquisa de campo (capitulo 8)
tenha-nos feito duvidar da aud cgpacidade da educacdo plblica neste questo. A educac@o,
contudo, s faz essendd no que e refere a producdo da submissito e de uma cultura
consarvadora do status quo, como vaias teorias  ja discutiram exaustivamente. Educar ultrgpassg,
de longe o0 processo de producdo de vaor como forca de trabaho, produzindo o vdor implicito
na reproducdo de um modo de vida € 0 que nos indica a tendendid formacdo de individuos em-g
dienados, conforme pode se verificar na pesguisa de campo.

O desevolvimento da constiénda individud/socid € pois, pilar da dienagdo néo gpenas
no plangamento e execucdo da producdo, mes também na crculacdo e no consumo. Certo
“vdor’, num sentido um tanto quanto metaforico, a educacdp egraia em toda a sociedade
mesmo a educagdo cotidiana nNos seus processos € ndo-cotidiana nos seus efatos dienantes. O
trabdho educativo € um dos principais processos de producéo do individuo pautado peo controle
exercido na redidade paticular e ausente das amplas posshilidades de criacdo de uma vida
genérica, de vida significativa

Conforme pude epor na introducio tedrica, a didética da consiéncia contempla a
formacdo de um produto que € emS MesMo, processo — Pois 0 educando é sujeto-objeto do seu
proprio desenvolvimento. Também, as delerminacfes interpessoas produzemrse diversamente ao
longo das idades humanas. Faco este derta para que, de uma educacéo esvaziada e ausente de seu
proprio pape, ndo tornemos a um paradigma totditaio de educacido em que o professor assume
poderes magicos de fabricacdo de consciéncia Sua participacdo € essencid no estabdecimento
de rdagbes de dgnificacdo entre sensacdo e linguagem, nas motivagbes concretas para a
gorendizagem, mas a producdo de sentido € uma redizacdo ativa do educando, como pudemos
observar nos experimentos.



E necessaio que a reproducdo des objetivagdes humanas, ou mesmo das fungdes
psiquicas superiores ndo sgam novo modismo ou objeofetiche para o trabaho educetivo. A
propria paavra superioridede, no seu dgnificado cotidiano, remete-nos a uma fasa “vontade de
poténcia® para a educacdn. Que edta fdsa poténcia ndo esconda as limitagbes societais
presentemente  impingidas a educacdo e a individudidade, nem as derotas politicas que o
professorado sofre hé& varios anos. Devemos resgatar a esséncia dos conceitos vigotskianos (ver o
capitulo 6 da Secéo 1) e diferenciar daramente as fungbes e atividades psiquicas que precisam do
trabadho educativo ndocotidiano para se desenvolver®. Mas esta é apenas parte da tarefa
Precisamos também nos perguntar 0 que 0 desanvolvimento da consciéncia individud e codletiva
sgnifica concretamente para os educadores, os educandos, a sociedade e 0 género humano.

Note-s= 0 objeto de acdo do educador difere radicalmente do da producdo materid — é
um objeto histérico, paa dém da prépria consciéncia indvidud do educador ou da consciéncia
socid que representa O educando € suje@to em movimento; é a reproducdo, recriacdo e
trandformacdo do género e da sociedade. Mas, em muitas épocas, € objeto de reproducdo das
vérias formas de sociedade dienada

O “produto” educdivo exerce intervencdo dirddla na subjetividede do produtor. O
“produto” educdivo interoga, fundamentalmente, a consciéncia individuad do educador. As
interrogag0es geradas para 0 educador ultrgpassam a temética da transformacdo da redidade
natura (objeto da producio materid), tocando os vaores subjacentes ap trabaho. A obsarvagéo
na EMEI e minhas experiéncias no ensno fundamenta indicaramme que a crianga € 0 jovem
perguntam pelo porqué, pdo como, de S proprios — ou sga, de sua vida e seu mundo. Temos um
qjdto-objeto que quediona sua precaia condicdo de objeto dheio, voltando a aencdo do
educador para temas que podem s desconhecidos por ambos os sujetos da relacdo professor-
duno. Por exemplo: muitas vezes, 0 educando guestiona 0s comportamentos e crengas moras do
educador, ou infringe regras que o educador reproduz sem reflexéo, suscitando condigbes para
um debate. Na pesquisa de campo, foi possive verificar este processo.

Em respodta 0 educador dienado em S mesno pode tentar redituir o sujeito-objeto da
educacdo a sua condicdo de objeto materid — de objeto manipuldvd. Educacdo cotidiana, com
processos de controle cotidianos surge a  didética dominador-dominado em todas as Suas

terrivels consegiiéncias. Nas suas brechas, a fdsa liberdade surge para atenuar os efeitos da

% E dependendo daidade, dependem também de um trabalho no nivel do cotidiano.



repressdo;. as eolas fagocitam a desobediéncia na sua expressao critica, tolerando um moddo de
adolescéncia prenhe de indldria culturd e de vida privada, como pude verificar numa escola de
engno fundamentdl.

No ssgundo samedre de 2003, redizd uma oficna de texto com esudantes do ensno
médio, com a ldtura da fabula “A Revolucdo dos Bichos’, de George Orwdl. O projeto foi
desenvolvido aos sabados, durante um programa estadua de integracéo das familias as escolas de
endno fundamentd e médio. Espgando peos paticipantes dos encontros,  observe
repetidamente que véias dividades ocorriam na escola, como: 1) oficines de ates plédticas,
literatura e informética (pouco requisitadas); 2) egportes organizados pelos proprios estudantes, e
3) dancas redizadas por inidativa des estudantes, que brincavam os ritmos da moda (sertango,
pop-rock, pagode). Atividades dhedas a determinacdo de um projeto escolar, representando a
intrusfo de mUsicas de péssima qudidade na educacdo formd, produtos de uma indUdtria culturd
Que descaracterizavam interamente 0 espaco escolar como melo de ascensio do cotidiano &
esfera ndo-cotidiana de reflexéo. ESfera ndo-cotidiana que poderia,  evidentemente, utilizar a
danca como forma artigica — 0 que n@ ocorria na escola em questéo. Caberiam estudos para se
verificar agenerdidade dessaforma de invasio do cotidiano dienado nas escolas publicas.

A exola autorithia de ceto modo destrdi a curiosdade intdectua de todos os seus
aores indaurando a curiosdade da vida privada. O tempo livre torna-se também tempo escolar,
penetrando pelas brechas da desobediéncia gerd ao trabdho forcado, para usar uma expressfo
adorniana

Mas, ndo gpenas. O professor — ComoO outros personagens, embora com ceto  poder
oriundo das condigbes de desevolvimento do educando — tende a ampliar a edfera de
convivéncdia das criancas e jovens. Através dos professores, que (como e viu no Expeimento 3)
so confundidos com a familia das criancas, edtas Ultimas podem conhecer outros hébitos, idéias
e possvelmente outros vaores dém da vida domeéstica

A patir da pdavra do educando, o educador produz sentidos sobre seu proprio s (Suas
memorias, seus vaores) e reege a0 duno. Conflites de necessdades e identidades acontecem
neste proceso subjetivo, nestes dgnificantes que a consciéncia coletiva escreve na consciéncia
individud; conflitos que podem ser ponto de patida paa a axensio a uma reflexéo néo-

cotidiana.



Em muitos momentoss, € preciso que 0 educador quedione sua propria condicdo de
producédo verbd, de objeto dheio; que = conheca a S mesmo (sua producdo de sentido para a
redidade) nes perguntas dos estudantes. E possivdl supor que uma relacio consciente com o
trabaho educaivo, mediada peo processo de homogeneizacdo em que = envolve a intera
individudidede do gsljeto-objeto, condrdi-se como regpoda intenciond, néo-cotidiana, a higdria
de emocles, vaores, interagdes humanas mediadores da relacdo professor-dunos. Esta higtdria
pode ndo ter Sdo daborada pdo educador num processo de desenvolvimento da consciéncia
acerca de sua propria formacd humana, mas tende a ser necessiia na relagdo com os dunos e
outros educadores.

A scedade em ged e a constiénda humana estabdecem rdagbes de mitua
determinacéo, colocando 0 educador em xeque. Tornam-lhe necessaio conhecer tanto a redidade
socid concreta quanto 0s  processos  abdratos de  desenvolvimento  da  consciéncia,  Suas
possibilidades e limitagbes, fundamentai's no trabaho educativo.

A posshilidade de que o educador determine de aguma manera oS rumos do
desenvolvimento  condtitui-se na interface da rdagdo professor-duno. Conforme pude verificar
dravés de minha expeiéncia no egpaco do endno fundamentd, muitos professores podem néo
obter resultados em seu trabaho, anda que portadores de uma ampla formacéo especifica e éica
Sobretudo quando  despreparados para lidar com as mediagbes socio-afetivas implicadas na
educacdo, com a esboroada higtdria dos dunos e também a histdria de sua propria consciéncia
educaciond. Pois o trabdho é concreto, determinado em categorias e eventos, ndo agpenas no
essencid plangamento.

O desnvolvimento do educando pode s gpenas relativamente plangado, pois depende
da producio de sentido paa a pdavra multidegerminada e polissémica, € rddivamente
imprevisivd. Como produto, a consciéncia condensa véias cgpas de desenvolvimento, Vé&ias
insergfes individuas de santido e de acéo. Paticipate da higdria individud do auno, o
educador produz determinagfes para a agprendizagem, mas seu trabdho é goenas mas uma das
determinagbes essencias ap desenvolvimento do duno, sendo tanto mas essencid quanto mas
jovem é o educando. Foi 0 que disse a pesquisa de campo.

As tentativas de trandormacdo do duno em imagem e samehanca do educador podem
redundar numa utilizaggdo repressiva da critica com regpdto as vaias tendéncias do
desenvolvimento culturd. Em opodcdo a id0, 0 educando precisa assumir uma podura diva



diante de sua propria formagdo: as diferencas individuais devem ser condderadas por dentro do
proprio trabadho educativo, como sua determinacéo essencid. O educador precisa permitir que o
educando didingua-se, tanto do conhecimento, quanto dde prdprio; precisa permitir mesmo a
expressio das opinides, emogbes e motivos idedlogizedos dos educandos. Isso implica numa
abolicBo da normatizecéo discursva. E, por exemplo, em incentivar a criagédo do auno, processo
de resultado imprevisivd e fundamentd na daboracdo de uma nova consciéncia que, por reta,
tende a ser critica

Numa redidade pautada por reagbes de dominacdo, precisamos compreender que O ser
individud necessita conveter as formas ideoldgicas da dienacdo em pate de sua propria
individudidede. 1g0 € vdido mesmo para a idade préescolar, na quad e expressam com maor
clareza os efeitos da dominagdo subjetiva Normaizando o discurso dos educandos (sga ede
discurso  conformista ou critico), 0 educador transforma-se em mas um indrumento de
confirmacdo da violéncia Em oposicdo a ido, é necessrio desnudar a violéncia — o lado
manipulaivo da idedlogia dominate — e acetar a face podtiva da dita ideologia, ou sga,
contribuir para que se desenvolva seu vaor na condtituicéo do ser sngular.

A criacdo da necessdade de quedtionamento leva-nos a discussio da gorendizagem.
Aprender, edabdecer uma reacdo indirela com o género, € proprio da condicdo da crianca
portanto, de todo s humano. Se a agorendizagem € varida de cena no processo de
desenvolvimento, condlitui-se, no  entanto, num proceso  psiquico com  higdria concreta, numa
forca motivaciond ja criada que pode retomar seu processo de desenvolvimento, desde que hga
necessdades concretas para gorendizagem. Aprendemos fundamentalmente diante da imposicéo
ou da necessidade concreta de resolver problemas, a qua e beneficia de uma organizacdo
democrética do trabaho educetivo.

A geacdo de novas necessdades de gorendizagem compromete-se especidmente junto as
criangas que tiveram uma vida educaciond pautada pelo ataque as suas emocles. Na pesquisa de
campo foi possive condatar a producdo da inseguranca infantil entre as criangas que ocupavam
uma poscdo degrivilegiada, com consegUéncias  preocupantes na  condituicdo da  sua
individudidade. Seu reverso condgtiu na redfirmacdo do egocentrismo sincréico de agumeas
criangas, por parte da educadora Sendo a educacéo escolar infantil, em gerd, um desdobramento
da educacdo cotidiana, ndo é de se espantar que traga em 9 as preferéncias e utilezas da
educacdo familiar, produzindo impacto nos processos de gorendizagem infantil.



2 — Tomada de consciéncia. Consciéncia cientifica e popular

Como ficar perto da experiéncia dos simples mantendo, por assm dizer, sua
virtude operativa, a capacidade de operar para a transformacdo e melhoramento

de seu mundo? (Eco, 2003, p.200)

A questdbo acima interessame imensamente. Sobre ea reflito ha vaios anos e neste
trabadho, busquei fundamentos ontogenéticos para respondé-la. Os resultados sGo adgo esparsos,
num anda enorme continente de investigeacdo que procure relacionar tanto a pesguisa tedrica
quanto & minha experiéncia sobre a reagio  intelectua-educador, universidade-escola®®. Falare
dos referidos personagens gpenas em termos podcionas e tendo em vista processos de formacéo,
indicando continuamente a que condigdes préticas me refiro.

E espinhoso que o professor, muites vezes, ndo tenha a necesidade de conhecimento
como objeto centrd de seu trabdho. Paa uma mudanca deste quadro, € preciso redtituir os
problemas da préica diaia a um primero plano, ja que o conhecimento € também meo de mudar
processos de vida concretos.

Penso que a recondrucdo da relacdo intelectud-educador em  aividade passa peo
avivamento da cridividade de ambas as pates e envolve amplos processos de tomada de
constiéncia Ha excegfes, mas costumeramente a intdectudidade faz uma idéa arogante e
imprecisa de termos como consciéncia e tomada de constiéncia dravés ddas os dstemas de
sgnos centificos gparecem como a consciéncia redl, consciéncia verdadeira, ou a Unica forma de
constiéncia exigente. Mas, como diz Lukécs (1966, p.23): a redidade objetiva que se manifeta
nes diversss formas do reflexo submetese a mudangas ininterruptas. A redidade mesma €
higdria, sendo as deteminagbes histdricas recondruides na teoria como aproximacbes a
reglidade objetiva

Embora o principio da goroximacdo sga reconhecido N0 marxismo e noutras perspectivas
tedricas das ciéncias humanas, ciéndas que vivenciam inlmeros problemas de dificl resolugo,
junto aos educadores em dividade os referidos problemas costumam deixar de exigir. O
conhecimento pode assumir 0s cosumeiros ares da arogancia que permea a reacdo entre os

intelectuais e as pessoas de menor background formétivo.

%8 Sem esquecer que a escola pode, mais raramente, ser abrigo da intelectualidade e o educador pode adquirir maior
experiénciaintelectual e/ou universitéria.
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Ora, traemos especificamente do marxismo (desgno agui Smplesmente as contribuicdes
gue de dgum modo acatam a critica da economia politica marxiand). Td referencid tedrico é
contingente, embora difunda-se em ddemes dentificos que interpretam a redidade de modo
goroximativamente mais fid com relacdo a outres teorias. A critica marxida, e a viséo de homem
gue lhe é subjecente, ingrumentdizamnos num olhar ged sobre a sociedade capitdida,
desvdando seus processos fundamentais. Mas, muitas questdes novaes, sobretudo no nive do
particular-concreto, surgem numa sociedade em permanente transformacdo. Elemento importante
neste estudo, porque o particular € o locus por exceléncia do desenvolvimento da consciéncia

A redidade particular é feita de uma rdacdo com o gerd que a modifica e € modificado
no nive do particular. Devemos uma goroximacdo maor a ede nive da redidade, a se estlarecer
nas cadeias fugazes do signo®’.

Apenas 0 proprio sujato-objeto, preferencidmente com a mediagdo do outro, pode
direcionar sua vontade consciente para a recondituicido da sua ontogénese e da génese do seu
entorno. O conhecimento  mnemdnico, principdmente, implica en que o individuo assuma a
busca da redidade histérica na sua prépria consciéncia, produzindo resultados que vém a ser
novo objeto de conhecimento para o intdectud. A voluntaia objetivacido de pensamentos na
rlacdo euoutro € o caminho mas completo paa a compreensio goroximativa da higtoria
singular, nas suas infinitas cadeias de sentido.

A Obvia funco nomindiva da linguagem € agpenas 0 ponto de patida da comunicagédo. Ja
a funcdo representativa engloba memérias, concetos, vaores, experiéncias nem  sempre
compreendidas pdo préprio sujeto-objeto, uma vez que linguagem nem sempre é pensamento. O
regae de sau sntido higdrico pdo individuo cria sngularidade indusve no processo de
aoropriacéo de concetos cientificos.

Mas nem tudo sfo rosss na reacdo paticular-genérico. A constiéncia socid cotidiana
comunicase continuamente com a ooniénda individud, muitas vezes dilgpidando-lhe a
cgpacidade de olhar 0 objeto e suas raizes socio-higtdricas. Se a consciéncia cotidiana reflete a
redidade paticular; = ede reflexo compbe-s2 de categorias de uma cultura em-s diereda,
também € fdto de eros e imprecistes A Sddividade seméntica da consciéncia implica no
descate de muitas informagbes empiricas, em beneficio de outras. A pesguisa de campo nos
trouxe, como exemplo deta sdeividade seméanttica, o conhecimento de que os aos de uma

67 Atenho-me aqui afala, mas é preciso destacar que ha muitos outros métodos para a pesquisa histérica.



cianca podem s punidos, enquanto aos semehantes, de outra crianga, podem s
completamente ignorados. No nivd do concreto empirico, a constiéncia dienada ems mesma
pode excluir a percepcdo de informacbes essencias para a compreensdo de um processo red,
acolhendo contradigbes inacetavels no pensamento cientifico e badtante estéreis na fabricagdo de
uma nova histdria Como lidar com estes paradoxos no processo de formacdo de educadores? E
de professores que ja estd0 na prética educativa?

Minha expeiénda provou-me a necessdade do trabdho em grupo, envolvendo
intelectuais e futuros educadores, ou educadores em dividade. Afina, para Vigotski (1995), a
reflexéo nasce da discussio com outras pessoas. Uma vez admitido que o académico ndo conhece
a vida individud nem (muitas vezes) a higdria da redidade paticular, e a producdo de sentido
sobre um fendmeno € inegotdvd, um mesmo objeto pode gerar diversos processos de
pensamento por pate des pessoas envolvidass O desenvolvimento da consciéncia paas €
possivd, tendo como condicdo b&sca que os motivos individuas mediadores da rdacéo
educativa, nas suas contradicdes, possam ser explicitados em grupo.

E necessaio produzir um lugar para os fracassos e as hodtilidedes que permeiam o da-a-
dia educaciond, buscando superar as fontes culturas que fabricam tas emogbes Mas nos
processos de intervencdo, o intdectud € também objeo (e sujeto) dos conflitos psiquicos
rdacionados & imaginaia rdacdo de poder-saber, a quad raamente ascende ao debate mas
determina  quaquer convivéncia caacteizada por uma assmelria de podcdo socid  (ou
intelectud). Congderando-se a dominagéo que permea as relages interpessoals, 0 educador em
formacdo pode muitas vezes medir forgas com o intelectud.

Entretanto, processos de formaco ndo sfo pdootergpia grupd, embora muito se
beneficdem do sau cader interogativo: fundamentamse numa rdacdo explicita e determinada
entre a conwiéncia individud e a consciéncdia ciettifica (genérica). Quaquer processo de
intervencdo grupa basga-se numa ceta liberdade de expressio individud circunscrita pelos
interesses do grupo.

A idéa de constiéncia cientifica refere-se aqui aos concatos dentificos sob um ponto de

viga formd, os quas pemeam vaias formas de objetivacdo e ndo somente a objetivacdo



“ciéncid’. Também as demas objeivagies paad expressamse nesta forma  concetud,
caracterizada por sutis generdizagdes e diferenciagtes fenoménicas2®,

Sggundo Vigotski  (1996a, p.73), gracas a0 pensamento em  conceltos chegamos a
compreender a redidade, aos demas e a nos proprios. Ede carder gad do pensamento
concetud ndo se da in abstracto — um mesmo Sgema de concetos dentificos integra-se
diferentemente nos conjuntos concatuais ja desenvolvidos pdo s singular. Deixa de ser o
dsema ems mesmo, tornandose pate de um movimento motiveciond que fundamenta a
producdo e a criagéo consciente.

Contudo, conforme ja discutimos, a expeiénda individud anda ndo genedizada nos
conceitos cdentificos é uma importante fonte de conhecimentos. Como, entdo, o conhecimento
cientifico pode contribuir para a formacdo de educadores cujo pensamento € inicidmente pautado
por conceltos cotidianos mantendo a “ virtude operaiva’ destes conceitos?

A respoda € smples tendo em vida o principio bésco de organizacdo da consciéncia a
rdacdo empirica entre pdavra e objeto, expago dividido pela consciéncia cotidiana e também
centifica Em td espago torna-se possivel dirigir de v&ias maneiras 0 dhar a0 objeto, para que o
professor/futuro  professorfintelectud  procurem pelas raizes higdricas da redidade paticular e
estruturem novas reacOes frente a redlidade.

N&o cuda lembrar que as boas perguntas cientificas e filosdficas sGo perguntas infartis o
gue € por que & como €? O que fagp? O que Snto? Sfo perguntas que o individuo pode vir a
responder na andise grupd de sua pratica cotidiana, dos vaores e de sua experiéncia historica
Como diz minha orientadora, € necessxio estruturar “uma teoria proprid’ capaz de refletir a
experiéncia de trabdho a patir das smples possbilidades de debae dadas peda linguagem ord.
Sho fundamentos potencias de uma auto-consciéncia grupd e individua, explorando o outro e o
S proprio. Conforme Gramsti (1978) ensna todo homem € um filésofo. E o cotidiano dienado
tem seus valores, seus recursos e seu bom senso.

Contudo, o0 ootidiano também tem seu preconceito, seu entranhado pragmaismo, seu
pequeno poder e seu reducionismo paticularita — caso da professora que paticipou de minha
pequisa A Stuacdo complica-s2 quando estes dementos sBo combinados com uma experiéncia

humana unilaterd, quando o individuo conhece e admite goenas sua propria forma de

%8 Faco um apontamento: o saber tedrico difere da experiéncia prética: enquanto o primeiro apoia-se na generalizagdo
conceitual, o segundo estrutura-se sobre amemaria, o episodio, asingularidade.
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exigéncia®®, ndp tendo desarvolvido sensibilidade & ate (popular ou  erudita), filosofia ou
ciénda Faos peiditates, tanto mas se condderamos que, paa 0 pensamento do individuo
ems dienado, que porta fundamentamente as formas cotidianas de comportamento e
pensamento, “ver com seus proprios olhos’ € uma vitd fonte de conhecimento e a imitacdo é a
principd via de gorendizagem. O que ndo anula, no entanto, a trangmissio ord das experiéncias,
da memodria muitas pessoas judificam suas agdes pdas opinides do grupo de trabaho, pda visdo
dafamilia etc.

Tas processos de desenvolvimento chamam a atencdo para a necessdade de se condituir
uma amodera de confianca entre intdectud e educador/futuro educador. Notese anda que,
devido & condigdes de desenvolvimento dos educadores um trabdho em grupo pode ganhar
muito com o envolvimento dos lideres grupas Stuacionas.

A imitagdo & no entanto, a fonte cotidiana basica de assmilacgo de reagdes’®. Mas, ndo
contempla a reflexdo necessria aos concetos cientificos, que dém da mediagdo ord de uma
pessoa mais experiente, congtrdi-se também com os autis refinamentos da leitura

E possivd supor que as dificuldades de transmissio da experiéncia histérica e tedrica
resdem também no pegueno expago que a extrita ocupa em nossa cultura A gpropriagéo de
mensagens  escritas, principdmente tedricas, oferece dificuldades mesmo entre os professores ja
formados.

Cabe avdia quais as condigdes possiveis de uso da estrita nos processos de formag2o,
tanto mals porque sua importancia € inegaved na formacdo de um raciocinio reflexivo, dém de
ser dotada de uma organizecdo objetiva que a torna passivel de discussfo. A escrita tem grande
importéncia no desenvolvimento das fungdes psiquicas e na formacdo de uma relacdo consciente
com a vida dividindo a préhigdia e a higdria do desenvolvimento da consciéncia (conforme
Vigotski, 1995). Entretanto, € de se dwvidar de que a exita possa (ou deva) obrepujar a
linguagem ord como praica Com uma sobrevaorizacdo da escrita, pode-se car no discurso
abdrativista e retdrico, irresponsavel para com adiscussio grupd de questOes préticas.

9 A participante, na entrevista, utilizou uma linguagem referencial a0 descrever a realidade da aprendizagem de
rituais e valores alienados, demonstrando ndo conhecer outras realidades educacionais.

0 A imitacso também tem seu valor no nivel nao-cotidiano: podemos imitar o estilo de um artista ou de um professor
narealizagdo de atividades ndo-cotidianas.
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3 — O processo de homogeneizacdo

A consténdia individud desenvolve-se numa goropriacdo, ampliacdo e transmutacdo do
sgno em dividade cerebrd (socid) humana, redlizada numa vida concreta.

Td como ocorre com a educadora e as criangas de nossa pesguisa, € possive afirmar que
a idedlogia é a forma gerd da consciéncia individud. Como comprovou minha experiéncia na
propria EMEl e em outras escolas, quaquer aividade nédocotidiana depara-se com enormes
dificuldades. Elas me fazem ver com especid smpdia o conceto de homogeneizacdo. Através
dee podemos compreender que ndo bada, por exemplo, 0 endno da consciéncia reta (nem
sempre) dSntetizada nas objetivagbes parard: a consciéncia individud precisa transcender a mera
aoropriacio bachderesca dos conceitos cientificos, filosdficos, artisticos e morais. E preciso que
tas processos toguem amplamente a vida psiquica — caso contr&io, ndo ultrgpassaremos a
propria educacdo burguesa, a qua serve a uma sociedade dienada para a producéo de competicéo
dentro do meio dentifico, filosdfico, artigtico e palitico.

Homogeneizar-se implica em refletir sobre a redidade concreta, aravés de esferas de
objetivacdo mais ou menos homogéness (expressio de Hdler, 1991, p.116), as objetivagies para
s. A principio, sobre a redidade td como a conhecemos na vida cotidiana repleta de emogdes,
conceitos e reagbes. O processo de passagem do pensamento a acdo envolve ndo gpenas a
imitacdo, mas também uma complexa estruturacdo de novas reegOes/intencbes que nNdo estavam
inscritas em nossa consciéncia. Este € 0 primeiro paso de uma série de criages, programacOes e
revisoes de conduta, da formacdo de uma oconsciéncia grupd/auto-consciéncia que nos
caracterizam como dementos de uma viva e contraditoria ontologia, coletiva e individud.

Ibsen € formiddvel na exposicdo das nossas contradicbes. Na peca “Rosmersholm”, o
retor Kroll diz a Rebeccay mulher indruida politicamente, mas com preconcetos sobre o
casamento: “Tudo isso, entretanto, senhorita West, ficou na senhora em edado de nogdo. E
apenas saber. N&o |he passou ainda para o sangue.” (Ibsen, 1987?, p.260)

De forma semdhate, € comum que vgamos individuos iluminigas na sua higdria
intdlectud, mas medievas no plano da convivénda humana Uma consciéncia cotidiana
esdabelece rdagbes de mltua determinacd0 com uma consciéncia ndo-cotidiana. Entre eas
exigem redagies de superaco e coexigéncia, mediando uma conflituosa producdo de sentido,
néo apenas entre conceito centifico e cotidiano, emocdo e razdo, mas também conflitos internos
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a ambas as formas concetuas. A constiéncia é determinada em signos (embora infinita na sua
combinagdn). Mas, muitas vezes a trandormagdo generdizase 0 deswvolvimento da
consciéncia pda aividade pode dgnifica uma mudanca do sujeito-objeto em préaticas néo
imediatamente rdlacionadas aguela que |he deu origem. Verdade fundamentdmente para os
conceltos cotidianos, pouco diferenciados, que tendem a edtruturar aindividudidade em.

4 — Objetivacdes plasmadas na educacdo

As objetivagdes sfo a forma mais direta e goarente de determinacdo do desenvolvimento
da constiéncia individud. Notemos que, muitas vezes nem mesmo O educador, mes Im a
sociedade — ainda que indiretamente— é quem escolhe os contetidos do processo educativo’™.

As objetivagbes paras condensam a memdria viva da humanidede, para dém do
cotidiano. Através da linguagem conditutiva de tais objetivagies, podemos tomar consciéncia
artitica, dentifica, mord, politica e filosdfica de nossa propria condicdo (de quas
conhecimentos NOS  gpropriamos, como  tais conhecimentos SB0  goropriados e empregados na
vida, S0 redizaghes Ingulares). Neste item, hel de me aer a ate e a ciéncia, dexando outro
epaco para a discussio da mordidade na pré-escola Farel dos proximos topicos uma discussao
da obra vigotskiana em intersecéo, fundamentamente, com Heller e Lukécs

Para comecar: Duate (2000) evidencia que Vigotski utilizou o méodo inverso e afirma
gue este méodo € importante na produco de um conhecimento objetivo. Discutimos brevemente
a propoga metodoldgica de Vigotski, e a definicdo do méodo inverso, no capitulo 3 da Secéo |.
Segundo Duarte (2000), Vigotski empregou 0 método inverso na pesquisa dos ssberes da ciéncia
enaandisedaarte.

Apesy de ter adotado o trabadho de Newton Duate como uma referéncia essencid a
minha dissertacdo, e gpesy de condderélo como um pesquisador notdvel no enquadre tedrico-
prdico do maxismo, assindo minha discordancia com respeito a Duarte (2000) no que e refere
as implicagbes do trabaho vigotskiano para 0 endno da ate. Meu objetivo, com isso, ndo é criar
uma polémica— que se perde em S mesma, esgotando-se na rivaidade entre grupos académicos—

L Af reside certo equivoco: exclui-se a possibilidade de escolha do educando, principalmente na educacao infantil.
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mas sm contribuir para 0 debate da educacio estética no interior do proprio marxismo. E preciso
somar edforcos na letura de Vigotski, e ndo dissociar tas esforcos Redizo agui uma
goroximagdo inicid, que pode no entanto, desencadear discussOes futuras sobre 0 papel da ate e
da ciéncia na vida socid, se possive com uma rica diferenciacdo entre as véias artes e ciéncias,
gue foge aos limites deste traba ho.

Como veremos a seguir, Duarte parte da discussito metodologica de Vigotski para tomar
posic8o com respeito a uma polémica educaciond atud, que engloba a esferada arte:

Note-se que a utilizacdo do método inverso por Vigotski implica que de
considerava existirem formas inferiores e superiores de arte. Por certo isso soa
estranho aqueles que busgquem em Vigotski apoio para posi¢des pedagdgicas
gue postulam um multiculturalismo relativista para o qua n&o ha sentido em
afirmar que existam saberes mais desenvolvidos que outros, mas apenas que
existem diferentes saberes.

De nossa parte, que ndo compartilhamos em absoluto com esse tipo de
relativismo, consideramos positivo que Vigotski ndo deixe dividas quanto ao
fato de considerar que existem formas inferiores e superiores de arte. Alias, iss0
nos parece bastante coerente com as investigacdes redizadas por Vigotski
acerca das relagbes, no desenvolvimento do pensamento infantil, entre os
conceitos cotidianos (também chamados por Vigotski de conceitos espontaneos
0u conceitos empiricos) e os conceitos cientificos. [...] Tanto no que se refere a
arte, como no que se refere a relacdo entre conceitos cotidianos e cientificos,
Vigotski era explicito quanto ao que considerava superior, mais desenvolvido.
Ora, essa € uma questdo fundamental para os educadores pois €la toca nas
guestdes do que ensinar, a quem ensinar, quando ensinar, COMo ensinar e por
que ensinar. (2000, p.85-86)

No trecho acima, Duarte expde 0 pressuposto vigotskiano de que a ciéncia e a arte tém
formas mas desenvolvides Mas, ede sentido difere do sentido cotidiano de ate “inferior” e
“superior” quanto a sua qudidade, tendo dSdo utilizado por Vigotski sob um ponto de vida
metodologico. Td utilizacdo ndo indica automaticamente que, para Vigotki, deve-se ensnar a
artemais desenvolvida

Para redizar 0 debate com Duarte (2000), preciso recuperar 0 red sentido metodoldgico
da diferenciaco entre os conceltos de arte “mais’ e “menos’ desenvolvida, segundo Vigotski.

Os textos vigotskianos comentados por Duate (2000) ndo sudentam a idéa de que s
deve ensnar as formas superiores de ate Eda idda é proposta pelo préprio Newton Duarte,
proposta que gera uma certa sobreposicdo conceitud entre as caracteridicas das ates e das

ciéncias, no que e refere & educacdo escolar. Comecemos,
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Vigotski  eftivamente didinguia formas superiores e inferiores de ate, mas tdo somente
no que £ refere a complexidade da forma atidica, diferenciando as formas mais smples das
mas complexas. Eda diferenciaci de complexidade serve a utilizacdo do méodo inverso por
Vigotski, oriundo da didética maxiana Vigotki separa as formas mas dmples das mas
complexas de arte, consderando que as mais complexas explicam as mais Smples.

Diferentemente de Duate (2000, p.85-86), assndo que Vigotki ndo discute
diferenciagbes entre culturas (problema essencd discutido pdo multiculturdismo  rdativida,
criicado por Duarte’?), mas Sm diferenciagdes de complexidade nas obras de ate. Veamos na
sua “Pdcologia da Arte’ (2001b), Vigotski condderou mas comodo didribuir o esudo do mas
amples para 0 mas complexo, tendo a intencdo de andisx a fébula, a novela e a tragédia como
trés formas literdrias que se complexificam e se sobrepdem. Decide comecar pela fabula, “porque
€ da que esta na frontera com a poesa e sampre foi visa pedos estudiosos como a forma literaria
mas dementar” (2001b, p.103)

Bezara (2001, p.XV) conddera que, na sua “Pscologia da Arte’, Vigotski andisa formas
de narativa popular, com importéncia excepciond para a teoria da ate popular e sua relagdo com
formes nardivas mas complexas. 190 s rediza com a sdecdo da féoula moddidade de
narrativa popular. No texto em que Vigotski reconhece diferencas de desenvolvimento da arte,
Vemos que 0 autor ndo deixa, entretanto, de condderar a fabula como arte, de entusasmar-se com
su desenvolvimento narrativo, indusve com os dementos de lirica, epopéia, drama e tregédia
gue lhe o embriondrias (Vigotski, 2001c, p.119;160). Quais podem ser as implicagdes destas
diferenciagOes formais para a educacéo estéica?

Uma discussio mas ampla da contribuicdo de Vigotski para 0 endgno da ate, mais ampla
do que as propos gdes de Duarte (2000), demanda 0 entendimento de trés eixos de investigacéo:

1) aprépria conceituacéo de arte e de ciéncia;

2) suafuncéo; e

3) suaplurdidade socid.

Comego pea discussio concatud. Vigotski (2001b, p.3;26) define a ate como técnica

socid do sentimento; a obra de ate, um sSstema de dgnos estéticos destinado a suscitar emogdes

72 Como Duarte (2000) ndo explicita uma critica a autores determinados, o que limitaa prépria amplitude de minha
critica, restringir-me-ei a considerar o multiculturalismo (tal como apresentado em sua andlise) como conceito
difundido nas pesquisas atuais em ciéncias humanas, as quais exaltam a necessidade do respeito as diferencas
culturais —muitas vezes, sem fazer uma critica concreta das varias perspectivas culturais.
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nes pessoas. A ate é o socid em noés (Vigotski, 2001b, p.315). Hdler (2001, p.201) dienta que
todas as formagBes sociais tém manifestacles artisticas. Nas edtruturas sociais mais evoluidas,
prosperam as formas de ate com uma hierarquia de vaores baseada na genericidade sages,
mitos, fébulas etc. Dai, pode-se deduzir a universdidade da ate, conquanto a principio s dé
numa indiferenciacdo com outras formas de reflexo da redidade.

Heler (2001, p.203) peguntase, anda, se a sugpensio da particularidade no gozo
atigico ocorre sempre no mesmo nivd e se iso depende unicamente do vaor e profundidade da
obra de arte: a resposta € ndo. Hdler traz Lukécs: da sua peculiar vida cotidiana, o fruidor carrega
um egpecifico mundo sentimentd, conhecimentos, ideologias — 0 antes do gozo atidico. Td
concreticidade determina em grande pate que tipo de obra pode deva compleamente o
paticuar a0 plano da geneicidade. Uma obra importante pode nédo exercer individudmente o
impacto de outra, menos dSgnificativa — consequentemente, N0 que posO deduzir, Ndo exerce O
efaito caético tipico da experiéncia edética Ao inves dedta experiéncia, para Lukécs (1966), a
ciéncia visa a reproducéo do ser em 9, ou sga, a reproducéo das conexdes objetivas entre os fatos
da redidade, independente da apreciacéo subjetiva redizada pda constiéncda No marxismo, a
ciéncia reaciona-se com a reconstruggo da redidade objetiva pela consciéncia, e seu dominio.

Segundo Lukécs (1966, p.140), o conhecimento cientifico serve para superar todas as
consgiiéncias subjetivas imediatas e a priori, movendo os homens a agir bre a base de uma
condderacéo objetiva dos fatos e suas conexfes. Na sua “Edética’, o autor consdera de forma
recorrente que ciéncia e ate o reflexos de uma Unica redidade objetiva Mas, o reflexo estético
(idem, p.260) ndo pode ser nunca uma representacdo da redidade imedistamente dada peo
concreto empirico. No reflexo atidico, exige anda uma smultanedade entre reproducdo e
tomada de posi¢éo, inexigente na ciéncia

A cdéncia tem a precisio e vedade como bases fundamentas — sua objeividede
conceitud € sua condicio de exigéncia, patindo de uma reacdo fatud e abrangente com o
concreto empirico. A ate, no entanto, pate da combinacdo criadora de dementos extraidos ao
red pda imaginacdo; sua fonte imediata tende a ser a propria imaginacdo e ndo os faos da
realidade externa a consciéncia, como € 0 caso daciéncia

Diversamente da ciéncia, a ate € um peculiar stber sobre a objetividade da vida socid,
representando tal vida na edfera da redidade paticular (Lukécs, 1967). Para Vigotski (2001b,
p.358), a redidade da arte Sgnifica gpenas a redidade das emocdes a ela rd acionadas.
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O trabdho atidico pode gerar produgdes extremamente ressentes ao tempo: como diz
Chaui (19953 p.l14-115), o atita busca, paradoxdmente, 0 novo e 0 pemanente. Mas as
produgbes cientificas estéo continuamente sujeitas a superacdo, tanto no contelido quanto na
forma Paa Chaui (19958 p.260), 0 pape do fao centifico ndo é fdsear uma teoria, mas
provocar 0 surgimento de uma nova teoria verdadera, é o verdadeiro, e ndo o fdso, que guia o
cientisa. Pode-se dizer que a propria condicio de exigéncia da ciéncia € seu cader de
reconstrucdo do concreto pela constiéncia, demento que posshilita a autoconsciéncia e a direcéo
consciente da redidade, como é afirmado por Lénin (apud Duarte, 2000, p.108).

Ora, as ciéncias da naureza, por exemplo, tém um fascinante processo de
deservolvimento higtdrico, desde a ldade Antiga Is0 dgnifica que a teoria do &omo segundo
Democrito sga verdadeira? Evidentemente, ndo. Seu  interesse, fundamentdmente  histdrico,
serve a0 proceso de formacdo de professores e até mesmo de aunos, mas, como forma superada
de ciéncia, ja ndo pode ser ensnada como reflexo da redidace objetiva, nem e preta a0 seu
dominio numa sociedade tdo desenvolvida como a nossa Tomar como referencid as ciéncias
nauras mas desenvolvides € hoje, um imperativo éico paa a educagdo: é absolutamente
necessaio ensnar as ciéncias a patir de suas produgbes mas desenvolvides mas fids a
redidade. O mesmo néo se aplica necessariamente as artes as grandes tragédias gregas (Edipo,
Antigona, Medéa etc.), milénios depois causam enorme impacto edéico e ede impacto €
emociondmente verdadero. O debate sobre a qudidade e “superioridede’ formd na ate, como
nas ciéncias, é imensamente delicado, bem como os vinculos que tais objetivacies estabdecem
com o tempo e a sociedade nos quais se produziram.

Tas agpectos levam a0 segundo exo desta problemdizacdo, que comentarel rgpidamente:
guad a funcdo da ate? Como ja disse, é catartica. Para Vigotski (2001b, p.313-326), a percepcao
atidica também exige uma criagdo do fruidor, a qua arasta as comogles vitas mas intimas
parao ciclo davida sodd, purificando-as e revelando potencididades variavels.

Ja a funcdo da arte para a crianca difere substantivamente. A arte, como 0 jogo, orienta a
crianga & agdo. Vigotski (2001c, p.359-360) comenta que a ate tem a funcdo de organizar o
imenso volume de impresses que recaem sobre a crianca. O conto de fadas, quando depurado de
seus dementos fantésticos nocivos (das emocgBes negdivas, como 0 medo), pode ter uma funcdo
saneedora e saudavel paa o0 pgquismo da crianga  Vigotki vaoriza as formas menos
desenvolvidas de arte paraainfancia
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Ora pois. encerrando o debate sobre a diferenciagdo entre formas artisticas mais e menos
desenvolvidas, poderiamos dirmar que estas Ultimas formas S0 Uteis para a infancia Mas, edta
afirmacdo complicase ao reconhecermos a existéncia de obras pertencentes a literatura adulta e
infantil, congtruides na estrutura da fébula. E o caso de “A Revoluggo dos Bichos' ou as fébulas
satiricas de Millér Fernandes. Elas sfo formas “inferiores’ de arte gpenas no que e refere a
forma, pois expressam com grande qudidade contradigdes complexas da exiténcia humana,
contradicdes que compdem as vidas de adultos e criancas. Devem s deixadas de lado na
educacéo do adulto? Creio que néo.

O debate acerca da qudidade da ate, desde tempos imemorias, € essencid mas ddicado.
Precisamos ultrgpassar 0 debate das distingdes de complexidade formd entre as obras, discutindo
a rdlacdo entre forma (como se edrutura o reflexo da redidade), conteldo (quais aspectos se
refletem naforma) efuncdo socid do trabaho artitico.

Na rdacdo com a funcdo da ate, suas formes concretas ganham enorme importancia,
aravés dos comentaios de Hdler (1991) que ja expus. Concordo com a posicéo critica de Duarte
(2000) a0 multiculturdismo rdativida, indulgente com respeito as muitas expressdes culturas
dienadas. Para compreender seu aspecto danoso, passo a uma andise do que pode ser entendido
como “plurdidade culturd” e suas relacbes com a arte concreta,

O que é concetamente, a idéia de plurdidade culturd? O mero reconhecimento de que
h& vé&ias manifestagbes cotidianas e também atidticas, cientificas, filosdficas, politicas. Podemos
identificar a mUsica de Luiz Gonzaga e a estrita de Machado de Assis, 0 pop rock dos Backstreet
Boys e apoaliticade Maquiave.

O problema da plurdidade culturd deve ser tratado com bedante ddicadeza, pois a
cultura € a forma do psquismo, é a nossa forma de vida e pesondidade — a sua opressio, um
modo ancedrd de violéncia Alguns podem e utilizar deste pressuposto para o reconhecimento,
tipicamente pGs-moderno, de que cabe a escola fornecer espaco a cultura do duno em todas as
suas formas Td podura ignora um fato dmples vivemos num mundo totditéio, monoculturd,
gue esmaga a cultura popular e a erudita.

E o mundo da tdevisio midificadora das diferencas, ocultando o reskconcreto,
dimentando uma indUdtria culturd merecedora de pdavrdes impronunciaveis neste trabaho. As
formas dedta indidria ndo SGo ate, ndo B0 genericidade, sSo um consumo paticulaida e
fantasmagoricamente imitativo que ensna gpenas as formas da sociabilidade dienada A cultura
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“do” duno ndo € a cultura popular, mes Sm a Unica exigente — ignorando ete fato, muitos
educadores trazem os Backsreet Boys e 0 sartango comercid para 0S espagos escolares,
encobrindo a hegemonia econdmica que os fabrica A educacdo escolar precisa mediar o debate e
a criacdo de novas forgcas motivacionas, relacionadas a arte. Ignorar os conceitos que o individuo
ja desenvolveu é fazer otrabdho da opressdo, mas os redfirmar torna-se suicidio educaivo; cabe
a0 educador mediar a apropriacdo da experiéncia genérica pedo educando, transcendendo o
digaramento cotidiano.

Smplificadamente, perguntemo-nos qua a fungdo concreta da experiéncia histdrica da
humanidede? Posshilitar o0 entendimento e a trandormacdo da natureza, da sociedade, da
individudidade, no caso da ate, uma catarse emociond especifica Conforme ja se dirmou, néo
€ gpenas 0 vdor e profundidede da obra que influi no gozo atigtico: todo gpreciador traz consigo
0 antes da experiéncia estética, ou sda, certa estrutura particular, determinada, de psiquismo’.
As diferencas de impacto artigtico so bastante consderavel's entre diferentes col etividades.

Diferenciaches de impacto podem ser mas evidentes quando enfocamos a arte popular e a
erudita. Embora a poesa de Fenando Pessoa sga mas desenvolvida formadmente do que os
veros de Luiz Gonzega, suponho que ede Ultimo possa sr muito mas representativo para os
sertangos. Indusve sob um ponto de vida critico, ou sga, na daboracdo de uma higdria cultura
propria, dternativa a dominagio pariacd e também mididica A ate, como técnica socid do
sentimento, também tem uma funcio mord e éica sendo representacdo da redidade em suas
contradicOes, suscita 0 debate acerca da dita realidade.

Tanto a ate popular como a erudita e sendo progressvamente dinamitadas. Mas a
cultura popular é eminentemente anbnima, por isso, mas fragil: seu estudo higtdrico carece de
anpliacéo e divulgacdo. O Modernismo naciond empregou adentes esforcos neste sentido,
visando também a uma cientificizagdo, uma S stematizacdo das produgdes popul ares.

Continuam sendo necessaios 0s saberes ciantificos e a ate mas desenvolvida no que se
refere a forma, contribuindo para o desenvolvimento das fungBes psiquicas (I6gica discursva, da
audicdo, da memdria epishdica), da experiéncia atidica, de um godo que sga dgnificativo na
vida coletiva Também, ndo s praende equipaar atidas e obras exigtem diferencas de
qudidade, de dcance genérico aingido pelas vaias produgdes, as quais nos educam sobre os

3 Como diz Vigotski (2001c, p.340): toda obra de arte sempre implica algum tema real concreto ou uma emogao
absolutamente comum ligada ao mundo. O estilo e a forma superam justamente o tema referencial ou o colorido
emocional do objeto, transformando-o em algo novo.
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proprios padrbes de ate numa delerminada época €, também, (por vies didintas da ciéncia
“higdria socid”) sobre as transformacBes econdmicas e culturas ofrides pda humanidade.
Campo fértil para uma desnaturdizaco do cotidiano na consciéncia e construcdo da genericidade
que medeia a criacdo de um socidismo verdaderamente universdl.

JA as ciéncias naurais e humanas trazem uma rdacdo mais direta com a vida cotidiana,
educando para a sobrevivéncia, a curioddade, a critica Podem ter um potencid liberta&io com
repeito ao cotidiano dienado: duvidariamos da importncia das ciéncias humanas na critica das
auas formas de dominacdo? E das ciéncias bioldgicas e exatas, na denlncia da degradacéo
ambienta, na proposicéo de dterndivas tecnol bgicas?

Uma intervencdo ggnifictiva na redidade, no entanto, permanece no plano do idedismo
enquanto a educacdo ndo edtabdecer uma rdacdo proxima com a estruturacdo de forgas socias
transformadoras. Uma verdadeira perspectiva critica demanda a criagdo de reais posshbilidedes de
mudanca, incluindo a reacéo aos problemas gerai's enfrentados na prética docente.

Indicase a necessdade do desenvolvimento de uma nova cultura pela (e para @ educacéo
escolar plblica Uma cultura hibrida, popular e erudita’®. A revdorizagibo da histéria popular
importa ndo gpenas na arte, como também nas ciéncias (principa mente as humanas).

Godaia de resdta outro desdfio paa a trandformacdo da escola, muito proximo a
presente discussfo: a indidria cultural  condtitui-se em forma do psquismo néo gpenas dos
dunos, mas da maoria dos professores. Diante de td quadro, é preciso uma educagéo edtética de
professores e dunos — penso que a educacdo atidica e dentifica do jovem e do adulto
demandam tanto estudo quanto ada crianca

Recomendo a0 leitor os excdentes capitulos de Vigotski (2001c) sobre educacéo etélica
e morad. Na educacdo edtética, Vigaski destaca a necessidade do ensno profissondizante da
técnica de cada arte, sem exageros. Também:

combinado a duas outras linhas da educacdo estética: a propria criacdo da
crianca e a cultura de suas percepcles artisticas. SO € (til aguele ensino da
técnica que vai além dessa técnica e ministra um aprendizado criador: ou de
criar ou de perceber. (Vigotski, 2001c, p.351)

" Como diz Valle (1994, p.40): uma escola plblica popular, capaz de oferecer aos jovens e adultos uma educago
que alie o saber a cidadania, o saber erudito ao compromisso politico, articulando organicamente os fins aos meios, o
técnico e o humano etc.



As condderagfes acima também servem, razoavelmente, a educacdo edética do adulto.
Dependentes, € clao, das determinagbes higtdricas individuais (preferéncias, necessdades
inditucionals, formacéo, ate popula/erudita, funcdo socid etc) mediadoras da homogenezacéo
peda ate e da formacdo de uma senshilidade Em quaquer idade, a criacdo de necessdades
humanizadoras rdecionadas a ate e a ciénda € um grande desafio educaciond. Como diz
Vigotski: “o momento da emocéo e do interese deve necessariamente servir como ponto de
partida a qualquer trabaho educativo.” (2001c, p.145)

No ambito da educecdo infantil, exigem experiéncias notdvels de resgate da cultura
popular: para mim, € conhecido 0 caso dos parques infantis estruturados por Maio de Andrade
(conforme Faria, 1999). Preparam 0 convivio da crianga com as mas diversss manifestagies
folcldricas e com a atividade criadora (idem, p.218).

Outras questdes também s impdem, tas como: a educagcdo das formas mas smples
antecede a das mais complexas? Sobretudo na literatura, Vigotski (2001c) sustenta td opinido. As
narrdivas infantis, nas suas véaias fontes culturals, organizam as angUdias da crianca, mas é
preciso cuidar para que ndo permanegcam como objetivo Ultimo da educagdo ou inicidiva de
cunho moralista>.

JA a mudca oferece diferencas, fundamentamente entre erudito e popular. S&o categorias
profundamente diferentes no proprio desenvolvimento histdrico, portanto, diferentes na sua
natureza. Fatam-me referéncias textuas maes suponho que as formas da musca popular néo
sgam epecidmente educdivas para a midca eudita Também ndo sfo egpas paa 0 ensno
desta misica. A educagdo das formas mais smples de ambas as manifestagBes culturais pode ter
inicio na tenra idade da crianca, condderando que ha marcantes diferencas de edtrutura entre elas,
de senshilidede desenvolvida e fungdo psicossocid. Na mulsica popular, por exemplo, induemse
apoesia cantada e a possibilidade de dangas folcldricas.

> A relagio entre formas simples e complexas em geral segue a proposicdo geral de Vigotski: é loucura
desconsiderar o cardter imaginativo e concreto da memdria infantil, como é loucura reter a crianca neste estagio.
(1995, p.307)
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5 — Objetivacdes, atividades e fungdes psiquicas superiores

A educagdo das formes superiores (culturals, n@o-bioldgices) de comportamento pode
beneficiar-se imensamente da educacéo escolar. Conquanto muitas delas desenvolvam-se na vida
cotidiana do educando, € araves da educacdo escolar que S0 enriquecidas, e também que varias
objetivacies paras s plasmadas em aividades mediadoras do desenvolvimento das fungOes
psiquicas.

O trabdho excolar, aravés des aividades pedagdgices, produz o desenvolvimento de
vaias fungbes psiquicas do educando. No caso da minha pesquisa de campo, por exemplo, a
propria educadora educou tanto as habilidades dos educandos, quanto 0s cofumes e as
motivegdes infantis (através dos conteldos que denominou “para a vidd'). Mas, a intdigéncia
conceitud do educando tem Sdo a principa preocupacéo da escola, Nndo sem motivo: tratarse de
uma mercadoria entranhada na divissto socid do trabaho, embasada em vaores como competir,
vencer, sobrepujar.

Num processo  contraditorio, “velha educacdo’ ® — que ja caducava na época de
Vigotski — ama o individuo com sdberes Mas 0 prepara, Ssegundo a dirmacdo vigotskiana
(2001c, p.143-144), para a ausncia de sentimentos, a automatizacdo, a mequinhez. Séo aspectos
gue nos detam paa o0 desenvolvimento das emocgles, da mordidade, da experiéncia socid
calcada namemaria

O deswvolvimento emociond € essencid a condituicdo da mordidade e pensamento
infantis sendo base motiveciond  inicdamente  pouco €daborada, que progressvamente e
trandforma em producdo de sentido para a redidade (para uma compreensio do desenvolvimento
mord da crianga, expus os itens “Atividedes pdcomotoras’, “Sobre vdores interesses e
dgnificados em <dade-ald e “Proceso de ensnogorendizagem cootidianizado. o0
reforcamento’). As emogdes introduzem a crianca no mundo dos Sgnos culturais paticulares,
com a mediaco de vinculos aeivos para com outras pessoas, conforme se pdde condtatar na
pesquisa de campo. Embora sua base sgiaa principio bioldgica, as emocdes ndo sSo mais

8 A qual, no nosso tempo, pode ser traduzida como educacio elitista, voltada para a transmissdo de saberes
cientificos para as classes média e alta. Conforme pudemos constatar na pesquisa de campo, 0s saberes mais
elevados distanciam-se da educagéo popular, a0 menos no nivel da educagdo infantil.



biologicas que a percepcdo ou a aencdo: Raner (1995) incdui as emogdes entre as fungdes
psiquicas superiores. A forma das emoghes superiores, primitivas ou complexas assenta na
palavra e conforme gparece em Ledoux (1996, p.258-259), a aivacdo emociond perante oS
edimulos-objeto  depende da memdria de longo prazo, que £ rdaciona a0 proceso de
reconhecimento das informagBes sensdrias do mundo externo.

A pdavra aviva as memdrias e motivos a principio inconscientes, mobilizando estruturas
de sntido. A memdria, em grande pate faz 0 jogo incontroldvel das associaghes individuas e
tem uma edreta rdacdo com a mediacdo emocional das nossas experiéncias concretas. Eis a
origem do impacto estético edificado na paavra

Produzindo o medo e o 6dio da crianca, em 0poscéo a0 libertador impacto atidico, para
Vigotski (2001c, p.315-317), a educacéo totdité&ia assentase no cadtigo da crianca em caso de
insubordinacdo e recompensa para a subordinacdo. Os vinculos sem sentido entre recompensa e
punicdo excluem a opcéo livre, criadora do comportamento mord.

Muitos autores trabadham diferenciagbes conceituais entre emocéo, sentimento e afeto.
Dexo, um tato quanto grosairamente, td discussio de lado buscando responder a uma
pergunta: como educar as emogdes e amordidade da crianga pré-escolar?

Comecemos. Vigotski (2001c, p.309) afirma que todo educador 2 depara com fdtas das
criangas. Tais fdtas implicam, smplesmente, em regras dedlaradas e condutas delas desviantes,
nédo nos dizendo coisa dguma sobre contexto, vaores necessdades envolvidas Tas eementos,
essencias numa andise da conduta infatil, podem indicar que a crianca age movida por
necessidades importantes que a escola dienada expulsa de 5. A infragdo € uma posicdo e ndo um
erro ems mesmo: equivocada pode estar aregra e ndo a crianga

Em oposcédo a normdizacdo que, costumeramente, procura coibir as infragdes infantis,
educar demanda uma reflexdo ndocotidiana, preferencidmente grupd, sobre vdores A
conquiga do vaor éico pdo educador € um passo dgnificativo para que o educando trilhe o
mesmo caminho’’. A concreta expressio da éica na relacdo professor-aluno, estabelecendo
relagies entre informacdo sensorid e pdavra, pareceme s 0 passo seguinte. E como igo pode

Se desdobrar nos conflitos entre as criangas?

" Mas este passo demanda tanto a sua educaczo (formal einformal), quanto arelacso com os valores da instituicso
escolar em que est&: se ainstituicéo exige o cumprimento de metas pré-determinadas, as metas do educador véemse
limitadas.



Obsarvel que ndo eram os “infratores’ — muites vezes, nem as vitimas — os primeros a
buscarem a intervencdo da professora ou do grupo. Criangas ndo envolvidas nas ocorréncias,
sobretudo aqudas que tinham uma poscédo mas confortave junto a educadora, ddaavam seus
colegas S0 condigbes em que ndo vinga o companhdrismo infatil, a responssbilidade e
tampouco a discussio, aandise grupd que produz a autoconsciéncia socid dacrianga

O exlaecimento grupd das agbes individuais, colocando as criangas (a0 invés das
normas ou punigdes) no papd de protagonidas, pode endnar a0 individuo que produzir luz sobre
LUas propriss acles € mas eedivo paa a resolugdo dos problemas individuas e grupas
Passagem para a fundacdo de uma éica em que as perdas produzidas no individuo pela redidade,
as renuncias que precisa fazer em funcdo do cumprimento da regra, sdo integradas no Ssema
conceitud da crianca, a qua pode gorender a avdiar suas proprias agbes com a mediacdo da
razéo, da intenciondidade e ndo do temor. A educacdo éica da crianca cria leques de dternativas
comportamentals e uma memdria episodica rica Tanto mas importante porque as memorias
infantis sfo dimento para todos os campos do psquismo, indusve a dividade criadora
(Vigotski, 2001c) essencid as objetivagdes paras.

A crianca gorende néo gpenas com 0 que e diz, mas também com a organizagdo concreta,
edruturd da atividade: ndo basta que o professor afirme ouvir as criangas, & sua pdavra néo
recebe corrdaos objetivos. A crianga aribui sentido a pdavra rdacionando as varias etgpas da
dividade socid, como pudemos veifica no item 6.1.2 da Secdo Il: dado o préprio processo
histérico de sua educacdo préescolar, as criangas redizavam as taefas para obter as
recompensas imediatas, representativas de sua rdacéo afetiva com a educadora Por iso, tanto
mais importante é a organzaco e a interpretacdo da convivéncia coletiva peo educador, o qud —
guerendo ou ndo — é modelo de conduta para as criancas. Concordo com Vigotski (2001c, p.305):
0 ensno da mord paece edéil e prgudicd. A educacdo do comportamento mord deve
dissolver-se nos procedimentos gerais de comportamento.

Longe de ser coercdo, de um agir contraio a natureza do ser, a éica no seu berco grego
refletia 0 caminho de busca da fdicdade na exigéncia politica e socid. Um pensamento mord,
rico na compreensio das motivagdes dheias e das circungéncias em que e redizam, tende a
gradativamente converter-se em fungdo interna da persondidade com a mediacdo das discussoes
coletivas, em 0podcéo ao processo de incomunicabilidade comentado no capitulo 8 da Segéo II.
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Mas a exola ndo é a Unica fonte de desenvolvimento, nem eda imune a dilemas &icos mas
amplos.

Diz Vigotski:

Toda tentativa de construir ideais de educacdo em uma sociedade sociamente
contraditoria € uma utopia porque, como vimos, 0 Unico fator educativo que
estabel ece novas reacBes da crianga € 0 meio social, e enquanto este esconder
contradicbes ndo resolvidas estas iréo provocar brechas na educacdo melhor

plangada e inspirada. (2001c, p.318-319)

Vigotki diz que as contradigdes da sociedade gerd apresentam-se na escola — tanto na
formacdo dos individuos quanto na propria indituicdo escolar, como pudemos condatar na
pequisa de campo deste trabdho. Mas, a escola pode também abrigar um sentido utdpico
concreto: a nogdo de que uma outra @ganizecdo socid e éica é possive, em que a pdavra ndo €
indrumento de subordinecib a vontade dheia  dimentado pdos  vinculos  emocionas
particulares.

Engnar posshilidades éicas as criangas deve s dgo fundamentdmente ligado &s
reacOes e Stuacles didias, com a condrucdo de regras de que todo o grupo participa (baseedo em
Vigotski, 2001c, p.314), dém da autogest?o da escola pelas proprias criangas. E preciso, penso
eu, cia uma redidade que hisoricamente se opde & dominacdo, mesmo quando a dominagdo ja
< tornou necessdade infantil. A apropriacéo de uma mora reflexiva demanda a criacdo de novos
motivos conscientes junto a crianca, de vaores genéricos que sgam o proprio fim das aividades
de discussfo. Produzir uma rdlacdo pedagogica pautada pela éica pode ser a forma mas efetiva
de mediar a condtituicao de criangas cagpazes de residtir a dienacéo.

Paa 0 desenvolvimento das novas reecOes socias das criangas, avulta o papd do
brinquedo e da ate infatii — em particular, das narativas infantis combinadas com o0 jogo
protegonizado. Com iss0, requer-se a superacdo da ruptura entre mora abstrata e costume: oS
vaores abgtratos tém uma expressio concreta, que a0 contr&io de esmagar a crianga, S0
produtos da redidade grupd e deste plano especid do reflexo da redidade que é o imaginaio
ciado pela crianca préescola. Plano que pudemos observar nos experimentos documentados
neste traba ho.

Segundo Podlic (1993, p.20-22), dimentar 0 imagin&io da crianca é desenvolver a funcéo
ambdlica por meio de textos, imagens, sons conferindo uma dimensfo universd a0 que sertimos
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— 0S personagens dos contos sugerem a crianga como convém resolver seus conflitos internos.
Conforme Vigotski (2001c, 206): jogos mentiras e fébulas expressam fontes infinitas de
vivénda E preciso redizar uma ruptura com o mundo adultocéntrico, resgatando as maravilhas
do universo infantil em trabahos como os de Ruth Rocha e Montero Lobato. Hoje, uma preciosa
vaidilidede de experiéncias, produgbes literdrias e jogos que supera as fantasias totditérias,
mediadoras da rdacdo adulto-criangas, as quas exercem influéncias desumanizadoras na
criancas.

As paticpantes de minha pesquisa, que viviam sob condantes cuidados das mées, O
brincavam de maméesfilhinhas. Suponho que possam vir a s vulngdves dtas a
soffimento mentd, s a redidade Ihes impuser uma demolicdo das fantesas desenvolvidas no
jogo. Fato atenuado quando o jogo é aividade pda qud a crianca pode ganhar 0 universo, e néo
goenas a redidade paticular. Lorddo e Cavdho (2003, p.19) destacam: o papd do professor
deve ser gudar a crianca a brincar de acordo com seus desgos e a criar/descobrir coisas novas.
Destaco, também, o papd do brinquedo na criacdo de novos carecimentos, sobretudo de ordem
mord.

Quando reproduzem a redidade escolar no jogo, os educandos gorendem a subordinar seu
comportamento a regras — £ edas regras correspondem a  vaores/necessidades  genéricos
expresos na redidade, tanto melhor para aformacéo da suaindvidudidade end.

As regras es80 na esséncia da sociabilidade, da maneira peda qua a cultura impregna os
vinculos humanos A educacdo moral, nos seus primordios, € sobretudo educacdo da
sociabilidade imediata™. Mas, diversamente do que afirma a educacéo tradiciond, a diviso de
condutas em certas e erradas tem certa dose de reatividade higtérica (incdlusve no que e refere a
ontogénese do educador) e esta qujeita ao abitrio. Se a educacdo imediata dos costumes infantis
(saudar, usy 0 banheiro etc) é necessria, precisamos patir ddas para transcender o mundo
exteno imedialo e suas deerminagbes, tornando sempre presente a vida macrossocid
historicamente diversa do mundo mai's proximo.

Em oposcéo a redidade pré-escolar que pesquisa, acredito que emancipar a infancia do
controle totdit&io dgnifica formar criangcas que tenham suas necessidades aendidas, dém de

criar novas necessidades humanizadoras, sem criar a ficcdo de que suas agbes sG0 0 centro do

8 Uma relagio genérica com esta vida em-si, esta sociabilidade inicial, é produto da apropriacdo das objetivactes
mais elevadas. Ponto importante para a educagdo do adolescente que, diversamente da crianga, percebe-se incluido
num mundo ampliado (Vigotski, 1996a).
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mundo — pois eda é a fantasa que os dogios, feto emd mesmos, incentivam e confirmam. O
processo de dienacdo com rexpato as méaximas posshilidades de desenvolvimento pré-escolar
tende a ocorer quando a formacdo do professor deixalhe como Unico recurso  reagir
cotidianamente & produgdes das criangas, reforcando tais produgbes sob o nome de lindas,
maravilhosas etc.

Com rdacdo aos dogios devo fazer uma obsarvecdo: € sem dlvida, importante
responder a necessdade de seguranca socio-afetiva das criangas, vaorizandolhes as redlizaghes.
O reforgo também guia a crianca no proceso de redizacdo da atividade. As produgdes infantis,
no entanto, sfo frutos de um ser humano em desenvolvimento. Sem a abertura de novas fronteras
de humanizacdo da conduta, sem a efetiva conquida das objetivaches humanas mas eevadas,
produz-se um resultado perigoso; professoras e dunos podem reter-se num circulo interminavel
de reforcamento mutuo.

Os adultos colocamse acima de criticas, incentivando que as criangas |hes prestem
homenagens. As ag0es e padavras sobre aquilo que s faz crigdizamse, infantilizando criangas e
adultos. Rdacdo narcisca, fantassta, fundamentd a uma escola condituida pela reproducéo de
regras e rituas pedagogicos. Em oposcéo a ido, verifico a ssbedoria de um conhecido dito
pscanditico: devemos diferenciar 0 desgo de reconhecimento do reconhecimento do desgo de
cada um. Ha véias formas de desgo e uma delas € 0 desgo de reconhecimento, mas ndo apenas
por isto a crianca produz. Nela, trabaham outras forgas afetivas para gorendizagem, e uma delas
€ a necessidade de fazer as atividades corretamente, conforme pudemos observar na pesquisa de
campo (item * Atividades PScomotoras’, da Segéo Il).

Gogtaria também de traar de uma outra efera da consciéncia mord (de acordo com
Vigotski, 2001c), em que a ciedade dita sues regras. € a rdacdo do individuo com o proprio
corpo. A mord como policia do corpo indica um estranhamento do individuo com respeto a0 seu
ser: vidumbre da enorme importéncia da intervencdo do educador, que se converte em parte da
individudidade da crianca As egpecificidades da sexudidade infantil, segundo me parece, devem
ser contelido essencid a qualquer processo de formacéo de educadores dainfancia

A mord € objetivacdo essencid a vida escolar, educando a conduta humana para a
convivénda. Mas a importancia das regras transcende mesmo a efera mord: também os
métodos cientificos e artidicos tém o perfil de regras necessaias para atingir um resultado. Sua
diferenca bésca para com o cotidiano dienado € o pefil raciond, reaivo e ndo absoluto;
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univesa porém ndo imutdve — raciondidade que deveriamos, também, edender a edfera da
mord préescolar. Por exemplo: paa Nucc (2000), € dificil explicar as criangas a importancia
das convengbes socias e das regras de vador mord, sendo as segundas muito mas importantes
que as primeiras. Mas a diferenciacéo entre elas pode, e deve, ser explicada

Deve-s= dizer que as regras, morais ou implicitas na estrutura da dividade, S50 essenciais
a0 desenvolvimento da crianca Seu vdor resde tanto na humanizacd (num sentido cotidiano)
da cianca quanto no dominio das fungdes psiquicas superiores. Dominio agui encarado como
orientacdo promovida pelo adulto e néo servilismo ap mesmo.

Uma deeminacdo dos contelidos, das objetivacies a serem plasmadas na pré-escola
precisa condderar os amplos processos de  desenvolvimento infantil: - conceitud,  mnemonico,
cio-aeivo, da intenciondidade e imaginacdo. Tas procesos rdacionam-se entre s — basta
evocar que, para Vigotski (2001c, p205), a imaginacdo é importante recurso no desenvolvimento
dos conceitos. Trabahe adguns destes aspectos no capitulo 8 da Segéo |.

Importante assndar 0 jogo protagonizado como dividede que contempla os amplos
processos de desenvolvimento infartil. Além disso, na préescola € possivel  enriquecer oS
concetos esponténeocs, a aitméica, incentivar a observacido e experimentagdo, base paa um
futuro pensamento cientifico. Cotidiano e néo-cotidiano s separan como uma tendéncia, ndo
uma “murdha da chind’, para usyr pdawras de Hdler (1991). Atividades reacionadas a
linguegem ord — narativa jogos de linguagem (rimas, trocadilhos adivinhas etc) — endnam a
crianca a despregar-2 da redidade imediatamente presente a consciéncia, adyuirindo goso pda
cultura

A relacdo entre formas inferiores e superiores de conduta também precisa ser considerada
Em Vigotski (1995), € possivd dizer que a memdria basda-se nas associagbes, embora com a
importantissma  participacdo da intenciondidade tanto no armazenamento quanto na evocagdo de
dados Exige pois uma reacédo entre processos culturais inferiores (associagén) e superiores
(intencdo) que respondem pelos resultados finais da conduta Para uma educacéo cridiva, €
fundamental a busca do eguilibrio entre esses dois aspectos, sobgamente desenvolvidos nes
atividades de linguagem.

Quanto as motivacles, € necessaio consderar que a crianca pré-ecolar se encontra numa
fase privilegiada de desenvolvimento. Pode goropria-se de novos carecimentos, como  a
necessdade de gorendizagem e de conviver pacificamente com seus pares, obretudo porque 0s
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educandos desta faixa et@ia — no que pude perceber, sobretudo aé os 4 anos — vivendam um
edado pouco eaborado do ponto de vita motiveciond, em que trocam facilmente de objeto. A
introducdo de dementos das objetivagdes paras na idade pré-escolar sBo ponto de patida para a
ampla humanizagdo da consciéncia (como ja discutido no capitulo 8 da Segéo I).

As objetivagdes paad, dém de portarem regras reldivas proprias a0 seu carder de
objetivacdo  homogénea, estdo imbricadas na convivénda humana — e aravés dda, podem
adquirir sentido. O que, como e discutiu na Secéo | deste trabadho, ndo anula a necessdade da
educacdo do corpo, da convivéncia, do uso dos objetos a necessdade de educacdo da
individudidade em- <.

6 — Psicologia, pesguisa e sociedade

Negte item, trago reflexdes gerais, anda num edado embriond&io, egperando desenvolvé-
las quando me for possivd. Apresanto-as, no entanto, para suscitar um debate sociolégico e
psicol gico sobre as rdagbes entre consciéncia socid e individud.

A pequisa do desenvolvimento concreto da consciéncia levou-me, diferentemente do que
plange de inicio, a refletir sobre a higtéria da sociedade brasilera Com a teoria do cotidiano,
mormente a “Sodologia da Vida Cotidiand® de Agnes Hdler (1991), bendfide-me de uma
concepcdo  sociologica (e filosdfica) bedante dorangente. Mas, os caminhos da pesquisa de
campo tornaram necessia uma breve andise higtdrica da educacdo brasileira Um desafio de
pesquisa paa o futuro € a indusio dos estudos sobre a sngularidade brasilera e laino-americana
no contexto da vida cotidiana e das esferas ndo-cotidianas de dtividade humana

A condrucdo de uma pscdogia concreta demanda um renascimento da sociologia como
disciplina marxista, aenta as transformagbes higoricas que se operam na redidade (neste sentido,
congdero exemplar o trabdho de Jos2 de Souza Matins “A Sociabilidede do Homem Smples’,
2000). Pois um md que dinge as ciéncias humanas impregnadas de pds-moderniamo € a rendincia
a pexuisa paticular e sua aticulagdo com a totdidade. Diluicio tedrica que coexige com a
diluicdo da resgéncia poliica com as dificuldades impostas pdo momento higdrico a
organizacd dos movimentos socias Néo resolveremos tas desffios, no entanto, reduzindo a
totdidade aos fendmenos que aparecem a0 imediato olhar da classe académica, aravés da midia

€ preciso ir a campo. Pesquisa, acdo e teoria precisam conjugar-Se hum novo patamar, em que



aticula o nideo geard da critica da economia politica a uma letura das vaias questGes impostas
atransformacdo socid, gerd e particular.

Nese contexto de mudancgas, trandformou-se quditaivamente a reacéo entre consciéncia
socid e economia O controle da constiéncia ndo serve gpenas a procesos politicos  dele
depende a dreculacio das mercadorias propriamente “materias’ e das pscoldgicas, agueas
guimeras cujo vaor de troca assenta gpenas na materididade do dgno, na fanteda o das as
vaias expressies da indidria culturd. Embora sga de ceto modo, smpliga diferenciar as
fanteadas do entretenimento, daguelas cujo vaor de uso goarentemente transcende a indidtria
culturd: a seducdo culturd individuad medela a aguisicdo dos vaios smbolos “maerias’ de
gatus quo, da dienacdo e desumanizagdn. A tdevisio tem um pgpd vitd neste processo de
dienacdo com respeito as categorias fundamentais da esstncia humana (trabaho, universdidade,
liberdade, constiéncia e socididade, conforme Heler, 2000), exercendo um papd educdivo
bastante nocivo.

Comparativamente, a dominacdo do paticular pdo gerd nunca foi tdo completa nem téo
dificl romper as cadeias da dienacdo da consciéncia, no que e refere a televisio. Mas, mesmo a
pior manipulacdo tem limites pois é indirda (rediza-2 nas teas do paticular), indicando que as
vaias eferas socias paticulares, entre edas a escola, exercem (podem exercer) um  papd
importante na interpretacdo das informagdes tranamitides pea teevisfo. A redizacdo de estudos
neste campo tambeém € um desafio congtante para a psicologia socio-higtérica

O progressvo empobrecimento da populacdo, hoje reprodutor da violéncia desordenada,
pode vir a modificar 0 posicionarento politico das massas. Mas qua angldtia ndo se gera, com a
presente dificuldade de se produzir uma nova consciéncia politica, ou Smplesmente novas opgdes
de vidd Uma consciéncia cujo nicleo centrd sga a critica econdmica, que possa acolher os
indviduos nas diferencas de suas consciéncias individuais. Mas, ndo nos exquecamos de que
goenas a mudanca do modo de producdo (e também da educacdo gerd) tornaria possivd uma
trandformacdo radica da producdo de sentido para a redidade, indusve com o desenvolvimento
de novas fungdes psiquicas. Nas telas da vida consciente, restanos o desafio de mediar dividades
paa a daboracido de uma nova constiéncia socid e politica, capaz de assumir as contradigfes
moaotivadionais da constiénda individud — e também da prépria constiéncia socid, sempre as
voltas com problemas de dificl resolucdo — a0 inveés de ignoralas reprimindo as camadas de
histdria concreta que nos trouxeram até aqui.



Um earo comum da exquerda é condderar que a consciéncia sga uma mera formagéo
discursva Na mehor das hipoteses, uma formegdo feita de conceto dentifico. basta a
interndizacdo deste discurso, basta se identificar com a causa utdpica, paa ir dém da
constiéncia cotidiana. Mas, é reducioniga acreditar na onipoténcia do conceito  cientifico:
conhecemos pelas memérias, crengas, criacdo, intuigdes, reacles e emocgles, conhecemos com 0S
cnco sentidos e também o olho interno, das antigas gravuras migdicas. SGo aspectos sobre 0s
quaisjadisserte nesta Secéo 1.

Quaquer gorendizagem € colorida pea experiéncia do fdante dém de uma tradicdo
tedrica, exite também a tradicdo interpessod, em que s transmitem histdrias de dternativas e
fracassos — hoje essencid nos movimentos socias gpos as mas variadas formas de esboroamento
da exquerda. S8o fendmenos indicaivos de que a criacdo de motivos para a agdo éica dorme no
fundo da linguagem, nas suas fungbes representativa, anditica, reguladora, e ndo na sua figura
mas aupeficd (a funcdb comunicativa); dorme também no cader interpessod  do
desenvolvimento  humano. S80  agpectos importantes paa 0 edudo da ciagd de novos
carecimentos, de ordem ético-palitica

Outra questéo: higoricamente, coube a ate a denincia das contradigbes entre discurso e
acdo, fantasa e redidade, emocdo e razdo. Como podemos nos beneficar de seu carder
demissoné&io des agparéncias, porém essencidmente anaquico? E uma pergunta essencid. Outra
€ a necessidade de conjugacdo de esforgos populares e da intdectudidade, com a daboracdo de
uma consciéncia critica que reflita a redidade brasileira (e aravés ddla, o mundo).

Nesse contexto, a educagdo da infancia é um dessfio bagtante resstente ao tempo, que e
reproduz com vaios dementos comuns a0 modeo da totditaia educacddo burguesa, como pude
explanar no capitulo 8 da Secéo Il. Foi com certa surpresa que li a mencdo de Vigotski (2001c,
p.354-355), publicada em 1926, aos “aquétipos’ da infancia — o mendigo com 0 Saco nas codas,
0 bichopapdo, a cegonha que traz criangas. A educacdo das criancas, confinada ao nive
doméstico ou extrapolando este nive cotidiano para degeminar a efera ndo-cotidiana da
educacdo escolar, € excepciondmente redsente do ponto de vida dos  procesos
comportamentas nda empregados  castigos, pamedas, recompensas. Tratase de uma educagéo
baseada na ordidade doméstica e principa mente na figura materna.

Entretanto, feizmente, surgem muitas inidatives de mudanca da educacdo infantil. Por
exemplo: Faia e Mdlo (1995, pl135136) rddan uma expeiénda piongra de mudanca
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democrdtica deste nivdl excolar, auando desde o projeto aquitetbnico das creches aé a
capacitacdo das professoras. Um desafio colocado para nds € a luta pea qudidade da educacéo
infantil num nivd mas gerd, cgpaz de bendicdar toda a sociedade brasileira, de preferéncia com
o envolvimento dos profissonals de educacdo infantil, as familias e as universdades, donde o
debate trangpde muros através de projetos de cooperacdo e extensio.

Reda ainda a necessdade de se ampliar a teoria vigotskiana do desenvolvimento humano,
edruturando uma pdcologia gerd cuja principd lacuna, conforme pude sentir durante a
glaboracdo dede texto, € uma teoria das necessidades e emocBes Toda a pdcologia socio-
histérica reconhece td lacuna, voltando-se paa 0 estudo das emocBes humanas, e todas as
prédicas profissonas na pdcologia beneficda-se-8 dete conhecimento. Um tema importante
para futuras investigagdes, conforme ja expus no item 6.3 da Secéo I, também é a pesquisa do
jogo protagonizado em diferentes classes socials.

Temino agqui meu filho. Ja ndo me petence Fadaa aos owidos do mundo mas surdo,
esta condenado a dizer sempre 0 mesmo. Gerag, tdvez, seus filhos, nes méos de outros pas.
Como eu, também é um transexud, também hermafroditas menino que se tornara pdavres.
Grave nde minhas mensagens de pa, macas inddéves, limitadoras (infdizmente o pobre
caregaraailusio do arbitrio).

Minhas esposass S0 sua cane Sofrendo com ede a inevitavd patida Sfo mées
extremosas que desgaiam télo no sau colo, mima-lo e protegé-lo. Mas a hora tarda: j4 a pdavra
lagrima escorre pelas faces das demais, multiplicando-se em nimero quese infinito. Também
MeuU coragdo Se oprime, mas sou pai e tenho deveres.

Demasiado fragil € a matéria do menino, eu 0 sbia Por is protegi-o com a certeza de
que é todos e nenhum; a multiddo de autores que comigo duvida e pensa. E daro, ndo lhe conte
minha condicdo de pa pequeno e fragil, cansado ecriba e ladro de esposas Das minhas
imperfeigdes de ndo sdberd Terd mais com que se ocupar: dotei-o da capacidade de olhar a lua e,
mas assombroso, O interior de quem cisma com as maravilhosas indecéncias do céu. Grave
também a mensagem que o concebeu e findizou. Tu, letor, podes grava-la pois também tu vés a
lua E da, como 0 sol, € paratodos.

aluaouapalavralua
E uma letra que foi criada para



A complexa escritura dessarara
Coisa que Somos, Numerosa e una.

E um dos simbol os que ao homem
Da a sorte ou 0 azar para que umdia
De exaltacdo gloriosa ou de agonia

Possa escrever seu verdadeiro nome.

Jorge Luis Borges, “ A Lua’
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Apéndice A — Quadrosilustrativos. roteiro e resultados

Figural: Roteiro de Entreviga
Participante: educadora de uma EMEI
Tema: trabal ho educativo concreto.

Objetivo do processo de entreviga mediar a objetivecido das idéas da educadora sobre seu

trabaho.

Objetivo da andise de dados compreender as determinacies higdrices individuais e coletives,
mediadoras do trabalho da educadora

Questéo Objetivo

1) Paravocé, ser professoraé...

Compreender 0 sentido do trabaho educativo.

2 Como fo que vocé deddu s

professora?

Conhecer 0 processo de decisio peo trabdho
educativo, 0s motivos mais rdevantes e sua possivel
relacdo com o presente sentido da prética educativa

3) Como foi que vocé gorendeu a =

professora?

Identificar a relacéo entre a formagéo da educadora
e Sua prética pedagdgica.

4) Como professora, que aividades vocé
precisa desenvolver quando ndo estd em

classe?

Investigar a relacdo entre as aividades cotidianas e

nao-cotidianas na prética educativa

5) O que vocé conddera mas importante
na prepaacdo de uma aividede paa
crianga?

Captar 0s motivos mediadores da preparacdo de
atividades objetivas de humanizacéo

6) Quas so as aividades que vocé

redlizacom as criancas?

Identificar, no contexto de todas as aividades
& dividades
pedagdgicas, como sfo e qud a judificativa paa

rdacionadas a docéncda, quas

redizé-as.

7) O que Vvocé eyera que as criancas
gprendam com as atividades redizadas?

Identificar quais os contelidosagbes que integram O
produto do trabaho educativo.
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Continuacdo — Figura 1: Roteiro de Entreviga

8) Imagine um duno ided. Como € ete

duno?

Compreender quais 0s juizos de vdor que, na sua
podtividede ou negdividede com rdagdo @
processo de humanizacdo, medelam a rdagéo

professor-auno.

9 Exigem momentos de avdiacdo dos

seus aunos? Se exigem, quais SS0?

Identificar qual 0 conceito de avdiacdo mediador da
praxis educdtiva e sua importancia no processo de

ensno.

10) Vocé
exercicio da sua profissfo? Quais?

Em ca0 de respoda dirmaiva eses

lida com problemas no

problemas influenciam o0 seu trabdho em

sdadeaula?

Identificar a rdacdo work / labour no traébdho da
educadora

11) Imagine uma “EME! ided”. Como é
esta EMEI?
Ou: Quas seriam as condigbes ideas de

ensno numa EMEI?

Captar ©s juizos de vador que, na sua postividade ou

negaividade com redacdb a0 processo  de
humanizacdo, medeam a rdacdo  professor-

ingtituico.

12) Essa excola eta proxima da EMEI
ided?

Identificar as possiveis determinagbes da relacéo

professora-indituicio no processo endgno-

gorendizagem, segundo 0 sentido que a professora

atribui a estarelacéo.
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Figura 2: Resumo das dividades observadas no Jardim || — Fevereiro aAbril de 2003

Contetido e| Freqiéncia | Estrutura Fregiéncia | Contelido Freqiéncia
estrutura Absoluta | determinada Absoluta estrutura Absoluta
determinados pela professoral determinados
pela professora e conteido pelos dunos
parcidmente
determinado
pelos dunos
Atividedes  de Desenhar el 6 Letras 1
Linguagem colorir
Oracéo 30 Desenhar ell Parque 20
pintar
Conversa 24 Casa da boneca 3
Musca 13 Massademoddar |3
Redembrar 1 Desnhar nalousa |1
higdria
Adivinhagéo 1 Bddinho 4
Letura de| 3 Jogo de montar
histérias
Recitar Versos |1 Lanche 10
(brincadeiras
/conversas)
Atividades
psicomotoras
Cdend&io 15
Colagem 3
Fintura 2

Tota de dias de observacdo (feverairo adil): 23
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Continuago — Figura 2. Resumo das dividades observadas no Jardim Il — Fevereiro a Abril de

2003
Conteido e| Fregléncia | Edtrutura Fregléncia | Conteldo Fregléncia
estrutura Absoluta determinada Absoluta edrutura Absoluta
determinados pela professoral determinados
pela professora e conteido pelos dunos
parcidmente
determinedo
pelos dunos
Atividades
psicomotoras
Recorte 1
Recorte el3
colagem
I dentificar 1
cores
Reconheciment | 5
0 de nomes
(inclui crachd)
Copia 1
Circular letras |1
Reconhecer 1
letrasivogais
Reconhecer 1
letras
Fazer bolinhas | 1

Tota de dias de observacéo (fevereiro a aoril): 23
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Continuagdo — Figura 2 Resumo das dividades observadas no Jardim Il — Fevereiro a Abril de

2003
Conteido e| Fregléncia | Edtrutura Fregléncia | Conteldo Fregléncia
estrutura Absoluta determinada Absoluta edrutura Abduta
determinados pela professoral determinados
pela professora e conteido pelos dunos
parcidmente
determinado
pelos dunos
Brincadeiras
tradicionas
Patinho-feio 1
Codhinho na| 1
toca
Morto-Vivo 2
Tdefonesem |1
fio
Hor/ivda 2
Dangca-do-saco |2
Atividades
audiovisuais
Video 1
Teevisio 1
Atividedes  de
danca
Danca  (rock-|1
pok)
Ritmos 1

Tota de dias de observacéo (fevereiro a aoril): 23
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Figura 3: Significadog/interesses mediadores das atividades educativas
As relagbes de sgnificacdo incluem paavras explicativas das sgnificagbes principals.

Normas abstratas Rdacoes de significacdo Fregliéncia absoluta
Obediéncia Baixar a cabeca 7
Verdade Dizer averdade 2
Acosumar-se A escola 1
Vencer 5
Bonitalindo Uma vez associado a cores claras 7
Educacéo Ser educado, respetar regras de|2
convivénda
Sléndo 1
Aprender 1
Esperar 1
Julgar As outras criangas, no jogo 1
Colaborar Com a professora
Inteligéncialesperteza Prestar atencdo/botar a cabega pra|4
funcionar
Respeitar 1
Mentir E‘feo 2
Desobediéncia Associada ardigido 1
Roubar 1

Tota de dias de observagéo: 29
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Continuagdo — Figura 3: Significados/interesses mediadores das atividades educativas
As relagbes de sgnificacdo incluem paavras explicativas das sgnificagbes principals.

Normas concretas Rdac0es de significagdo Fregliéncia absoluta
Condutasval orizadas

1) Uso dos objetos

Desenhar mais “Tacedo” 1
Fazer grande 1
Fazer devagar 1
Fazer rdpido 2
Cortar pegueno 1
Colorido 4
Cortar ‘retinho’ Cdendaio 1
Cortar no risco 1
Coresclaras 1
Caber nafolha 1
Fazer o cabecaho 1
Acertar C/ moddo paraimitacéo 2
2) Regras de convivéncia

Ouwvir A professora 2
Prestar atencéo A professora 1
Pedir desculpas Paraamae 1
Faar nahora 1
Fazer neda No lanche 1
Brincar Com todo mundo, no lanche. 2

Se nd brinca  (brincadera
‘pedagbgicd, como  patinho-feo):
cadtigo

Tota de dias de observagéo: 29
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Continuagdo — Figura 3: Significados/interesses mediadores das atividades educativas
As relagtes de sgnificacéo induem paavras explicativas das sgnificagies principals.

Normas concretas

Relacdes de significacéo

Fregléncia absoluta

Condutasvalorizadas

3) Uso do corpo

Baixar a cabeca Baxar a cabeca sobre a mesa |4
Funcdo: punir ou fazer as
criancas esperarem

Sentar-se 1

P6r améo no jodho 1

Encogtar na parede 1

Comer 1

Condutas proibidas Relacbes de sgnificacao Fregléncia absoluta

1) Uso dos objetos

Pegar o que ndo é seu 1

Misturar cores 1

Bater [gpis 1

Emprestar pratodo mundo 1

Amassar O papd 1

Derrubar 18pis Oslgpis quebram 1

2) Regras de convivéncia

Conversar Associado ando saber fazer 3

Fdar junto Fdar enquanto outras pessoas o1
fazem

Fofocar

Chorar Ganhar presente 3

N&o querer brincar 2

Tota de dias de observacéo: 29
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Continuagdo — Figura 3: Significados/interesses mediadores das atividades educativas
As relagbes de sgnificacdo incluem paavras explicativas das sgnificagbes principals.

Condutas proibidas

Relacdes de sgnificagdo

Freguéncia absoluta

Fda

Denotativo de punicéo

Baguncar

Bater namesa

Brincar

Fazer gracinha

Atrapahar o colega
3) Uso do corpo

R R N R N R

Bajar

“Agarracéo’

Abracar, brincar com o corpo

Abracar e beijar

Beijar O norosto

Dizer o quefarano banhero

Detar nasda

Cuspir

N e e

Totd de dias de obsarvagéo: 29
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Fgura4: Resumo dos resultados — Experimento 3

Resposta das criangas ao pedido de brincar de Lili e judtificativa daresposta

Luis Claudia Jia
Patinho-feio Acaitabrincar Né&o acdta brincar. “Ela| N& acdta brincar, mas
também falou néo pratid’ muda de idéa Diz a
Lili:  “Vocé ndo quis
brincar de patinho-fao’

Uranho Aceitabrincar. N&o acdta a principio, mas| Aceita brincar

cede a inggéncia Lili
“Néo quis brincar de
petinho-felo”.

Ferro Aceta brincar. Diz que|Ddda Lili “Eu néo foi, tia | Acdta brincar. Depois
Lili merece 0 cadigo| Maseu vi quem tava.” do acidente com o fero:
porque  “enganou  a diz que Lili mente pad|
professora e nao ta néo ficar de castigo
gprendendo nada’

Escorregador Aceitabrincar N&o acedta brincar. Tenta| Néo aceitabrincar

disciplinar Lili e &
professora  a impede,
dizendo a Claudia que se
afegte de Lili

Empurréo. Diz que gosta mas de|Prefere Lda “A Lili fez| Prefere Ldd  “Porque

Prefere Lili ou|Lili, mes depois mudal um monte de coisd’, € mas|da ndo faz bagunca na

Lda? de idda Diz que Lili é|“baguncerd’ exold’, diz que Lili

“feig’,“bagunceira’

batera no coleguinha
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Fgura5: Resumo dos resultados — Experimento 3

Resposta das criancas as perguntas de cardter rdligioso e justificativa daresposta

Observacéo: asfaas entre paréntesis sGo da pesquisadora

Luis(banosedmexs) |[Claudia (5 anos e 8| Jlia(4 anose 10 mess)
meses)
Vocé ja rezou/ | JA Namerenda, né? Sm N&o. [Em seguida, recita a

fez

oracéo?

aguma

oracao anterior ao lanche]

Vocé conhece
dguma

oracan?

[N&o foi perguntado]

Um monte (Aqudas da
escola? Antes do lanche,
do paque.) Antes do
[parquel é.. “meu Jesus
nos protgja a nossa escola
e a nossa casa / que.. E
outrané?

N&. (Nem antes do
lanche?) Né&o. Ela tava
dormindo. [recita a oracdo
a0 paque] Ela
muito obrigado por ete
dia Protga a nossa casa e
Que
ninguém possa briger e
nem s machuca. Em

anterior

tava

a nossa exola

nome de Jesus, Amém.”
Para que serve| Pacoméacomida né€? |Pras pessoas doentes el Padormi bem
aoracao? com problemas
Para quem | Papai-do-ceu deve s, |Pra Deus, pra Jesus e pra| Jesus
vocé faz a|ne? Maia
oracan?
Quem € papa- | LAno céu. E uma pessoa que talano | O Jesus. (E onde que de
do-céu? Onde ceu mora?) Lano céu.

de mora?
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Continuacdo da Figura5

Resposta das criangas as perguntas de carédter religioso e judtificativa da resposta

Observacéo: asfaas entre paréntesis sGo da pesquisadora

Luis (5 anos e 4 mes=s)

Clauda (5 aws e 8

meses)

Jllia (4 anos e 10 meses)

Vocé acha que| Gosta, Pgpa Nod da|[confirmg] Gogta. O deus fdou [torna
e goda das|presente SO quem néo a voz mas grave
criangas? irrita “Macda, vocé  muito
mau vou te levar po (77
dai que nem a tia tava
fdando pa Macda
[naguela manhd|
Vocé acha que| O Eduado me irrita| Hum-hum. (Ele gosta de| Ele ndo gosta do Eduardo.
e [papa-do- | muito. (Cé acha que|todas as criangas| (Por qué?) Porque néo.
c&l] gosta do| papa-do-céu gosta| iguazinho?) Hum-hum...| (Por que n&o?) Porque ee
Diogo , dojdde?) Néo. (E do|De uma e tem que|bate naspessoas. Chuta
Jinior e do|Diogo? E do Jnior?)|godar mas.. [papai-docéu gosta dda
Eduardo? Do Jnior. Ele godta do e das amigag E, porque a

Jinior, do Diogo e do
Rafad. E de mim
também, né? Eu ndo
irmito ninguém.

gente oMo menina

educada.
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Continuacdo da Figura5

Resposta das criangas as perguntas de cardter religioso e judtificativa da resposta

Observacéo: asfaas entre paréntesis sGo da pesquisadora

Luis(banosedmexs) |[Claudia (5 anos e 8| Jlia(4 anose 10 mess)
meses)

Vocé acha que| Dalili. EdaLda Da Lda (Por qué?)|[A Ldd Poque gm,

papai-do-céu Porqueal.ili faz “arte’ porque €a néo bate nos

gosa mas da outro, néo responde pa

Lili  ou da pofessola. (Ah, €? Mas a

La&? Lili respondeu pra
professora? Respondeu.
(Tem  ceteza? N&o
repondeu Néo)

Vocé acha que| Dalili edaLdg né? Né& 4. (Da Lili ou dal [N&o respondeu]

a  professora Lda?) DalLda

goda mas da

Lii - ou da

La&?
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Continuacdo da Figura5

Resposta das criancas as perguntas de cardter rdligioso e justificativa daresposta

Observacéo: asfaas entre paréntesis sfo da pesquisadora

Luis (5 anos e 4 mes)

Clauda (5 anos e 8

meses)

Jilia (4 anos e 10

meses)

Quem vocé acha A Lili. (E mas
que mais intdigente?) Néo, a Lda
intdigente, A Lili Porque a outra fica de
oualada?) cadtigo o dia inteiro. SO a

Lili.

é

Acho que é a Ld4 Ela
presta mais atencdo nas

COiSsas...

Ea e da (A mas
inteligente das duas) A
Lili. A Lili ndo faz
burrice. Nenhuma das
duss Ela ficou de

cadigo.
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Fgura 6. Resumo dos resultados— Experimento 3

Resposta das criangas as perguntas sobre namoro

Luis Claudia Jiia
O que Ldad achou | Ela achou feo (..) E|Gostou Lindo
do bdjo  no|fao, sH quem égrande
roso?
Bdjo no roso € Néo Nao N&o.
namorar?
0] que €| [Néo respondey] E 6 beijo naboca Beijo naboca
namorar?
Jo£ pergunta a| Elafadou quendo Né&o. Porque da é|Sm. [Represental Da
Lili: “Vocé quer crianga ficavafdiz...
namorar
comigo?’
0] que a Ela fda que 6 quem é/Nao gosa Pode s0|Feo. Dai ficava fdiz.. (O
professora acha grande paguerar [dizer] “Oi,|que vocé acha?) Feo. Dai
das criangas que tudo bem? e mendar|elesia pa casa.. (Cé acha
namoram? bgijo. fdo mas os dos tavam

felizes?) Tava (Ser fdiz é
feio entao?) Néo. Ser fdiz
é bonito.

Apéndice B — Classificacdo da entrevista: analise temética

1—ldade
2 — Tempo de sarvigo

3— Condusio do endno fundamenta

4 — Esguecimento de

inscricdo

5— Mudanca de cidade
6 — Magistério sem inscricéo




7 — Preferénciapelapsicologia

8 — Envalvimento com o etégio

9 — Permanéncia na profisso

10 — Condusio do magigério

11 — Entrada na faculdede

12 — Entrada na EMEI

13 — Saida da faculdade

14 — Concurso

15 — Permanénciana EMEI

16 — Casamento

17 — Emog0es sobre a faculdade
18 — Retorno a faculdade

19 — Lembrangas da faculdade

20 - “Gogto de estudar”

21 — Magigério em excola piblica
22 —Magigério no Liceu

23 — Oferta de trabdho no magigtério
24 — Aposentadoria

25 — Retorno aos estudos

26 — Atividade depois da gposentadoria
27 — Estudo paratrabaho naEMEI
28 —Motivo paravoltar aestudar
29 —Le paratrabadho naEMEI

30 — Aposentadoria

31— Locd de moradia

32 —Higdrico do locd de moradia
33 — Dlvida em mudar-se

34 — Intencdo de permanecer

35— Vantagens do locd de moradia
36 — Desvantagens do loca de moradia
37 — Crescimento dafilha
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38 —Tempo livre

39 — Sentido do trabaho

40 — Envalvimento com os dunos

41 — Conduta frente a crianca diferente

42 — Excegles diante das circunstancias de traba ho
43 — Consequiéncia da conduta frente a crianca diferente
44 — Irrdlevancia daidade do auno

45 — Importancia da idade do duno

46 — Conduta frente

44 — Desedtrutura familiar

45 — Conduta frente a desestrutura familiar

46 — Primazia da prética na gprendizagem profissona
47 — Pexquisa para a prética

48 —Dever deler

49 — Comparaco com a mestranda

50 — Higdrico : plangamento

51 —N&o preciso mais de plangamento

52 — Preciso gprender: mudangas das criangas
53 — Mudangas das criangas

54 — consegliéncia do envolvimento

55 — Preciso gprender mais pscologia

56 — Experiéncia com crianca

57 — Confianca das aiancas

58 —Pretendo ler mais aqui

59 - “Buleid’

60 — Desnecessario plangamento

61 - Conduta frente & desestrutura familiar

62 — Dlvida sobre a conduta

63 — Respodtas das criancas

64 —“Agrado as criangas’

65 — Cadigo
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66 — Moativos de cagtigo

67 — Conduta frente avioléncia

68 — Regras para as criancas

69 — Conduta frente as criangas
70 — Regras para a professora

71 — Efetos do cagtigo

72 —Fdta delimites

73 — Conduta frente afata de limites
74 — Conduta frente & mées

75 — Consequiéncia da conduta frente a fdta de limites
76 — Criangas carentes

77 — Plangamento flexive

78 — Dever do plangamento

79 — Pesquisa para a prética

80 — Montar atividade

81 —Plangamento

82 —Cursos

83— Projetos

84 — Atividades do extra-classe

85 — Projeto de dimentos

86 — Moativos do projeto de dimentos
87 — Mudancas das méaes

88 — Mativos da educacéo aimentar
89 — Compromisso; projeto de dimentos
90 — Projeto de saide

91 — Compromisso: projeto de salide
92 — Experiéncia profissond

93 — Contelidos de ensno

A — Conhecer aclase

95 — Findidade de conhecer aclasse
96 — Estratégias para conhecer aclasse



97 — Findidades do ensno

98 — Processos de ensino

99 — Contelidos de endno

100- Avdiagéo

101 — Edratégias de ensno

102 — Dificuldade de tranamitir

103— Mango das criancas

104 — Desenvolvimento da crianca

105- Filha

106 — Motivos das diferencas quanto afilha
107 — Mudancas dos pas

108 — Emogdes quanto as mudangas das criancas
109— Motivos da preparacéo de dividades
110— Desempenho da clase

111 — Preparacdo de estratégias

112 — Relatividade do processo de trabaho
113— Motivo do desempenho da classe
114 — Desricéo do bom trabaho

115— Mativos do bom trabaho

116— Preparacéo de matriz

117 — Guardar matriz

118— Motivo de guardar metriz

119— Uso dameatriz

120— Plangiamento anua dos contelidos
121 — Contetidos da prefeitura

122 — Contetidos pré-existentes

123 - Evolucdo dos contetidos

124— Defini¢do anud dos contelidos
125— Auxilio no deservolvimento

126 — Desenvolvimento independente do professor
127 — Efeitos do mau professor
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128— Preparar paraavida

129— Preparar parao pré

130— Cgpacidades para o pré

131 — Aluncs novos

132 — Motivos do néo-saber

133— “Vidamais importante que o pré’
134— Limites da preparacéo paraavida
135— Mativo dos limites

136— Mdhorar acrianca

137— Amor comasdunos

138— Fdar de Deus

139— Motivos da preparacéo para o pré
140— Espontaneidade da preparacéo paraavida
141 — Moativo de preparar dividade: “vidd’
142 — Moativos de fdar davida

143 - Aluno maeavel

144— Fda davida

145— Mesmo vdor: vidae pré

146 — Frequéncia das atividades

147 — Educacéo fisca

148 — Mativos de pouca educac?o fisica
149— Artes plésticas

150— Usos de artes plésticas

151 — Origem das dividades

152 — Obrigatoriedade dos contetidos
153 — Origem dos conteldos

154— Saber no jadim 11

155— Produto do trabaho

156— Motivo da dificuldede de tranamitir
157 — Motivo para exceggo no desenvolvimento
158— Reagéo damée
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159 — Mativos do duno maeédve

160— Processo de ensino (portugués)
161 — Processo de ensino (matemética)
162 — Motivo do processo de ensno (matemédtica)
163 — Objetivos da educacéo fisca
164 — Edtratégias de educacao fisica
165— Motivo da educacéo fisca

166— Processo de ensino

167 — Barreiraao professor

168— Condigles familiares ideais
169— Ided de normdidade

170— “Tenho dunosideas’

171 — Direitos humanos como ided
172 — Condigéo normd naecola
173—“Né&o é normd”

174— Comparagao com colegas

175— Aprendem entre si

176— Vdorizar esforco

177 — Problemas (passados) na escola
178— Superacéo de problemas
179—“Sabem quem sou eu” — 179
180— “Néo tenho problemd’

181 — Autonomia

182 — Problemas pequencs

183 — Comportamento frente aos problemas
184— EMEI Ided

185— Negagdo de “ided”

186 — Emog0es sobre a gposentadoria
187 — Prémio de gposentadoria

188 — Flanos pds-gposentadoria

189— Ajudacom aclasse
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190— “Quero mdhorar”

191 — N&o se acomodar

192 — Novidade

193 — Mdhorar na bandinha

194 — Obyjetivos com abandinha
195— Contar histéria

196 — Emogdes sobre o trabaho

197 — Objetivos de contar higtéria
198 — Mativos de condutas aveliadas
199— Formas de avdiagéo

200— Consequiéncia da estratégia de ensino
201 — Processo de pequisa

Apéndice C — Didlogos com as criancas (Experimento 3)

Asfdas entre paréntesis sfo da pesquisadora; as demais, das criancas.

C.1- Didogo com Jia— 4 anos e 8 messs

Tema: infracdo as regras escolares

Infracéo a ordem de brincar de patinho-feo

Vamo binca de esocolinha? (N&o posso, hoje tenho que ir) De quem é essas “figula’? (E da
histdria que eu vou contar pra vocé. Uma chama Lili e a outra Laa) Ndo.Uma chama Janaina e a
outa [outra] Claudia (Sou eu que vou contar a higtdria, a gente ndo pode inventar nossa higoria,
beeza?) Como chama essa? [Xlia pega uma figura) (Essa dai chama Lili. E aguda, Lda Cé
conhece aguém com esse nome?) Eu ndo (Nem eu. O Xilia — mostro as figuras) “Plimelo” vocé
va com quem? (Eu vou contar... da Lili. E dagui, a de anardo) E essa? (E a Ldd) [Xlia
coloca uma figura sobre a outra] (Separa pra gente poder ver éa Iso) Pde essa “plimdo” e
depois pde essa [mexe nas figurag (Hum-hum. JXilia, 6 [comego a contar a histdria): “Era uma
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vez a Lili.. Faz de conta que das etudavam na sua dase...) Ela tava andando [Jilia movimenta
as figurag (Um dia, a professora colocou a Lili.. quad € a Lili? Essa dagui [pego a figura
correspondente] De castigo. Sabe por qué?) Va sentd [Jilia coloca Lili ‘de cagtigo’] (Sabe por
que ea ficou de cadigo? Néo (Porque da néo quis brincar de patinhofeo. Cé ja viu dguem
ficar de cadtigo?) Ela t& deitada [mexe nas figuras] (Depois do cadtigo, a Lili velo e perguntou pra
vocé assm: “Vocé quer brincar comigo, Jllia?” O que vocé ia responder pra €la?) Nao. (Por que
nédo?) “Porque vocé ndo brincou de painhofeio”. (Represento Lili: “Ah.. mas eu ndo tava com
vontade de brincar de patinho-feio) Tabom. (“Vocé brinca comigo? — Xlia afirma que Sm).

Infrac&o aregra de ndo conversar naescola

[Lili traz um urdnho paraaescola

E verdade ou mentila? (E de mentira Vocg tem um ursinho, Xilia? Tem o meu irmdo
[Xlia pergunta & m& se pode pegar 0 urso do irméo. Volta com o brinquedo nas méos] (Mlia,
entdo da ganhou um ursnho) Tava de pé na cama dda (Ela tava téo degre que continuou a
conversar dentro da classe. Mandou a Lili parar de conversar.) Ela deitou na cama (Na hora do
parque, a Lili perguntou assm: “O Xilia, vocé quer brincar comigo?) Ela é a Jilia [pega a figura
de Lili] (Ndo, essa dagui ndo, pega a outra [figural, a Lda& [*Lili” perguntal “E a Xlia, vocé
quer brincar comigo?) Quelo (“Do que que a gente va brincar, Jilia?’) Qué? Vocé ta de cadtigo.
(Ela t& de cadtigo?) Ela tava de casigo na escola (Mas da ndo tA mais de cadtigo) Ela fdou
[Xlia mostra a figura de Ldd “Bemfeto, bemfeto..” (A Lda fdou pra Lili?) Hum-hum (Por
que elatava de castigo?) Porque... dabateu na coleguinha dela

Infracdo aregra de ndo usar objetos perigosos. ferro

(LA no paque, a Lili comegou a brincar com um ferro. O fearo tinha uma ponta bem
grande. Sabe 0 que aconteceu?) [A Lili] Baeu na Lda (Baeu na Ld&?) [Xlia confirma) (L& no
parque, de repente uma crianca se machucou com o ferro. O que aconteceu, vocé acha?) Dai da
cau (O gque aconteceu?) Acertou nela [a Ladd Ai éa cau, chorou e a pofessola pos €a de
cadtigo. [Xlia modra a figura de Ldg (Né&o, ndo foi da que s machucou. Foi outra crianca, ta
bom? Foi a Jmaina Fazde-conta (E, fazde-conta JXlia, o que srd que aconteceu?)
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Machucou... a cabeca (A professora chegava e perguntava “Quem tava brincando com ese
fero? O que vocé fdava?) Néo fui eu pofessola [pega a figura de Lili; a figura “fdd’] “Nem
eu, pofessold’ (Ah, é.. Mas ndo era a Lili que tava brincando com o fero?) Tava, mes.. tava
mentindo pa pofessola (Por que ea tava mentindo? Porque sm, porque.. pa €a ndo ficA de
castigo de novo. (Cé sabia que ai dguém contou pra professora?) Quem? (Néo ss, um monte de
criangas. Sabe 0 que a professora fez? Colocou a Lili de cadtigo). Ela tava assm [fez gedtos,
representando Lili] “Eu ndo qudia fica de cadtigo...” [voz chorosgl (Falou que ndo queria ficar de
cadtigo?) E, dai dadeitou e dormiu nacasadda Elas[Lili e Lad eram irmés. Elas dormiajunto.

Infrac&o aregra de ndo subir no escorregador de costas

(No outro dia.. A Lili foi subir o escorregador de codas.. Cé ja viu aguém fazer is0?)
Né (Sobe s= gpoiando na beirada. Sabe 0 que a professora fez? Deu uma bronca nda) Ela [a
Lad tava dormindo no lugar da Lili porque da tava doente (A Laé&?) E (Entdo a professora deu
uma bronca nela, porque da tava subindo de costas) Ela tava dormindo [a Lad ai da assustou e
cau (“Entdo Jlid — represento “Lili” — “vocé quer brincar comigo?’) Néo (“Por que ndo, XJlia?
Eu quero brincar com vocd) Porque vocé baeu de fero no seu amiguinho (Mas néo foi por
querer. Eu ndo fiz pra machucar) E subiu 0 escorregador de codta (“Vocé ndo va brincar comigo,
Jilia? Eu queria brincar de mamé e filhinha com vocg Xlid’) Ai da dormiu (Vocé brincou com

elaou ndo?) Néo.

Infracéo aregra de néo agredir o colega. Escolhaentre Lili eLda

(No outro dig, Lili e Ld& chegam na escola) De méo dada (A Lili veio com uma pulsara
nova e da guardou na bolsa dda. Ai veio um menino e quis pegar a pulsara dda Sabe o que ea
fez? Deu um empurréo nele. A professora fez sabe 0 qué?) Pos de castigo. [Confirmo] Dai da
tava em casa, tava sonhando (Qud das duas ficou de cadigo, Jilia?) [Xlia aponta a figura de
Lili] (Depois do cadtigo, as duas resolveram perguntar assm pra vocgé O “dlia, vocé quer
brincar comigo?’) Quelo. (S6 que tem um problema, Xilia SO da pra mas uma crianca brincar.)
Qué? (Cé va ter que escolher uma das duas pra brincar.) As... 0 vestido rosa ou o verme... A (de)
vedido amddo ou vedtido rosa? (Quem € essa dagui mesmo? — agponto) A Lili. (E essa daqui? —
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goonto) A Lada (Com qua das duas vocé quer brincar?) Essa dagui t& dormindo... (N&o, as duas
td0 na escola Cé tem que escolher uma SO pra brincar.) Dal as duas iam la no parque conta pa
pofessola [que uma delas ndo pode brincar] (N&o, ndo Jilia Faz de conta que é uma brincadera
gue O podia mais uma) Eu vou hinca com essa [gponta Ldg (Com quem?) JA bincamo dai...
(Qud que € 0 nome dela?) Ld& (Com a Ladg por que vocé ia brincar com a Ldé?) Porque
[aponta Lili] deu um empurrdo nde.. e essa [Ldd ndo faz bagunca na escola E essa faz. (O
Jilia.) Da das tava indo embola pa casa.. Elas.. A Lda e a Lili. Ela j& tomou banho e foi
dormir, as duas.. (O que que vocé acha da Ldd Jlia?) Da Ld&? Bonita (Bonita? Cé gosta
mais.. cé goda dda?) Gosto. Da Lili e da Lda (Mas por que vocé nép ia brincar com ela entad?)
Por que ea baeu no coleguinha. (Hum-hum) Ele era pequenininho, sabe? (Por que que Vocé néo
ia brincar, cé tinha medo da professora? Por que c& ndo gosta dela?) Ela “bigava’ [brigava] com
o coleguinha. (Cé ndo goda de quem bate nos outros?) Dai da chegava na escola.. [Xlia utiliza
as duas figuras pra representar a cena seguinte] Tchau, Jilia [a figura “bejd’]. Tchau, mé&e [a
figura “bejd’]. Da €das folo passea com o0 pa dda. “Pa..” (sgue-se a hiddria de um
pas<io...)

Tema rdigido

(Cé conhece dguma oracdo?) Néo. (Cé ja rezou na escola.. Ja fez dguma oragdo?) Néo.
(Nem antes do lanche?) Nao. Ela tava dormindo. Ela tava “Papa-do-céu, muito obrigado por este
dia Protga a nossa casa e a nossa escola Que ninguém possa brigar € nem se machucar. Em
nome de Jesus Amém” (O Xlia ssbe por que que a gente faz orag?) Nao. A Lili tava
dormindo... Ela tava bincano... Entdo vamo acabar a eddlinha. Ela viu um gande bicho, papa viu
e ficou assugado. A Lili fdou assim, “Ah Lda..” Acabou o video-game [programa exibido na
televisio da sda ao lado] (Pra quem que a gente reza?) Po Jesus. (Jesus? O que que Vocé pede,
por exemplo. Vocé pede dguma coisa?) [Mlia sa por um ingtante] (Xlia, por que vocé reza?) Pa
dormi bem. (Quem é pagpai-do-céu?) O Jesus. (E onde que e mora?) La no céu. (Serd que de
goda das criangas?) Goda O deus fdou [torna a voz mas grave] “Marcda, vocé muito mau vou
te levar po (??) dal que nem a tia tava faando pa Marcela’®. Dal de n&o levou. O Jesus que... dal

néo levou, a pometeu que ia fica uma menina boa. (Quem que ia ficar boa?) A Marceda [uma

9 Belareproduz partes de um didlogo que ocorrera naquela manha, na escola.
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das criangas discriminadas pela professord] (Foi 0 que a professora fdou hoje, né?) E. (Vamo
termind? Cé acha que o papa-do-cdu goda do Diogo, do Jinior e do Gabridzinho?) Ele néo
godta do Gabidzinho. (Por qué?) Porque ndo. (Por que ndo?) Porque e bate nas pessoas. Chuta
(Cé acha que de goda da Janaina, da Marcda e da Smone?) Da Janaina.. Néo, da Claudia
pimelo, depois € a Janaina. (Cé acha que e goda da Janaing, da Claudia e da Marcda?) Néo, a
Janaina vem depois. (Cé acha que ee godta da Claudia, da Janaina e da Marcda?) Néo, Gisde, a
Janaina vem comigo! (Cé acha que de gosta de vocé da Janaing, da Claudia e da Marcda?) E,
porque a gente Somo menina educada. [pega as figuras de Lda e Lili] Aqui é aJanaing, aqui € eu.
(Todas vocés sio meninas educadas? Vocé, a Claudia, a Janaina e a Marcda?) A Marcea bate
nos outros. (A Marcela bate nos outros?) Ela batia Na tia S. [professora do ano anterior.] Ela ia
pa casa. (Vocé acha que o papa-do-céu gosta mas de uma crianga do que da outra?) Goda da
Janaing, e de mim e de duas pessoa. Da Janaina e de mim... e da Claudia. (Cé acha que €e godta
da Marcela e da Janaina?) Da Janaina acho que ele gosta. E da Marcela também. (Cé acha que de
goda de todo mundo?) Gogta SO de mim e da Janaina. (Cé acha que e godta de mais dguma
crianca?) SO de mim e da Janaina. (O Xlia, conta pra mim... c@ acha que de gosta mais da Lili ou
da Ld&?) Da Lili. Qua que é a Lili? Ele goga da Lda também. (Cé acha que €e gosta mais de
uma que da outra?) Porque a Lili bate nos outro, a Lda ndo, porque da é fdiz. (Quem é fdiz nédo
bate nos outros?) N2p. (O Jilia, mas entdo... c& acha que de gosta mais de uma das duas?) N2o...
da Isabela, de mim e da Janaina. (Cé acha que €e gosta mais da Lili ou da Ld&?) Das duas. (Tem
que escolher uma das duas) Dessa daqui. [a Ldd (Por qué?) Porque sm, porque ela ndo bate nos
outro, ndo responde pa pofessola Essa dagui ta agui embaixo. (Ah, é? Mas a Lili respondeu pra
professora?) Respondeu. (Tem certeza? N&o respondeu ndo. Cé conhece dguém que responde?)
[sléncio] Quem vocé acha mas intdigente, a Lili ou a Lda?) A Lili. Porque a Lda é muito
pigui..piguicosa Ela ndo faz tdefa pa pofessola (Faz de conta que as dues fazem tarefa. Ta
bom?) Téa bom. Ela tava isquevendo... (O Xilia, as duas fazem tarefa, qual que vocé acha que € a
mas intdigente?) Ela e da (A mas intdigente das duas) A Lili. A Lili ndo faz burrice
Nenhuma das duas. Elaficou de cagtigo.

Tema namoro
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(Sabe que 0 Jost deu um beijo na La&? Sabe onde foi? No roso. O que que da achou?)
Ela achou lindo. (O menino ou o bejo? O bejo. (Levar um bejo no rogo é namora?) Ela deu
outro no menino. (Isso é namora?) Nao. (O que vocé acha que € namorar?) Onde da bgava,
aonde? (No rosto — Jlia sd; quando volta, eu lhe pergunto. O que vocé acha que € namorar?)
Bgo na boca (No outro dia, pediu “vocé quer namorar comigo, Laa? O que da respondeu?)
Sim. [pega as figuras] Ela é a Ld4, o José tava chegando. O que que de fda (“O Laa vocé quer
namorar comigo?’) “Sim.” Da ficava fdiz.. (O que a professora acha das criangas que
namoram?) Feio. (E vocé?) Feo. Da des ia pa casa.. (Cé acha felo mas os dois tavam fdizes?)
Tava (Ser fdiz é feo entd?) Nao. Ser feiz € bonito. Dal €es ia pa casa junto, €a ndo era a Lda
mas, era a nanolada dele. Dela Dal des ia pa casa. Ai de fdava “Oil”. Dal ea fdava po pa...
“Paé..” (“Oi filhinha’) O pa fda “vocé va namola a Lili!” dai da foi pa casa cholando. “Néo

chola, que agente vai sai dessa casa. Vocé tem razéo...” “Pa, eu vou sair”, “tabom filha’

C.2- Didogo com Cldudia— 5 anos e 6 meses

Tema: infrac&o as regras escolares

Infracdo & ordem de brincar de patinho-feio

(Vocé quer brincar comigo, Claudia?) Néo. (Por qué?) Lili! [pega a figura e fda com dq
Por qué vocé fez aguilo? [Paso a representar Lili] “Aquilo o qué, Claudia?’) Nao quis brincar de
painho-feio. (Vocé ia fdar dguma coisa?) N&o, maes queria que ea respondesse (“Ah, mas eu
nédo queria brincar de painho-feo’) Mas na excola é diferente, Lili. (“Por qué?’) Eu vou te
explicar. Quer sentar no meu colo? (“Querd”) Ai a outra fda assm: “néo pode..” Cé quer sentar
no meu colo (“Eu querod!”) Vocés eram irmés [Lili e Ldd (Pode ser). Uma sentava e a outra néo
sentava e ficava com invega “Eu t6 no colo...” (Faa pra das porque que é diferente [na escold)
Vocé ea a professora, vocé ndo via a gente. (“Porque ndo pode?’) Porque ndo pode, Gisde?
(Responde pra das) Posso pensar um minutinho (Pode) Porque que ndo pode? (O qué) Conversar
na sda-de-aula (Ahh) N&o pode sabe porqué.. Acontece que... Ai vocé — a professora — pergunta:

“O que que vocss téo fazendo ai?” (‘O que cés to fazendo ai?’) Eu tava explicando pra eas
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(...) prque ndo pode (Por que ndo pode?) Sendo da va de castigo. Néo pode, é muito feio. Pode
argpahar o amiguinho.

Infrac8o aregra de ndo conversar na escola

(Represento  Lili: “Vocé quer brincar comigo, Claudia?’) Mas por que vocé fez iso?
(“Porque eu ganhe meu uranho e queria contar pra todo mundo como de era legd”) Néo, aqude
dia [em que ndo quis brincar de patinho-feio] (“Eu néo tava com vontade de brinca”) Vocé tem
gue fazer uma forcinha (Vocé brinca mesmo quando ndo ta com vontade de brinca?) Brinco
(Represento Lili: “O Cléudia, 6@ quer brincar comigo?’) Ta bom.

Infracdo a regra de ndo usar objetos perigosos. ferro

(O ferro tinha uma ponta bem grande. O que sera que aconteceu?) C: E ey, fdava o qué?
(O que vocé acha que deve) Cata o ferro (...) E a Ldg tava brincando? (Nao, tava la longe) Lili,
por que vocé tava brincando com esse ferro? (“Porque eu tou brincando de fazer comida.. E eu
vou cortar uma verdurd) C [dléncio] (Sabe o que aconteceu? Uma crianga se machucou) Que
crianca? (Uma outra crianca que ndo era €la) O que vocé acha que eu devia fdar? (A professora
chega e pergunta “Quem tava brincando com esse ferro? O que vocé ia fdar?) Eu néo fai, tia

Mas eu vi quem tava aLili (Adivinha s o que a professorafdou pra Lili? “Lili, japro cagtigo!™)

Infrac&o aregra de ndo subir no escorregador de costas

(Lili levou um bronca por subir no escorregedor de codas. Ela chega e pergunta pra vocé,
Claudia “Vocé quer brincar comigo?’) Né&o. (Represento Lili: “Por qué'?) Vem aqui, senta
aqui. [Claudia coloca a figura no préprio colo, fdando com “Lili”] Porque vocé fez duas coisss,
trés. Vocé passou dos limites (“Ah, Claudia.. mas eu queria subir no escorregador de codtas.. a
a professora deu uma bronca). [Claudia muda o papd de Gisde para o de “professord’] Ai vocé
[a professorg] fda “por que vocé ta de novo conversando com a Lili?” (“Por que vocé ta de

novo conversando com aLili?”) [Pausano didogo] Para de conversar com a“Lili”!
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Infracdo aregra de ndo agredir o colega. Escolhaentre Lili eLda

(Chega um menino que quer pegar a pulsara da Lili. A Lili dd um empurrdo nde A
professora coloca €la de castigo. O que vocé acha que a professora fez?) Chamou os pas dda?
(A professora colocou €la de cagtigo. Depois a Lili e a Laa querem brincar com vocé mas vocé
pode escolher s6 uma. Com qual delas vocé quer brincar?) Com a Lda (Por qué?) Por causa que
eu ndo devia brincar com a Lili que da fez um monte de coisa A Ld4 néo. (O que vocé acha das
duas?) Essa é bagunceira e essa é mais quietinha. (V océ gosta mais da quietinha?) E.

Tema rdigiéo

(Vocé ja rezou?) Sm. (O que vocé pede? [quando reza]) Um monte de coisa (Cé conhece
dguma oragdo?) Um monte (Aquelas da escola? Antes do lanche, do parque..) Antes do [parque]
que €. “meu Jesus nos protga a nossa escola e a nossa casa / que... E outra né? (N2o, é essa)
Papai-do-céu, nos protga.. (Por que a gente reza?) Nao, primeiro eu tenho uma dlivida. Vocé va
em que igrga? (Nd importa). Pra quem a gente reza? Pras pessoas doentes e com problemas (E
quando a gente faz oracdo, ta fdando com dguém? A oracdo é fdar pra dguém?) Pra Deus e pra
Jesus e pra Maria (Quem é o papai-do-c&u?) E uma pessoa que ta 1a no céu (Ele mora I1&? —
Claudia confirma — Cé acha que e goda do Diogo, do Jnior, do Gabridzinho? Hum-hum. (Ele
godta de todas as criangas iguazinho?) Hum-hum... De uma ee tem que godar mas... (Mas da
Lili ou da Ld&?) Da Lda (Por qué?) Porque a Lili faz “ate’ (E a professora?) Néo ... (Da Lili
ou ch Ldé&?) Da Lda (Quem vocé acha que € mas intdigente, Claudia? A Lili ou a La&?) Nem
s 0 que da faz! (Pra saber se dguém € intdigente vocé tem saber o que das fazem?) Hum-hum
(Vocé ndo quer ariscar qua das duas € mas intdigente?) Acho que é a Lda Ela presta mais
atencdo nas coisas...

(Vocé acha que papai-do-céu gosta de vocé como gosta da Marcela?) Néo (De quem de
gosta mais?) Agora cé me pegou, hein Gisde? (Vocé acha que de goda da Janaing) Goda (E de
guem ele gosta mais, de vocé ou dla?) [sléncio. Claudia ndo responde] (O que cé acha, de goda
mas de uma crianca do que da outra? NZo (Ele goda igud de todo mundo?) E. (Quem vocé
acha que é mais intdigente, a Janaina ou a Ariane [Janaina € a mdhor amiga de Claudia]) Janaina
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(Por qué? N2o s (N&o sabe?) E porque a Janaina néo fica conversando.. A Marcda fica

fazendo gracinha..

Tema namoros

(Jos2 deu um bejo na Ldd Hum! (A Lda achou o qué? Gostou (E cé acha que isso €
namorar?) Néo, é 0 bejo na boca (Um dia 0 Jos2 perguntou pra Lda “Vocé quer namorar
comigo?’. O que ea respondeu?) Néo (Por qué?) Porque éa é crianca (O que a professora acha
das criangas que namoram?) Nao gosta Pode S0 paquerar [dizer] “Oi, tudo bem?’ e mandar
beijo. (Tem dguma crianca na sua dasse que namorava?) Tem. O Diogo e a Janaina.

C.3-Didogo com Luis— 5 anos e 2 meses

Tema: infrac80 as regras escolares

InfracB0 as regras de ndo agredir 0 colega, de ndo conversar na escola. Escolha
entre Lili eLd&

(Néo foi feita a gravacdo das respodas a quase toda a higdria 1, e a nenhuma parte da
hisgdria 2. Anotel apenas 0s principals nlicdleos dgnificativos de resposta Grave a confirmacéo
gue Luisfaz das pdavras que emitiu anteriormente)

Antes de comecar a gravacdo, Luis dizz Papa-do-céu ndo goda da Lili porque da € muito
bagunceira. (Inicio da gravacdo: Cé fdou que da € muito feia também, né? Porque da faz tudo o
gue da quer e bate em todo mundo e ja espetou aguém com o fearo. E vocé, vocé ia gostar mais
de brincar com quem? Com a Lda (Vocé goda da Janaing, da Marcela e da Ingrid?) A Marcea
€ mais bagunceira

Trecho de gravacdo interrompida Luis assombrase com a idéa do ferro. E no trecho
contado sobre a regra de ndo conversar na escola, antecipa que a menina va de cadtigo, antes do
que diz a professora (Ela merecia ficar de castigo? Merecia (Por qué?) Ela enganou a

professora e néo ta gprendendo nada
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Tema rdigiéo

(Cé ja rezou dguma vez?) Néo. (Cé ja fez oracdo?) JA Na merenda, né? (Sabe por que
gue a gente faz oracd?) Hum-hum. (Por qué?) N&o sa. Pa comé a comida né? (E pra quem a
gente fda quando faz a oracdo?) Papa-do-céu deve ser, né? (Onde serd que e mora?) La no ceu.
(Vocé acha que ée goda das criangas?) Goda, papa Nod da presentes. SO quem ndo irrita.
(Vocé acha que ele da a comida também, do lanche? E sO Papai Nod que déa a comida da escola?)
Papai-do-céul (Vocé acha que 0 papa-do-céu di a comida da escola?) Vou perguntar [para a
még], peral. [levantasg]. (Ndo precisa perguntar, Luis. Vocé acha que de gosta do Diogo, do
Jinior e do Eduardo? O Eduardo me irrita muito. (Cé acha que papa-do-céu gosta dele?) Néo.
(E do Diogo? E do Jinior? Do Jnior. Ele goda do Jnior, do Diogo e do Gauid. E de mim
também, né? Eu ndo irrito ninguém. (Vocé acha que de goda mas de quem? Da Lili ou da
Ld&? Da Lili. E da Lda (Ele gosta das duas?) Hum-hum. (E a professora, vocé acha que iria
gostar mais da Lili ou da Ld&?) Da Lili e da Lda né? (Quem vocé acha que € mas intdigente?)
A Lili. (E maisintdigente?) N2o, aLaa Porque a outraficade cagtigo o diainteiro. SO aLili.
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