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EDUCACAO INFANTIL

APRESENTACAO

Em 1996 ao iniciarmos o trabalho do grupo de educacgéo infantil, na equipe multidisciplinar da
Secretaria de Estado da Educacdo e do Desporto, tinhamos como objetivo efetivar um espa¢o da educagédo de
criangas menores de sete anos, enquanto atendimento realizado na rede publica estadual de educacdo, através
de um documento que subsidiasse esta etapa da Educagdo Bésica.

Embora a Proposta Curricular (1991) tenha abordado o tema através do documento intitulado “pré—
escolar”, houve a necessidade de amplia-lo, contextualizando-o neste momento histérico com novas
contribuicdes; o atual documento aborda a Educacéo Infantil (para criangas de 0 a 6 anos) trabalhando com
as questdes tedrico-praticas necessarias a efetivacao.

A proposta sistematizada neste documento procura aprofundar a educacdo realizada através das
classes de pré-escola, que atendem criangas de 4 a 6 anos em regime de quatro horas diarias; e dos centros de
educacdo infantil, que recebem criancgas a partir de 3 meses até 6 anos de idade, através de atendimento em
periodo integral.

Durante estes Gltimos anos foram proporcionados momentos de trabalho com estes educadores,
principalmente através de cursos e assessoramento pedagdgico, por meio dos quais procuramos realizar
debates, reflex@es e estudos de aprofundamento sobre a area. O documento que ora apresentamos constitui-
se na “sintese possivel” de ser realizada dos estudos e pesquisas do grupo e destes momentos em que
estivemos dialogando com os educadores.

Chegar a esta versdo ndo foi um processo tranqiilo e com certeza o texto ndo reflete toda a
riqueza das discussdes e do trabalho realizado. Neste sentido é que propomos que ele seja compreendido
ndo como uma proposta pronta e acabada, mas como o registro que objetiva pontuar os fundamentos
para a educacdo infantil, os pressupostos teérico — metodoldgicos do trabalho com as criancas de 0 a 6
anos e dimensionar a acdo pedagogica de seus educadores, tendo como principio a formacao da crianca
enquanto sujeito histérico — social.

FUNDAMENTOS PARA EDUCAGAO INFANTIL
CONCEPCAO DE INFANCIA

O entendimento da concep¢do de infancia suscita alguns questionamentos que se colocam nesta
reflexdo:

- Como se produz concretamente (do ponto de vista da histéria) o conceito de infancia?

- Quais as relagdes sociais e historicas que constituiram e constituem a identidade da crianca?

Estas questdes indicam o carater histérico do fendmeno que queremos abordar, o qual inclui a
superacdo de uma concepcdo de mundo fundamentada no pressuposto estatico, linear e harmdnico de que a
crianca é sempre a mesma em qualquer tempo e espaco.

Trabalhar a concepc¢do de infancia em uma perspectiva histérica demanda compreendé-la como fruto
das relagbes sociais de producdo que engendram as diversas formas de ver a crianga e produzem a
consciéncia da particularidade infantil. Neste sentido, a concepcdo de infancia varia de acordo com a cultura
onde ela é concebida.

Para entendermos o carater historico da constru¢do do conceito de infancia vamos nos reportar ao
estudo minucioso da iconografia da Idade Média e inicio da Moderna, que nos remete para a compreensao do
gue hoje chamamos de sentimento da infancia. Ariés (1981) demonstra que a concepcao de desenvolvimento
humano na Idade Média esta relacionada com a acdo que os humanos exerciam na sociedade. Os diferentes
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periodos vividos pelos individuos correspondiam ndo apenas a sua formacéo bioldgica (fato que tinha pouca
expressdo), mas também estavam relacionados as suas fungdes sociais.

A partir do século XVI, ao contrario do que valia para a civilizacdo medieval, comeca a se
estabelecer a diferenca entre 0 mundo das criancas e 0 mundo dos adultos. No século XVII, mudancas
consideraveis vém contribuir de forma definitiva e imperativa para a concep¢do de infancia atual. Definiu-se
um novo lugar para a crianga e para a familia, fruto das novas rela¢6es sociais que se estabeleciam pela entéo
sociedade capitalista.

E no contexto da sociedade burguesa que o homem é destituido de seus instrumentos de producéo,
passando a ter como forma de sobrevivéncia apenas a sua forca de trabalho. A organizacdo desse processo
exigiu aumento de produgdo, incluindo a atuagdo da mulher e da crianca no mercado de trabalho,
essencialmente na fabrica.

Novas necessidades sdo estabelecidas para a familia da classe trabalhadora, quanto a tutela das
criancas ainda ndo envolvidas com o trabalho. Dificuldade que sera resolvida por instituicGes ja existentes
desde a Idade Média, conhecidas por asilos, caracterizadas por esta funcdo de guarda e voltadas para suprir
as necessidades basicas das criancas 6rfas, abandonadas, pobres, das quais passam a fazer parte, também, os
filhos das familias trabalhadoras.

Ao mesmo tempo em que a crianga da familia trabalhadora € envolvida na produgdo econdmica,
filésofos e educadores do final da Idade Média e inicio da Idade Moderna trazem novas contribucdes ao que
naquele momento se compreendia por infancia. Estes estudiosos fundamentaram-se nas caracteristicas da
“natureza infantil”, que atribuia a crianga aspectos de dualidade, ou seja, se por um lado a crianga era dotada
de capacidades inatas, de potencialidades naturais, de outro era ser incompleto e imaturo: precisaria ser
modelado, ensinado e educado.

Em funcdo disto, a crianca deixa de conviver com os adultos e passa a ser mantida a distancia,
separada deles, num processo de enclausuramento denominado escola. Tal fato vai caracterizar fortemente o
século XVIII, evidenciando, desta forma, a existéncia de um mundo préprio e autbnomo da infancia.

Desta maneira, as instituicbes que faziam a guarda das criancas em asilos passam a receber a
influéncia desse pensamento educacional. A educacgdo das criancas pobres, orfas e filhos de trabalhadores
comeca a adotar os principios de corrigir, compensar e recuperar sua condicdo de marginalidade social.

Em meados do século XIX a educacdo compensatdria é considerada como solucdo para a privagdo
cultural. Kramer (1992) assinala que este pensamento tem origem nas contribui¢fes de Pestalozzi e Froebel,
e num momento posterior € complementado por Montessori e McMillan, entre outros. A educacgdo era vista
como modo de superacdo da condicdo social de caréncia e deficiéncia, o que posteriormente veio
caracterizar as propostas pedagégicas para a pré-escola.

A idéia de infancia, como se pode concluir, ndo existiu sempre, e nem da mesma maneira. Ao
contrario, ela aparece com a sociedade capitalista, urbano-industrial, na medida em que mudam a
insercdo e o papel social da crianga na comunidade. Se, na sociedade feudal, a crianga exercia um
papel produtivo direto (“‘de adulto’) assim que ultrapassava o periodo de alta mortalidade infantil,
na sociedade burguesa ela passa a ser alguém que precisa ser cuidada, escolarizada e preparada
para uma atuagao futura.(Kramer, 1992, p. 19)

O conceito de infancia foi construido a partir das relacfes sociais estabelecidas e ndo em funcéo de
uma esséncia ou natureza da crianca. Porém, tanto o pensamento pedagogico de carater tradicional quanto o
da Pedagogia Nova desvinculam a idéia de infancia dos fatores econdmicos e sociais, concebendo a
educacdo como um fendmeno metafisico, respaldada pela teoria evolucionista.

No Brasil, 0 processo de desenvolvimento e urbaniza¢do vivido desde o final do século XIX caracterizou-
se pela crescente industrializagdo, favorecendo a reproducdo das condigcdes sociais de miséria e pobreza. As
propostas que vao ter importancia nas politicas educacionais adotadas fundamentaram-se em programas de
educacdo compensatdria, baseados na teoria da privacdo cultural. As dificuldades de aprendizagem séo
localizadas na crianga ou em sua familia encobrindo, mascarando e desconsiderando as diferencas sociais.

Segundo Kuhlmann Junior (1991), a histéria das instituicbes pré-escolares, creches, asilos e jardins
de infancia no Brasil ndo ocorreram apenas como uma sucessao de fatos em diferentes tempos: constituiram-
se tendo como influéncia os diferentes momentos histéricos vividos no pais e a concepcao assistencialista
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da infancia, traduzida em propostas de educacdo. Neste sentido, as propostas para a crianca de 0 a 3 anos,
antes de 1930, apresentam trés caracteristicas basicas: a preocupagdo com os indices de mortalidade infantil,
legislacGes abordando a crianga abandonada e a religiosa voltada para o atendimento dos filhos de
trabalhadoras domésticas como também para as crianca advindas da roda dos expostos.

As creches e o0s asilos eram mantidos através do servi¢o de filantropia: senhoras da sociedade
acolhiam as criangas para as mdes poderem trabalhar. Também a igreja da a sua contribui¢do neste periodo.
Recebia as criancas e realizava uma acdo de doutrina de acordo com seus interesses evangélicos, para que
ndo ficassem abandonadas pelas ruas. A crianga pobre era considerada um problema que deveria ser
resolvido; em funcéo disso, foram definidos parametros na legislacéo trabalhista, visando a um atendimento
institucional.

Para Kulmann Junior (1991)a concepc¢do de “assisténcia cientifica” era o Estado sem obrigacoes,
assumindo a funcdo de supervisionar e subsidiar as entidades, propondo um método para a escolha das
instituicGes que fariam o atendimento a populacdo pobre; caracterizando a populacdo que seria assistida,
atribuindo-lhe um papel educativo, a fim de evitar o conflito entre as classes sociais.

As instituicBes pré-escolares assistencialistas seguiam a proposta educacional que vinha ao encontro das
diretrizes da assisténcia cientifica (praticada nas creches e asilos) tendo também como finalidade a submisséo das
familias e das criancas das classes populares. A educagdo, nesta perspectiva, tinha uma pratica intencional que
visava ao atendimento da crianga para sua adaptacéo na sociedade: era-lhe permitido desenvolver suas aptidGes e
ela era conduzida a entrada no ensino formal e a escolha de um oficio.

Nesta mesma época, voltada para o atendimento das elites, no setor privado, desenvolveu-se a
educacéo pré-escolar no Rio de Janeiro. E jardim de infancia em Séo Paulo, em escola publica para atender
esta clientela.

E na década de oitenta, mais precisamente com a Constituicdo Federal de | 988, que se estabelece um
carater diferenciado para a compreensao da infancia, impondo-lhe uma dimensdo de cidadania. A educagédo
da crianca de 0 a 6 anos, seja em creches ou pré- escolas, esta vinculada necessariamente ao atendimento
do cidaddo-crianga; a crianca passa ser entendida como sujeito de direitos e em pleno desenvolvimento desde
seu nascimento.

Neste sentido, o trabalho a ser realizado nas instituicdes de educacdo infantil vincula-se as
peculiaridades do desenvolvimento humano especifico desta faixa etaria, na perspectiva de garantir os
direitos fundamentais da crianca, ou seja, direito a educacdo, salde e assisténcia, para uma parcela da
populacdo que historicamente foi negligenciada.

Esta concepcdo de infancia contrapbe-se a idéia ainda muito presente no senso comum de que a
crianga é uma espécie de brinquedo interessante, ou um ser incompleto que deve ser preparado para
se tornar adulto. Ora, nem o adulto, nem o mundo da sociedade, da natureza ou da cultura sédo
completos, sendo e estando em permanente vir a ser. A crianca, nesta nova 6tica, € vista como parte
desta totalidade, que determina e é determinada por esta. Um ser humano em processo de
humanizacdo permanente, um cidaddo com lugar definido na sociedade, um sujeito cognoscente
desde que nasce. (Machado, 1992, p. 62)

E preciso, portanto, conhecer a crianga com quem trabalhamos, entendendo-a como um ser social e
historico que apresenta diferencas de procedéncia socio-econdémico-cultural, familiar, racial, de género, de
faixa etéria, entre outras, que necessitam ser conhecidas, respeitadas e valorizadas nas instituicdes de
educacdo infantil.

Neste contexto, a educacdo de criangas de 0 a 6 anos de idade, seja feita em creche e pré-escola?
estd vinculada ao atendimento do cidaddo-crianca. Cabe, portanto, as instituicGes que trabalham com as
criancas menores de sete anos de idade um redimensionamento de suas fun¢fes visando a superagéo tanto de
assisténcia-cientifica, quanto de seu carater compensatdrio e de preparacdo para o ensino formal, ainda
presentes no cenario nacional.

A tarefa é entdo responder a seguinte pergunta: qual é a finalidade que a Educacdo Infantil deve
assumir no atual momento histérico?

® De acordo com o MEC (1994) as institui¢cdes que oferecem a Educagéo Infantil, integrantes do sistema de ensino, sdo as creches e pré-escolas.
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FINALIDADES DA EDUCACAO INFANTIL

Vérios sdo os fatores sécio — culturais que permitem a compreensédo da atual conjuntura em que estao
inseridas as instituicdes educativas que devem atender as criancas de 0 a 6 anos. Vale destacar alguns deles:
nas duas Ultimas décadas foram inimeras as modificacdes socio — demogréaficas ocorridas em nossa
sociedade em geral, e nas familias em especial; houve um avanco na producdo de conhecimentos cientificos
nas mais diferentes areas — linglistica, histdria, sociologia, antropologia, psicologia — a respeito das
especificidades das criancas nesta faixa etaria; 0s movimentos da cidadania conquistaram direitos sociais e
houve um avanco significativo no ambito da lei em relacdo ao dever do poder publico para com a educacgéo
da crianca de 0 a 6 anos.

Em relagdo a este Gltimo aspecto € preciso destacar a Constituicdo de 1988, o Estatuto da Crianca e
do Adolescente, a proposta de Politica de Educacéo Infantil elaborada pela COEDI/MEC e, por Gltimo, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n©9.394), de 20 de dezembro de 1.996, como o0s
fundamentos legais que explicitam que a educagdo infantil, primeira etapa da educacgdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade (artigo 29).

Em funcdo das particularidades do desenvolvimento da crianca de zero a seis anos e do atual
contexto social uma nova concepc¢do de educagdo para esta faixa etéria esta sendo consolidada. O que imp0e
um redimensionamento sécio — politico das instituicbes de educacdo infantil (creche e pré-escola), sendo
imprescindivel uma perspectiva educacional — pedagdgica adequada as especificidade da crianca de 0 a 6
anos, diferenciando-se do modelo adotado pela escola de ensino fundamental.

Neste sentido, de acordo com Maria Licia Machado(1993) é preciso entender as instituicdes de
educacdo infantil inseridas em um projeto educacional — pedag()gico4 que busque um referencial teérico
permitindo a identificagdo de um modelo especifico, proprio a esta faixa etéria; que evidencie um
compromisso com uma pratica na qual leve a ampliacdo dos conhecimentos sobre a natureza, a cultura,
sociedade e o processo gque o grupo de criancas/adultos vivencia.

Para tanto, a compreensdo das praticas desenvolvidas nas instituicbes de educacdo infantil requer
gue os principios norteadores sejam apropriados pelos educadores, no sentido de:

. Promover o desenvolvimento fisico, emocional, intelectual e social da crianca;

. Promover a apropriagdo do conhecimento cientifico e dos bens culturais produzidos pela
humanidade, através de curriculo trabalhado de forma interdisciplinar;

. Desvelar as desigualdades sociais, trabalhando com a crianca os conflitos existentes, na busca de
transformacdes alicercadas em um novo relacionamento ético, politico e afetivo.

Para desenvolver um trabalho educacional-pedagdgico na perspectiva indicada nesta proposta é
preciso entender que a educacdo € uma pratica social que precisa da contribuicdo das outras areas do
conhecimento fundamentando o seu trabalho, de forma interdisciplinar. Neste sentido é que recorremos a
fundamentacdo histdrico-social, uma vez que oferece alguns elementos necessarios para efetivacdo de uma
pratica adequada as particularidades das criancas de 0 a 6 anos. Seus expoentes tedricos mais conhecidos sdo
Lev Semiodnovich Vygotsky e Henri Wallon.

A TEORIA QUE FUNDAMENTA A PRATICA: PRESSUPOSTOS

A concepcdo historico-social do desenvolvimento humano permite compreender 0s processos de
interacdo existentes entre pensamento e atividade humana.

Estudos de fundamental contribuicdo para a compreensdo do desenvolvimento infantil foram realizados
por Lev Semidnovich Vygotsky (1898-1934) e Henri Wallon (1879-1962). Ambos se dedicaram a pesquisar a
construcdo do ser humano e a contribuicdo da educacdo sistematizada neste processo, que € dialético e histdrico.

* 0 termo Educacional- pedagdgio esta sendo utilizado no sentido atribuido por Machado (1993) para quem o uso deste termo tem a finalidade de
indicar uma intencionalidade e sistematizacdo permanente do adulto que atua com a crianga menor de sete anos.
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Vygotsky e Wallon construiram suas teorias sobre o desenvolvimento infantil partindo da mesma
concepcdo de ser humano e de realidade. Ambos conceberam o sujeito a partir do materialismo histérico e
dialético, entendendo que sua relagdo com a realidade se da através de mediacGes que permitem que ele seja
transformado pela natureza, que por sua vez é transformada por ele. Assim, a mediacdo se processa através
da utilizacdo de instrumentos e signos que possibilitam, pela interacdo social, a transformacdo do meio e dos
sujeitos. A diferenca entre os dois consiste no que é considerada a principal mediacdo nesta relagdo: para
Vygotsky é a linguagem, enquanto que para Wallon, é a emocdo, considerada por ele uma linguagem
anterior a prépria linguagem, a primeira forma de comunicacéo (Vieira, 1996).

Ambos utilizam no estudo da crian¢a a abordagem concreta e multidimensional (Tran-Thong, 1981),
que, frente ao seu objeto de estudo, compreende-o a partir das contradicOes e relacbes que a realidade
concreta evidencia, sem dicotomizar sua totalidade, analisando os seus multiplos determinantes. A crianca
ndo é so fruto do meio ou resultado de seus gens. Para ndo cairmos no reducionismo, ndo podemaos separar a
crianca e sua atividade das suas condigdes de existéncia e de sua maturacdo funcional, integrando corpo e
mente, condigdes internas e externas, aspectos genéticos e socio-culturais.

Esta abordagem trabalha com a noc¢do de estdgio enquanto realidade psicolégica, articulada com a
nogdo de desenvolvimento individual construido a partir das interagcdes sociais, visando o conhecimento
objetivo da crianga. As interagdes sdo acdes partilhadas que pressupdem a troca entre parceiros com
diferentes apropriacdes. Exige mobilizacdo por parte dos sujeitos, no sentido de agir significativamente,
preenchendo lacunas, explicitando contradicGes.

Né&o é possivel dissociar o bioldgico do social, pois desde 0 nascimento a crianca esta em relagéo,
sendo a partir do outro que suas primeiras atitudes tomardo forma e significado. Para Wallon (1981) o ser
humano é biologicamente social.

Wallon e Vygotsky concordam que o sujeito é determinado pelo organismo e pelo social que
estrutura sua consciéncia, sua linguagem, seu pensamento, a partir da apropriacdo ativa das significagdes
histérico-culturais. Ambos rompem com a tradicdo dicotbmica da psicologia inatista ou empirista e superam
as limitagdes com que eram tratados os fenémenos psicoldgicos: simplismo, reducionismo fisioldgico e
incapacidade em descrever adequadamente a consciéncia humana (Vieira, 1993).

Diferentemente de Vygotsky, Wallon (1981) elaborou um sistema de estagios, no qual cada um se
caracteriza por uma atividade predominante. Os estagios, inscritos na concepc¢do do materialismo histérico,
ndo sdo sobrepostos, nem se sucedem linearmente. As passagens de um estagio para outro sdo marcadas por
conflitos e oposicBes. Os estagios ndo se sucedem com limites nitidos, havendo contradicGes e complexas
interligac6es: cada um mergulha no passado e se desenvolve no futuro. Cada estagio significa, ao mesmo
tempo, um momento de evolugdo mental e um tipo de comportamento determinado pelas intera¢fes sociais.

O autor organizou um sistema que tem inicio com o periodo intra-uterino, passando por seis estagios
diferentes, denominados: impulsivo-emocional, sensério-motor e projetivo, do personalismo, categorial e da
adolescéncia. Em todos os estdgios podemos identificar a presenca de quatro categorias fundamentais,
caracterizadas por atividades preponderantes. Cada uma delas se apresenta com maior ou menor intensidade
nos diferentes estagios de seu desenvolvimento e aprendizagem.

Para uma melhor compreensdo desse processo optamos por ndo descrever cada um dos estagios
acima citados, mas trabalhar a partir das categorias existentes, principalmente no periodo que se refere as
criancas de 0 a 6 anos de idade. A emocdo, a imitagdo e representacdo, 0 movimento e 0 eu e 0 outro
(socius) permeiam este processo de desenvolvimento, e serdo apresentados articulando-se as contribuicdes
de Wallon e Vygotsky.

CATEGORIAS FUNDAMENTAIS

Emocé&o — Para Wallon (1981), a emocéo é a primeira linguagem da crianga, sua primeira forma de
sociabilidade, através da qual sdo significadas as diversas situagdes (choros, espasmos,...), transformando
assim, os atos que eram puramente impulsivos e motores em atos relacionais de comunicagéo.

Ao articular significados historico-sociais, mediados pela relagdo com agentes de cultura (pai, mae,
irmdo, etc), a emocdo do recém-nascido, de involuntaria, inconsciente e regulada pelo tonus, torna-se
manifestacdo psiquica, ja havendo elaboracdo mental. A emocdo promove o desenvolvimento da
inteligéncia, que passa a determinar a agdo humana.
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Tanto para Wallon como para Vygotsky, entre emocdo e inteligéncia existe elaboracdo reciproca: as
conquistas afetivas contribuem para o desenvolvimento cognitivo e vice-versa (Dantas, 1992).

Vygotsky (apud Ratner, 1995) salienta o fato de que as emogdes e o intelecto se articulam em um
sistema dinamico e significativo, sendo mutuamente dependentes. Por exemplo, uma crian¢a que ja domina a
linguagem, ao falar em publico, gagueja.

Apo0s a aquisicdo da marcha e da fala a crianga comecga a romper com o mundo subjetivo no qual
estava imersa, quando ainda ndo distinguia 0 eu e o outro. Através das atividades de exploracdo e
investigacdo do mundo dos objetos, apropria-se do mundo objetivo e passa a contar com sua inteligéncia
para se comunicar com o social no qual esta inserida (Wallon apud Galvéo, 1995).

Para Vygotsky (apud Silvestri e Blanck, 1993), a aquisi¢do da linguagem faz com que haja uma
profunda mudanca qualitativa nos processos da consciéncia. Através da mediacdo da linguagem, as funcdes
mentais passam a ser reguladas por um sistema de signos e ndo mais pela maturacdo organica, que é
responsavel pelas fungdes elementares (sono, respiragdo, sucgdo). A linguagem passa a organizar o
pensamento e o comportamento da crianga, promovendo o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores (atencdo concentrada, memoria seletiva, pensamento abstrato, vivéncia emocional e pensamento
combinatdrio).

Vygotsky (1991) exemplifica que na crianca, em um primeiro momento a fala acompanha a a¢do. Ao
mesmo tempo em que esta brincando de carrinho, por exemplo, ela vai narrando: ... estou indo pela BR e,
aqui tem uma curva... Em um segundo momento a fala se antecipa a ac¢do (regula a acdo): ... e tem uma ponte
guebrada na frente, vou ter que frear... E, em um terceiro momento ela se interioriza, transformando-se em
fala interior ou pensamento, o qual continua a regular a atividade, ou seja, a crianca brinca de carrinho sem
ter necessidade de exteriorizar seu pensamento.

No periodo dos trés aos cinco anos (denominado por Wallon de personalismo), ocorre incremento da
emocao, objetivando a aquisicdo da identidade. A crianca se expressa em oposi¢do ao outro, dizendo nédo a
tudo e aprende a delimitar o que é ela e 0 que é o outro, iniciando 0 uso dos pronomes (eu, meu, teu). Ao
mesmo tempo em que deseja diferenciar-se dos demais, percebe a profunda dependéncia que tem em relagéo
a sua familia. Momentos de oposic¢do alternam-se com momentos de seducéo, nos quais a crianga procura ser
aceita e amada.

A relacgdo da crianga com seu mundo familiar se diferencia, segundo o lugar que ocupa e o papel que
Ihe é conferido. Neste periodo, ela se sente estritamente solidaria com sua familia e a0 mesmo tempo
desejosa de autonomia, o que lhe causa repetidos conflitos. Percebe-se que passa a ser extremamente
exclusiva, vaidosa e ciumenta.

Imitacdo e Representagdo — A imitacdo se diferencia das reacdes similares tais como gestos de
acompanhamento, de contagio emotivo (mimetismos), caracterizadas pelos primeiros sorrisos, bocejos. Para
Wallon (1981), a verdadeira imitagdo aparece em meados do segundo ano (estagio sensério-motor e
projetivo), através das atividades de investigagdo, caracterizada pela exploragdo do mundo dos objetos e pela
inteligéncia das situacdes. A inteligéncia das situacdes, também denominada de inteligéncia pratica, refere-se
aos momentos em que a crianga resolve problemas préaticos e imediatos, como por exemplo, apanhar objetos
ou utilizar-se de instrumentos para a solucdo dos mesmos, ou seja, constituem-se em acles exteriorizadas
pela crianca, através do ato motor. A imitacdo consiste em interiorizacdo, composta de automatismo,
caracterizada pelos gestos e pela invencao, nas quais a crianga expressa sua criatividade.

A imitacdo exige ndo apenas a discriminacdo e a selecdo dos gestos (modelos que se constituem em
automatismos), mas também a invenc¢do, objetivando uma melhor distribui¢do destes gestos no espago e no
tempo. O que vai provocar a elaboracdo de gestos necessarios sera a pratica social. A imitagdo é composta de
elementos contraditdrios, o automatismo e a invencdo, apontando para a necessidade de mediagdes e sendo
relevante a propria emocéao (Wallon, 1981).

Para Vygotsky (apud Veer e Valsiner, 1996), a imitacdo é promotora do desenvolvimento humano,
na medida em que a crianca pode imitar uma série de acBes que se encontram bem além dos limites de suas
préprias possibilidades. As criangas tém a capacidade de imitacdo intelectual consciente, determinando que a
aprendizagem evoque e promova seu desenvolvimento cognitivo e emocional, ao atuar sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal. Zona de Desenvolvimento Proximal é a distancia entre o desenvolvimento real,
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aquilo gque a crianga consegue executar sozinha e o desenvolvimento potencial, aquilo que a crianca
consegue realizar com a ajuda de um adulto ou de uma crianca mais experiente.

A boa aprendizagem € a que promove o desenvolvimento, atuando sobre a Zona de Desenvolvimento
Proximal e fazendo com que o desenvolvimento que hoje é potencial transforme-se em desenvolvimento
efetivo (real) amanha.

Para Vygotsky (1991), a representacdo ndo se limita a refletir a realidade, mas a interpreta no
intercambio comunicativo social, dependendo da filogénese (é o desenvolvimento da espécie, no caso do ser
humano, desde o homem primitivo até o homem atual) e da ontogénese (é o desenvolvimento do individuo,
desde seu nascimento até sua morte): da bagagem do saber e da experiéncia.

A representacdo é a capacidade de criar uma imagem mental, que serd articulada com outras
imagens, permitindo o estabelecimento de relacdes, mesmo na auséncia ou frente a inexisténcia do objeto
representado. E através da representagdo que criamos e promovemos 0 nosso desenvolvimento enquanto
espécie. Exemplo: Julio Verne e Leonardo da Vinci representaram o avido antes dele existir.

Segundo Wallon (apud Vila, 1986), no desenvolvimento infantil a representagdo surge da imitacéo e a
supera, pois a representacdo acontece apenas no plano simbélico, enquanto que a imitagdo ainda esta presa ao
plano motor. Por exemplo, a crianga identifica-se com o objeto, imaginando ser um automével ou um cachorro.

Este processo explica o aparecimento da imitacdo inteligente, ou seja, a apropriacdo ativa
representada por uma subjetividade (simulacro), também denominada de faz-de-conta. O simulacro é um ato
sem objeto real, embora & imagem dum ato verdadeiro; o ato ja ndo é sendo a representacdo de si mesmo.
Mas constitui uma representacdo. (Tran-Thong, 1981, p. 198)

A brincadeira do faz-de-conta constitui uma das situacbes mais comuns em que as criancas
trabalham com esta subjetividade. Freglientemente acontecem situacfes tais como: utilizar-se de objetos
presentes para representar outros que estejam ausentes (pegar uma peca de madeira, dizendo que é o
telefone); utilizar-se do espago fisico de acordo com o que esta representando (enfileirar cadeiras uma atras
da outra, delimitando o espacgo para um dnibus); brincar de diferentes papéis (em alguns momentos é mée em
outros é filha...); representar animais usando o proprio corpo (pula como sapo); atribuir acdes a objetos
inanimados (brigar com o cachorro porque sujou sua casa e 0 cachorro é representado por uma lata).

Para vivenciar este processo, a crianca faz uso de diferentes meios como sons, gestos, palavras,
frases, postura. E através do faz-de-conta que se estabelecem momentos privilegiados de aprendizagem, onde
a crianca busca significados ja experienciados no seu cotidiano. Novos significados que se fazem
importantes naquele momento de interacdo estabelecidos pelas situacBes imaginarias, pelas regras de
convivéncia e pelos contelidos tematicos, sdo apropriados.

Movimento — Para Galvdo (1995) sdo muitas as significacfes que Wallon atribui ao ato motor.
Além do seu papel na relacdo com o mundo fisico (motricidade de realiza¢do), 0 movimento tem um papel
fundamental na afetividade e também na cognicdo. (Galvdo, 1995, p.69). Antes de agir diretamente sobre o
meio fisico, 0 movimento atua sobre o meio humano, mobilizando as pessoas através das emocOes. Na
crianca 0 movimento é tudo o que pode dar testemunho da vida psiquica e traduzi-la completamente, pelo
menos até 0 momento em que aparece a palavra.

Para Wallon (apud Tran-Thong, 1981), o préprio movimento, pela sua natureza, contém as diferentes
diregcdes que poderd tomar a atividade psiquica. Apresenta trés formas, que resultam da atividade muscular,
sendo importantes nos processos evolutivos da crianca:

1-movimento de equilibrio: passivo e exdgeno, sob a dependéncia de forgcas exteriores; acontece
desde a vida intra-uterina, permitindo a adaptacdo ao mundo;

2- movimento de preensédo e locomocéo: permite a exploracdo do espaco e dos objetos;

3- movimento de reacfes posturais: deslocamento do corpo ou de suas partes, traduzindo-se em
atitudes expressivas e mimicas.

O andar em ziguezague e tombos sucessivos, tipicos dos bebés, deixam bem evidente a construcdo
do movimento, que necessita da regulacdo do equilibrio. A imitacdo é uma forma de atividade que revela as
origens motoras do ato mental. Os gestos precedem a palavra. O ato mental projeta-se em atos motores. A
dimensdo cognitiva do movimento aumenta a autonomia da crianga no agir sobre a realidade exterior,
diminuindo sua dependéncia do adulto, que antes intermediava sua a¢éo sobre o mundo fisico.

A crianca passa a conduzir-se como sujeito distinto dos outros, através da imitacao e da representacédo, ao
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tomar consciéncia do objeto. Este processo de interiorizacdo e exteriorizacdo se da sob a forma de uma
exuberancia de gestos e de movimentos corporais, manifestados pela crianca em exploracdes que parecem
infatigaveis, resultando num periodo em que 0s jogos vao ocupar um espago preponderante nas atividades infantis
ao longo do estagio do personalismo , tais como: 0s jogos de imitacédo, de ficcdo e de fabricacao.

No estagio categorial, em razdo do desenvolvimento cerebral, h4& maior coordena¢do motora 0 que
possibilita uma selecdo dos gestos Uteis e 0 seu ajustamento as finalidades.

O movimento, segundo Wallon (apud Galvédo, 1995), é a expressdo da emocdo, além de permitir a
apropriacdo do objeto enquanto representacdo simbolica e abstrata.

Para Vygotsky (1993) o movimento € sempre uma reacdo do organismo vivo a qualquer excitacéo,
que atue sobre ele a partir do meio externo, ou que surge de seu proprio organismo. Diferentemente dos
outros animais, 0 humano tem movimento intencional, na medida em que antes de existir na realidade, este
movimento j& havia sido planejado e regulado pelo seu psiquismo. Qualquer movimento se realiza, pela
primeira vez, inconscientemente; depois ele se converte na base da consciéncia. A principal diferenga na
imitacdo da crianga é que ela realiza movimentos que se encontram além dos limites de suas possibilidades.
Em seus jogos, ao assumir papéis adultos, a crianga desenvolve-se emocional e intelectualmente, pois na
brincadeira ela esta atuando acima de sua idade e de seu comportamento usual. Ela esta um pouco adiante
dela mesma (Vygotsky apud Veer e Valsiner, 1996). Podemos observar a crianca envolvida em diversas
situacBes, como por exemplo, quando brinca de escola: ela corrige 0 que esta escrito no quadro-de-giz e no
caderno (enquanto que, em situacdes de sala de aula, ela comete tais erros); quando repreende os colegas,
dizendo que ndo podem brincar (em outros momentos era ela quem estava na situacdo de brincar).

O jogo infantil é considerado por Vygotsky (1993) uma forma de atuar sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal, pois através do mesmo a criangca consegue desempenhar fungbes que ainda néo
domina na sua vida concreta.

O Eu e 0 Outro ( Socius) — Tanto para Vygotsky (1989) como para Wallon (1981) o ser humano se
constroi na relagdo com o outro. Para Wallon , a individualidade s6 se faz possivel no social. Para Vygotsky,
toda fungdo psicoldgica superior evidencia-se em dois momentos: primeiro, no social e depois no individual,
através de uma apropriacdo ativa, marcando as diferencas individuais. A apropriacdo € o processo de
internalizacio das experiéncias que acontecem na relagdo, no social. E a passagem do inter para o
intrapsicoldgico, significando que toda funcdo existente no sujeito apareceu antes no social, na relagéo.
Estabelece-se assim, entre a crianca e 0 meio envolvente, um circuito de trocas mutuas que condicionam e
modelam reciprocamente as suas reag¢fes (Tran-Thong, 1981, p. 176).

Desde 0 momento em que nasce, a crianca tem seus gestos e atitudes significados pelo outro. Ao se
apropriar desta significacéo, toma contato com a historia, a cultura e a ideologia do social no qual esta inserida.

Para Wallon (1981) e Vygotsky (1991), s6 podemos compreender a individualidade como construcéao
social. Desde a simbiose emocional (indiferenciacdo entre o bebé e a méae que ocorre nos primeiros trés meses
de vida) passando pela autonomia do sujeito (que devera ocorrer ao final da adolescéncia), o outro é o eterno
parceiro na vida psiquica, seja como modelo, seja desempenhando papel complementar ou de oposicéo.

RELACAO PENSAMENTO E LINGUAGEM

Para Vygotsky (apud Oliveira, 1995) pensamento e linguagem sdo dois processos independentes até
a aquisicdo da fala, denominados pensamento pré-lingiistico e linguagem pré-intelectual, que também
existem nos animais. Apds a aquisicdo da fala, pensamento e linguagem se articulam, formando o
pensamento verbal, ou a linguagem racional, sendo que neste processo de hominizacdo, o bioldgico é
reelaborado a partir do sécio-histérico. A conquista da linguagem representa um marco do desenvolvimento
humano, pois, além de expressar o pensamento, age como organizadora da prépria atividade humana —
espaco primordial para a construcao do sujeito histérico.

A linguagem constitui-se em um processo histérico-cultural, para aléem da comunicacdo. Permite ao
sujeito modificar-se a partir das interacbes sociais, as quais possibilitam a aquisicdo e elaboragdo das fungdes
psicoldgicas superiores, para poder transformar o social no qual esté inserido. O signo € o instrumento mediador
que tem como principal fung&o a organizagdo do pensamento, decorrente da possibilidade de generalizar e abstrair
as experiéncias dos sujeitos. Para Walter Benjamin (apud Sawaya, 1995), as experiéncias ndo compartilhadas
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impedem a construcdo da subjetividade, o que determina seres alienados de si e de sua histéria, resumindo suas
vivéncias a automatismos, denotando o vazio e a inutilidade da modernidade.

A passagem do discurso socializado (fala como meio de comunicacgdo) para o discurso interior (fala
internalizada, que precede a a¢do), corresponde a passagem da funcdo interpsiquica para a intrapsiquica,
atraves de um tipo de fala intermediéria que acompanha a acao e se dirige ao proprio sujeito da acdo: a fala
egocéntrica (Vygotsky apud Rego, 1995). A aquisi¢do da fala interior inicia o desenvolvimento do processo
de pensamento que ir4 se completar com o dominio do pensamento abstrato, na adolescéncia.

Os processos cognitivos se organizam e desenvolvem desde o nascimento, enfatizando-se no estagio
categorial e no estagio dos conceitos reais, em que ha um salto qualitativo nesse processo. O pensamento
sincrético é condicdo essencial para que o pensamento categorial se constitua, pois sdo dois processos
qualitativamente distintos, que se opdem e se complementam. No momento em que a crianca apenas domina
a inteligéncia das situacdes, em nada se diferencia dos mamiferos superiores, como os chimpanzés (Wallon
apud Tran-Thong, 1981 e Vygotsky apud Luria, 1979).

Wallon (apud Galvao, 1995), diferencia o pensamento infantil, do estagio categorial, em pensamento
sincrético e pensamento categorial. O pensamento sincrético designa o carater confuso e global da percepcao
e do pensamento infantil. A crianga mistura aspectos fundamentais como o sujeito e 0 objeto pensado, 0s
objetos entre si, com o0s planos do conhecimento, pois as representacfes do real se combinam das formas
mais variadas e inusitadas tais como a fabulacéo, tautologia e eliséo.

Compreende-se por fabulacdo o fato de a crianga inventar uma explicacdo propria diante do
desconhecimento de um fato ou fenémeno. A tautologia consiste em definir o termo pela repeticdo do mesmao.
A elisdo, por sua vez, privilegia critérios afetivos em relacdo a outros objetivos e légicos. O processo de
simbolizacdo é decisivo para que 0 pensamento atinja uma representacdo mais objetiva da realidade, pois
substitui as referéncias pessoais por signos convencionais, referéncias mais objetivas (Galvéo, 1995, p. 834).

No estagio personalista, intensifica-se a realizacao das diferenciagdes, o que provoca uma reducéo do
sincretismo do pensamento. Consolida-se entdo a funcéo categorial, que consiste na ... capacidade de formar
categorias, ou seja, de organizar o real em séries, classes, apoiadas sobre um fundo simbélico estavel. E
uma funcéo de diferenciacéo que favorece a objetivacéo do real. (Galvdo, 1995, p.84)

FORMAGCAO DE CONCEITOS

Para Vygotsky (1989), o desenvolvimento do pensamento pode ser demonstrado através do processo
de aquisicao dos conceitos cientificos, que sdo diferentes dos conceitos espontaneos. Os conceitos cientificos
sdo aprendidos em situacfes de educacdo sistematizada, ou seja, dependem de uma pauta interacional
especifica, partindo da abstracdo em dire¢do ao concreto. Por outro lado, 0s conceitos espontaneos séo
formulados no processo de interacdo em momentos do cotidiano, nas experiéncias vividas, partindo do
concreto em direcdo ao abstrato.

Na perspectiva vigotskiana os conceitos ndo devem ser assimilados de forma pronta e acabada, nem
de modo estanque, pois a debilidade dos conceitos cotidianos manifesta-se na incapacidade para a abstracéo,
no modo arbitrario de operar com eles. A debilidade do conceito cientifico, por sua vez, estd em seu
verbalismo, em sua insuficiente articulagdo com o concreto. Se ndo houver interagdo entre os dois conceitos,
estes serdo utilizados de forma incorreta, ou entdo, por estarem tdo distantes da realidade nem serdo
utilizados (Vygotsky, 1993).

Os conceitos cotidianos sdo construidos pela observagdo, manipulagdo e vivéncias. Por exemplo, a
partir de suas experiéncias a crianga pode construir o conceito de cachorro, associando as caracteristicas
daquele animal especifico (sem diferenciar raca, tamanho,etc), chamando de “au-au” todos os animais de
quatro patas.

Os conceitos cientificos ndo se constituem diretamente a partir das a¢des imediatas dos individuos,
ou seja, sdo sistematizados através de interacdes educativas. Assim, no exemplo anterior, o conceito sera
ampliado para um grau de generalizacdo e abstracdo cada vez maior: cachorro, ser vivo, animal, vertebrado,
mamifero, etc, permitindo formar um sistema de palavras que vado ampliando em generalizacdo e
complexidade o concreto cachorro. Nesta perspectiva, os conceitos sdo compreendidos como relages e/ou
generalizagdes contidos nas palavras utilizadas por determinada cultura.
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... 08 conceitos sdo construgdes culturais, internalizadas pelos individuos ao longo do seu processo
de desenvolvimento. Os atributos necessarios e suficientes para definir um conceito séo
estabelecidos por caracteristicas dos elementos encontrados no mundo real, selecionados como
relevantes pelos diversos grupos culturais. E o grupo cultural onde o individuo se desenvolve que
vai fornecer, pois, 0 universo de significados que ordena o real em categorias (conceitos), nomeados
por palavras da lingua desse grupo. (Oliveira, 1992, p. 28)

A educacdo desempenha importante papel ao propiciar a crianca 0 acesso aos conhecimentos
sistematizados e acumulados que colaboram na ampliacdo do significado dos conceitos espontaneos. Embora
cada um deles percorra caminho diferente, a articulagdo do conceito cotidiano com o conceito cientifico esta
intimamente relacionada.

A sistematizacdo da educacao ndo deve ser limitada nem pela experiéncia imediata da crianca, nem
pela separagdo entre o abstrato e a realidade, que desqualificam o significado da aquisi¢do do conhecimento,
0 qual permite a compreensdo e a transformacédo desta realidade.

O processo do conhecimento desenvolve-se em um movimento ndo de continuismo, de repeticéo de
fatos, mas de rupturas e de transformagdes. O conhecimento, numa concepgdo histérico-social, que se
constitui em captar o significado da realidade pelas sua relagdes econémicas, politicas, culturais e
ideoldgicas tem a possibilidade de compreender as contradi¢cbes que se encontram na sociedade. Neste
sentido, o conhecimento acontece pela interacdo do sujeito com o seu meio social, mediado pelo sistema
simbdlico, pelos conceitos. Estes sdo formulagdes abstratas e genéricas, que permitem ao sujeito lidar com o
real de modo critico.

A formacdo dos conceitos se inicia na infancia, sendo que as fun¢des intelectuais superiores deverdo
estar plenamente desenvolvidas na adolescéncia. Até atingir a formacgdo do pensamento conceitual cientifico
ou real, a crianga passa por um processo de mudanga qualitativa. Através da observacdo de vivéncia
cotidiana de criancas e de experimentos, Vygotksy (apud Veer e Valsiner, 1996) concluiu que o pensamento
se organiza segundo caracteristicas de generalizacdo, passando pelos estagios: primeiro, do sincretismo;
segundo, da formagdo de complexos; terceiro, da formacdo de conceitos potenciais até o dominio dos
conceitos cientificos.

No sincretismo, ... o significado das palavras denota, para a crianca nada mais do que um
conglomerado vago e sincrético de objetos isolados que, de uma forma ou outra, aglutinaram-se numa
imagem em sua mente. (Vygotsky, 1989, p. 51. Grifos do autor). Portanto a palavra nem sempre tem a
funcdo de estabelecer relagbes entre os objetos. Refere-se tanto aos objetos quanto aos sentimentos que esta
estabelece pelos mesmos, hd uma simbiose entre o objetivo e o subjetivo (grifo nosso).

Na formacdo de complexos a crianga distribui ou seleciona objetos a partir de caracteristicas
concretas e objetivas (o0 que para os adultos pode, muitas vezes, parecer irrelevante), e as palavras assumem a
funcdo articuladora entre os objetos. A palavra contribui para que a crianca consiga relacionar, unir,
classificar objetos, segundo determinadas caracteristicas ou atributos. Neste momento ela j& distingue as
relacBes objetivas factuais, entre os objetos e de si prépria. No inicio deste processo, a caracteristica ou
atributo selecionado pode variar uma ou mais vezes no periodo de ordenacdo, o que vai se estabilizar com as
préticas da crianca.

Na fase final desta forma de pensamento (de complexos), formam-se os pseudoconceitos. Estes
articulam os conceitos de complexos aos conceitos propriamente ditos, tendo na comunicacdo verbal a
esséncia qualitativa desta mudanca. E preciso ressaltar que o adulto significa a crianca as palavras, no
entanto ndo consegue transmitir-lhe a sua forma de pensar, pois o processo do pensamento infantil tem I6gica
prépria, obedecendo a caracteristicas de génese e de estruturas funcionais.

A formacdo dos conceitos potenciais ocorre a partir de imagens que se formam ao nivel do
pensamento perceptivo e do pensamento pratico. Através das atividades desempenhadas a crianga extrai
certos atributos de um determinado objeto, observando suas caracteristicas comuns, o que leva a formar um
conjunto de elementos semelhantes. Quando ja ha significado funcional semelhante, a palavra passa a
representar a abstracdo da funcdo do objeto (grifo nosso).

A apropriacdo de um conceito cientifico ou real implica que o mesmo possa ser aplicado em outro
contexto, relacionando-o com outras situacfes, fazendo o movimento do abstrato ao concreto e vice-versa.
Se ainda ndo ha tal dominio, ndo podemos falar em pensamento conceitual real, pois ainda estamos
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trabalhando com conceitos potenciais. Os conceitos cientificos ou reais pressupdem a articulacdo do
particular para o geral, da totalidade para a unidade.

Assim, tanto para Vygotsky (apud Veer e Valsiner, 1996) como para Wallon (apud Galvdo, 1995), o
pensamento categorial permite que tarefas essenciais do conhecimento tais como: analise, sintese e
generalizacdo iniciem o processo de desenvolvimento que ird culminar com a aquisi¢cdo do pensamento
abstrato.

Neste processo de formacdo de conceitos, a fala € o principal mediador, pois o0 uso de signos vai
possibilitando avancar em complexidade. Portanto, a utilizacdo pela primeira vez de uma palavra demonstra
o nivel elementar do conceito. Por exemplo, com o termo trabalhador, “meu pai é trabalhador” (conceito
cotidiano). Ao chegar no conceito cientifico, que ja estabelece relagdes entre trabalho, exploracéo, alienacéo,
capitalismo, lucro, neo-liberalismo, qualidade total, verifica-se a trajetéria de um processo que possui um
longo desenvolvimento.

E no processo de formagdo dos conceitos durante a primeira infancia que a educacgéo infantil tem
fundamental importancia. E através da mediacéo estabelecida durante todos os momentos, que o educador
vai lancar mdo dos conhecimentos sistematizados pelas diferentes ciéncias, como forma de representacao,
apresentacdo e leitura do real. S&o estes conhecimentos que vao indicar como o ser humano apreendeu,
compreendeu, interpretou e se modificou, enquanto sujeito da historia e da cultura.

Para tanto os conceitos de sociedade, trabalho, espaco e tempo, sdo fundamentais e devem estar
constituidos na inter-relacdo. A sociedade nédo se produz de modo padronizado e homogéneo, precisando ser
entendida como a produgdo cultural nas suas relagbes com a natureza e com a humanidade, cuja
transformacdo ocorre através de rompimentos e rupturas.

O espago precisa extrapolar as aparéncias e ser compreendido como habitat humano, que através da
contribuicdo de seus elementos (extraindo a matéria-prima), permite o desenvolvimento da producédo cultural.
Sera fundamental a compreensdo de natureza e cultura, interpretadas enquanto movimento constante da
sociedade que se modifica através da producdo que o humano engendra através do trabalho. O espaco é
construido por intermédio da apropriacdo exercida por este, sobre a natureza, organizando-a de forma social e
histérica. E o tempo, por sua vez, ndo se limita a uma compreensao restrita ou imediata. Significa entendé-lo
através da producdo dos grupos sociais que contribuiram para a constru¢do de uma dada sociedade.

Diante do exposto, pode-se dizer que a concepcao histérico-social do desenvolvimento humano evidencia
a importancia de compreender que o processo de elaboragdo do conhecimento esta inter-relacionado com a
emocao, a imitacdo e representacdo, 0 movimento, a linguagem, o outro e as interacfes. Assim, estes constituem
os fundamentos do trabalho pedagdgico com criancas de 0 a 6 anos, 0 que consolida a possibilidade de uma
pratica educacional-pedagdgica que leve em consideragdo as particularidades (especificidade) desta faixa etaria.

DAS INTENCOES AS ACOES NA INSTITUICAO DE EDUCACAO INFANTIL
ORGANIZANDO O TRABALHO PEDAGOGICO NO DIA A DIA

A organizagdo do trabalho no interior da instituicdo baseia-se em diferentes competéncias e
responsabilidades entre os profissionais, quer sejam membros dirigentes, educadores, quer sejam auxiliares e
demais profissionais envolvidos.

O trabalho do educador desenrola-se em uma dindmica que esta vinculada a diferentes instancias de
organizagdo inter e extragrupo, da instituicdo e da comunidade. A primeira referéncia fundamental est& na
articulacdo com a proposta de educacdo desenvolvida na instancia mais ampla (Proposta Curricular da Rede
Estadual de Educacédo); e, como esta é traduzida no ambito da instituicdo de educacgdo infantil, através do
Plano Politico Pedagdgico.

O educador precisa traduzir estas inten¢6es em uma proposta de trabalho especifica para as criancas
com as quais vai trabalhar durante o0 ano. Se enquanto Proposta Curricular pontuamos a educacgdo para as
criancas de 0 a 6 anos a partir de uma concepgao de infancia, suas finalidades, seus pressupostos teorico-
metodoldgicos fundamentados na perspectiva histérico-social de desenvolvimento humano, da relagdo
pensamento e linguagem e da formacédo de conceitos, de outro lado precisamos ter como referéncia o grupo
de criancas com que vamos trabalhar, considerando suas caracteristicas e especificidades.
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Compreender a crianca como um sujeito histérico e culturalmente localizado significa dizer que a
acdo educativa com ela caminha no sentido de ampliar seu repertdrio vivencial, trabalhando com suas
préticas sociais e culturais. Estas oferecem a possibilidade, através das mais diferentes propostas, de elaborar
e ampliar os conhecimentos, como também, de construir tanto a identidade pessoal de cada crianca como a
de cada grupo.

Para tornar concreta esta proposta nos centros de educacdo infantil e nas classes de pré-escola,
compreendemos que sua organizacao didatica vai ocorrer através de situacGes significativas estruturadas por
eixos organizadores do trabalho.

Constituem-se em eixos organizadores a linguagem, a brincadeira, as interacdes e a organizacao
espaco—-temporal. Considerar a linguagem como um dos eixos de trabalho é compreendé-la em seu papel
mais fundamental, isto é, a possibilidade de estabelecer interagdes e o fato de ser constituidora do
pensamento. Na tentativa de se comunicar a crianca faz uso de diferentes formas de linguagem
compreendendo desde gestos, balbucios, expressGes até a linguagem plastica, visual, escrita, corporal,
musical; ou seja, a utilizagdo das multiplas linguagens.

A linguagem evidencia-se em todos os momentos, é mediada pela comunicacdo entre o adulto e as
criancas. Nas diversas situacdes do cotidiano é importante as criangcas manifestarem suas opinides, ouvirem
0 outro, descreverem situacdes, recordarem fatos, darem recados, relatar acontecimentos historicos, passeios,
brincadeiras; ouvir e contar fabulas, trava-linguas, adivinhacdes, quadrinhas, parlendas, contos; produzir e
comparar escritas.

A crianga se depara com espacos diversos de lingua escrita, tais como livros de poesias, contos,
enciclopédias, bulas de remédio, receitas, jornais, revistas, etc. E importante compreender que 0 processo
de conceituacdo da lingua escrita tem inicio antes do ensino formal e a crianca esta imersa em um ambiente
rico de informacdes onde o0 acesso aos mais diferentes materiais vai estimular a curiosidade pela lingua e a
forma de representé-la através da escrita.

Oferecer ainda a oportunidade de realizar a leitura de obras de arte, visitas a exposi¢cdes, museus,
bibliotecas, assistir pecas teatrais e etc, introduzem as criangcas em outras formas de linguagem plastica,
musical e visual, que irdo possibilitando a compreensdo das mais diferentes formas de expresséo,
constituindo sua identidade e a historia de cada grupo.

Compreender a brincadeira como mais um eixo organizador do trabalho é de fundamental
importancia, pois é através dela que se estabelece o vinculo ou o elo entre o imaginario e o real. E através da
brincadeira (faz-de-conta) que a crianca tem a possibilidade de trabalhar com a imaginacéo: a realidade se
constroi pela fantasia e a fantasia constroi a realidade. A crianga organiza o seu pensamento através de
vivéncias simbolicas, elaborando o seu real. Por exemplo: quando uma crianca brinca de papai e mamae ela
tem a possibilidade de viver papéis que ndo vivenciaria como crianca.

A brincadeira constitui-se em um momento de aprendizagem em que a crian¢a tem a possibilidade de
viver papéis, de elaborar conceitos e ao mesmo tempo exteriorizar 0 que pensa da realidade. Assim, a
brincadeira ¢ uma atividade humana e social, produzida a partir de seus elementos culturais; deixa de ser
encarada como uma atividade inata da crianga (como se pensou por muito tempo).

E necessario que nos centros de educacéo infantil e na pré-escola seja oferecida a possibilidade da
brincadeira ou de jogos simbdlicos que em alguns momentos sdo organizados e dirigidos e, em outros
momentos, organizados pelo educador, porém de livre opcdo das criancas. A possibilidade de participar
desde a construcdo, dos mais diferentes materiais como fantasias, mascaras, fantoches, marionetes, entre
outros até a sua utilizacdo em dramatizacdes, teatro ou outras representacdes de sua opg¢do, se constitui em
um espaco de vivéncia onde a crianga trabalha com a imitacéo e a representacdo, desenvolve sua autonomia e
a estrutura de regras de convivio grupal, dentre outros.

Se compreendermos que a brincadeira est4 pautada no real, isto pressupfe contextos sociais, onde
adultos e criancas estabelecem interagdes. As interagdes se constituem em outro eixo organizador do trabalho
pedagdgico. Organizar o trabalho pressupde um tipo especifico de interacdes, ou seja, interacdes que
possibilitem trocas, qualificando-as enquanto interagdes de aprendizagem.

A relacdo estabelecida neste momento precisa ser aquela que possibilita a elaboracdo de significados,
atribuidos pela sua cultura através do outro. E importante considerar que este processo de troca nem sempre
ocorre através de uma dindmica harmoniosa, existindo conflitos, enfrentamentos, fazendo-se necessario que
o0 educador reflita sobre suas causas e trabalhe a partir delas.
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Neste sentido, é importante que o outro eixo de trabalho do educador seja a organizacdo espago-
temporal. Como sdo as salas em que as criancas estdo, que tipo de materiais sdo colocados a sua disposi¢do e
de que forma sdo apresentados para as criangas assume um papel fundamental. E traduz, de um lado, a
postura que o profissional assume; de outro, sua concepcao de educacao.

A organizacdo do espaco e do tempo pressupfe que as criancas tenham acesso aos brinquedos e a
possibilidade de escolha para vivenciar os momentos de situacoes livres. Nos bebés a possibilidade de sentar,
engatinhar, ficar em pé, andar evidencia os diferentes momentos de fundamental importancia na sua
aprendizagem e desenvolvimento. Outro aspecto a ser considerado é que quanto menor a crian¢a maior a
necessidade dela de explorar as caracteristicas deste objeto, e que contribui com o inicio do processo de
representacdo. Em contrapartida, quanto maiores as criangas maior deve ser a diversificacdo dos objetos,
vinculando-os as possibilidades de brincadeiras destas criancas (ex.: loucinhas, bonecas, roupas, moveis,
carros, bijuterias, chapéus, maquiagens, etc...). Esta organizacdo precisa ser modificada periodicamente, a
partir do interesse e ou desinteresse manifestado pelas criangas.

Os centros de educagdo infantil e classes de pré-escola, ao assumirem a postura de espaco educativo-
pedagdgico onde as criangas tém a possibilidade de se desenvolver e elaborar seus conhecimentos, objetivam
proporcionar a compreenséo da realidade que é constituida por um contexto sécio- cultural- politico e econdémico.
Se as significagfes que venham a ser elaboradas pela crianca tém como referéncia o universo das
experiéncias que lhes for possibilitado, é de fundamental importancia a atuacdo do educador. Enquanto
mediador, este participa do processo de elaboragdo dos seus conhecimentos, na perspectiva da apropriagdo
do universo cultural da humanidade.

3.2—-AINTENCIONALIDADE EDUCATIVA: CONTEXTUALIZANDO O EDUCADOR...

A ac¢do educacional pedagdgica evidencia-se no momento em que sao propiciados instrumentais para
que a criangca amplie suas acdes e modifique sua atuacéo, sua forma de ver e sentir o mundo.

Segundo Machado(1993), é importante considerar que o carater pedagdgico do trabalho ndo esta na
operacdo em si, mas na postura que assume o educador no trabalho que realiza. Por exemplo: brincar de
massinha pode ser simplesmente um momento de explorar diferentes formas, cores ou tamanhos; um meio
em que usualmente entendemos estar desenvolvendo a coordenagdo motora; ou ser compreendido como mais
um espaco de vivéncia que possibilita as criancas partilhar significagdes, experimentar através de diferentes
linguagens e interacdes e a elaboracdo de novos significados.

O educador como mediador entre a crianca e 0 mundo s6cio — cultural precisa organizar a sua acao
tendo como referéncia as finalidades da educagdo infantil, os conhecimentos a serem socializados e o
processo de desenvolvimento das criangas.

Além de organizar, o educador tem o papel de integrante do processo: precisa estar atento quanto ao
gue as criangas brincam, como elas brincam, o que apontam de mais significativo, interagindo, oferecendo
novos elementos ao contexto.

Outro aspecto que é necessario prever no momento da organizacdo do trabalho com as criancas sao
aquelas atividades ligadas as fungdes organicas basicas (sono, alimentacdo, higiene, banho, etc...), como
trabalhos fundamentais e necessarios de serem desenvolvidos pelos educadores.

E atribuido ao educador o papel fundamental de intervencdo, organizando sua acdo pautada em
interacdes dialégicas5 educador/crianca e crianca/crianca, ndo se constituindo em uma agdo baseada no
autoritarismo, no espontaneismo ou na mera reproducéo das situac@es cotidianas.

Para realizar este trabalho o educador conta com alguns instrumentos, entre eles, a observacédo, o
planejamento e avaliacdo das situacdes vivenciadas pelo grupo.

Neste contexto, ¢ importante considerar o papel fundamental do registro. E através dele que teremos
a possibilidade de refletir sobre a acdo pedagdgica junto ao grupo de criangas. Registrar significa
sistematizar as vivéncias, os avanc¢os, as dificuldades, oferecendo subsidios para avaliar os processos pelos
guais passam as criangas; repensar, reestruturar e implementar seu planejamento.

E importante que o educador estruture duas formas de registro. Uma que contém as observacoes
sobre cada crianca: suas relacfes, interacfes, processos vivenciados em relacdo ao grupo (autonomia,

® Dialdgica- compreendida na explicitacio das contradicdes, dos conflitos para que possa conduzir o conhecimento de modo critico e transformador.
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participacdo, enfrentamento de dificuldades, etc...). Outra, que contenha as analises e reflex6es do educador
guanto ao grupo de criancas considerando: a) situa¢fes vivenciadas no cotidiano: se foram significativas,
como foram organizadas e apresentadas, o que faltou, o que poderia ter melhorado; b) quanto a organizacéao
do espaco fisico e do tempo: se beneficiou as brincadeiras, as interagdes, como foi a reacdo das criancas
frente as mudancas da organizacdo, etc...; ¢) 0s acontecimentos relevantes do dia e que ndo constavam do
planejamento: como foram encaminhados. E, finalmente as facilidades e dificuldades sentidas pelo educador,
seus conflitos e encaminhamentos, seus avangos em relagdo as situagdes anteriores.

Registrar significa desenvolver uma reflexdo tedrico-pratica sobre os desafios, as necessidades,
conviccBes e possibilidades. O educador, no ato de registrar, deixa marcas de sua historia profissional,
apropria-se de conhecimentos, reflete e partilha seus registros com outros profissionais, contribuindo para
repensar a Educacédo Infantil.

Na medida em que o educador estiver sistematizando a sua propria acdo e o processo vivido pelo
seu grupo, torna concretas as suas intencdes na proposta pedagdgica, que leve em consideragdo a formacéao
critica e o exercicio de cidadania das criangas.
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