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A transicdo do aluno da Educacao Infantil para o Ensino Fundamaratividade principal

em questao

RESUMO

A presente pesquisa buscou analggrio processo de transicdo da Educacao Infantil para o
Ensino Fundamentagsta havendo uma preparacdo das criancas peol momento em

gue comeca a emergir comavatade principal aatividade de estuddCom esta pesquisa
pretendemos contribuir para a compreensao desse momento tao peculiar de desenvolvimento
gue € a transicdo de uma etapa a outra, de forma que possamos contribuir na construgcédo de
uma escola humanidara, transformadora, transmissora dos conhecimentos elaborades sécio
historicamentePara tanto, realizamasn estudo tedricpratico,fundamentadma Psicologia
Historico-Cultural Assim esta dissertacdo se desenvolve ao ldrggsecdes.Na primeira
secaotracamos o percurso historico da Educacgdantil edo EnsinoFundamental no Brasil.

Na segundaegdoexploramos os conceitos estudados pela Psicoligtarico-Cultural que

deram sustentacdo @&ompreensdo e analise dos dad¥a terceirasecdo,ap& algumas
consideracBes acerca do método rdaterialismo histérico e dialéticampresentamos as
instituicbes e as criangas participantes da pesquisa para, patdBmos a analiseda
realidade escolar observada partir de trés categoriaa:crianca e afuncdo da escola; a
crianca e a atividade principal; areparacdo da crianca para a escol pesquisa empirica
aconteceu em duas etapas: primeiro emQentro Municipal de Educacgdo Infanél na
sequénciagm uma Escola Publica do Ensino Fundameatdbas na cidadde MaringadPara

coleta os dados elegemos, como instrumento de pes@uésdrevista feita com as criancas

e com o0s pais) @ observacaddo cotidiano escolar). Nas entrevistas com as criancas
utilizamoso desenho como recurso mediador.bémna ndo tenhamos feito entrevistas com as
professoras, na analise dos dados valeoy) tambémde algumas falas delas que haviamos
registrado nas observagcdes e/ou em conversas infoffaai$im, concluimos que a falta de
articulacéo e integracéo entreEalucacao Infantii e o Ensino Fundamental tem refletido
negativamente na preparacdo das criangas para a essa nova fase do desenvolvimento infantil

que € a entrada no Ensino Fundamental.

Palavras-chave: Psicologia HistoriceCultural, Educacgéo Infantil, Bmo Fundamental

brincadeira, atividade de estudo



TheS t u d @ransitios Procesom Early ChildhoodEducation to Elementary School: the
leading activity in questian

ABSTRACT

The present research aimed to analyze if, during the transition grivogs early childhood
education to elementary school, the children are being prepared to sobawnt wherthe

study activityemerges as the main activity/ith this research we intend to contribute to the
understanding of this peculiar moment of the ¢hd 6 s devel opmenfromt hat
one stage to the other, in a way that we can contribute to the constructionoof that is
humanizedtransforming, and that transmits the knowledge social historielboratedThis

research was conducteéhrough a theoretical and empirical study, basedherHistoricat

Cultural PsychologyHence, this dissertation was build up along three sections. On the first
section we walked through the history of Early Childhood Education and Elementary School
in Brazil. On the second section we explored the concepts studied by HisG@ultuaial
Psychology that will help us compreheadd analyzeour data. On the third section, after a

brief consideration about the historical and dialectical materialism methath is on the

basis ofhistoricatcultural theory, we presented the institutions and the children that were a
part of our research. And so, we moved on toyaathe reality we observed based oreé
categoriest he chil d and s choanddahs leddinognactivitychn ;| db b e
preparation to schoolRe s ear ch6s d a ttvace: Wst atean Eadyl Ghiklvoode d
Education Center apndater on,at an Elementary Public School, both located in the city of
Maringa. To collect the data vetected as instrumentghe interview(donewith the kids and

the parents) anthe observatiof of school s daily routine). I
used drawings as a mediator resource. Altho
during ouranalysis we did use some informatiailected from them during the observations
andor informal conversations. Finally, we concluded that the lack of coordination and
integration between Early Childhood Education and Elementary School has reflected
negatvely in preparing the children to this new phase of child development that is their
entrance into Elementary School.

Key words: HistoricalCultural Psychology, Early Childhood Education, Elementary School,
play, study activity
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INTRODUCAO

O nosso interesse pelo estudo articulado entre Psicologia e Educacao +ssmanta
época da graduacdo em Psicologia, quando tivemos a oportunidade de fazer alguns estagios
na area, bem como desenvolverualg projetos. Entre os projetdsstacamos o Projeto de
Iniciacdo Cientifica (PIG)niciado no quarto ano da graduaggoe motivou a elaboracao do
Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) intituladop&pel das interacfes sa¢s no
desenvolvimento da linguagem de criangas de trés a quatro anos @erntra deEducacgéao
Infantil de Curitiba O objetivo do nosso TCC, assim como o do PIC, foi analisar como as
interacBes sociais estabelecidas entre as criancas que fregmentalentro de Educacao
Infantil, e entre elas e os adultos, contribuem para eme$vimento da linguagem.ddsa
mesma épocazom 0S estagios e gesquisas, aprofundamos o contato com a Psicologia
Historico-Cultural, teoria quéundamentanossa pratica aind#je.

Como sabemos, o tem&ducacdo esta constantemente presente nos meios
académicos, na midia, na politi@aé abordadmos mais diferentes aspectos. Nos ultimos
anos, no ambito dos estudos dacBlogiaEscolar eEducacional, alguns assuntos tém tido
especial destaqueomqg por exemplo, a drmacédo (ou falta de) dos professores, a
medicalizacdo das criangas qualidade do ensirg apds a promulgacéo da politica publica
de ampliagdo do Ensino Fundamtal para nove anos, em 2006fensificaamse as
discussdes acerca da educagascriancas até seis anos.

A ampliagdo dd=nsino fundamental para noves anos, com a incluséo das criangas de
seis anos de idade, foi determinada pela lei i®741de 06 de fevereiro de 2006 esde
entdo, as escola® EnsinoFundamental e o€entros de Educacao Infantil tém vivedo
uma série de dificuldades paa adaptarem a tal determinacdo. E comum ouvirmos e lermos
depoimentos de professores, coordenadores e até mesrpaisiosobre a incerteza do que
fazere como faer com as criangas que estdo no ultimo ano da Educacéo Infantil e com
aguelas que iniciaram o Ensino Fundamenfalnova politicadespertou o interesse dos
pesquisadoresnclusive a nossgara essa fase tdo peculiar do desenvolvimento infantil, qual

sep, a transicdo de uma etapa do ensino para outra.
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Mas, por que incluir as criancas de $aisos ndEnsino FundamentaDe acordo com
adocumentacao elaborada pelo Ministério da Educacdo (MiCparceria com a Secretaria
de Educacédo Basica (2003 anpliacdo do Ensino Fundamental é resultado dos esforcos
dessas instituicbes para garantir a universalizacdo do acesso a edAtEpadissg sao
apontados outros motivos que evidenciam a busca pela supeggwothlemas que a
educacéo brasileirem enfrentado historicamente, como a dificuldade de acesso a educagéo
por partedas criancas daamadamenos favorecida, o analfabetismo e o fracasso escolar
Embora essa politica demonstre um avanco no campo da Educacado, questiosiaap
ainda que de maneigaitil, ndo esta havendo uma reproducdo da Educacédo baseada na teoria
da caréncia cultural vivenciada no ppés muitos anos.

Outra discussao que ganhou forca com a lei 11.274/2006 diz respeito a estruturacdo da
proposta pedagodgica da Educacao InfantibeEdsino Fundamentah\ crianca de seis anos
que, até entdo, era atendida na Educacao Infantil, passa a ser responsabilidade do Ensino
FundamentalMas, e o contetdo pedagdgico? O que deve ser trabalhado em cada uma dessas
instituicbes? A crianca deve safabetizada na Educacédo Infantil ou no Ensino Fundamental?
Qual é o papel de cada uma dessas instituicbes com a nova estruturacdo da Educacéo Basica’
Essas sdo sO algumas questbes tpmamse objeto de nossas preocupacdes quando
pensamos nas implicacdgge essa politica publica traz para o cotidiano escolar. Ndo temos a
pretensdo de esgotar todo 0 assunto ou responder a todas essas questOés)|maesnics
alguns aspectos que poderao auxiliar na elaboracéo de respostas a esses questionamentos.

Na ardlise daisorientace$ormuladas pelo ME@ organizadapor Beauchamp, Pagel
& Nascimento(2007) sobre a incluséo das criancas de seis an@nhsino Fundamental
vemos que h&d uma preocupacao, por parte dos governantes, com a reorganiza¢do do ensinc
guandopostulam quefio ingresso dessas criancas no ensino fundamental ndo pode constituir
uma medida meramente administrativaprEciso atencio ao processo de desenvolvimento e
aprendizagem delas, o que implica conhecimento e respeito as suas caractddstsas e
sociais, psico(p:6pi cas e cognitivaso

Sobre isso, nos apoiamos nos pressupostos da Psicologia HiSwiltic@al que
estabelece como funcéo primeiraetiucacao a promocao do desenvolvimento das funcdes

psicolégicas superiores, 0 que sO ésgieel pelo intermédio de uma acdo pedagogica

! Inicialmente, a politica de ampliagéo do Ensino Fundamental havia delimitado que deverniamagstulads

no primeiro ancriangas que completassem seis anos até o dia 31 de margo. No entanto, a Resolucéo n° 6 de
2010, do Conselho Nacional de Edu@agautorizou, em carater excepcional para o ano de aGhatricula de

criancas com cinco anos de idade,eppendentemente diata de aniversaridAinda que a excepcionalidade

fosse para o ano de 2011, veremos na nossa pesquisa (realizada eoqug@p2nas umadas setecriancas
observadasomplebu 6 anosantesde 31 de marco.
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apropriada. Portanto, conhecer a relacdo que existe entre desenvolvimento e aprendizagem é
fundamental para que a educacdo cumpra com a sua fungdo. Ao explicar a questdao da
aprendizagem do desenvolvimento irntil, Vigotskf (2003) afirma que ess processos ndo
coincidem, pois fAo processo de desenvolvin
processo de aprendizadoo, e acrescenta que
em desenvolvimento maite pde em movimento varios processos de desenvolvimento que,
de outra forma, seriam imposs2veis de acont
Concordamos com Gruzdev (citado por Kostiuk, 2005) quanfionaa que
Afreqg¢entemente 0 ensi no e qir garaa deseavolvinmehty e |
das capacidades intelectuais, na realidade sa#aa ( p . 25) . Di ante di
como, entdo, a Psicologia pode contribuir para que o ensino atinja seus reais objetivos?

Encontramos a resposta explicacdo de KostiyR005):

Isto condumos a necessidade de esclarecer como influi 0 ensino sobre o
desenvolvimento intelectual e sobre o desenvolvimento das caracteristicas psiquicas, e
a necessidade de encontrar maneiras de valorizar a eficacia dos diversos métodos de
ensno sob o ponto de vista da sua influencia no desenvolvimento do pensamento, da

memoéria e dos demais processos mentais (p. 26)

Tendo em vista as dificuldades desencadeadas por estastataacdo da educacao,
o MEC (2010), na Resolu¢do n7/2010, desaca a importancia da articulagcdo en@re
Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental, para que aquela repense sua praxis, como uma
forma de auxiliar especialmente as professoras que irdo receber as criancas de seis anos nc
Ensino Fundamental. Na tentativa dexiliar as instituicbes de ensino neste processo de
modificacdo e ampliacdo densino kindamental, o MEC (2004) redigiu algumas orientacdes,

entre as quais € interessante destacar a necessidade de:

reorganizar a sua estrutura, as formas de gestédo, osné®sh os espacos, 0s tempos,
0S materiais, 0s conteudos, as metodologias, os objetivos, o planejamento e a
avaliacdo, de sorte que as criancas se sintam inseridas e acolhidas num ambiente

prazerose propicio a aprendizagem. (p)22

2 Nas traducées para o portuguéncontramos diversas grafias para o nome de Vigotski: Vigotski, Vygotski,
Vygot sky, Vigotskii, entre outras. Nesta pesqui sa
grafia original presente em cada obra.
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Pensando niss@ nascontribuicbes que a Psicologia pode d&dacacaopropomos
algumas questbes a serem trabalhadas na nossa dissertacdo: O que essas criancas esperam
escola é realmente aquilo que as escolas tém para |hes ofé&tecssfidiano escolar, como
estd se demvolvendo o processo de transicdo da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental? Nos dois niveis de ensino, as criancas estdo sendo preparadas parg a escola
mais especificamente, para a atividade de estudo?

A partir dessas questdes elaboramos a muEsguisa com o objetivo de analisar o
processo de traitsfio da Educacao rifantil para o Ensino llfhdamental, esta havendo uma
preparacdo das criangcas para a esaolanento que comeca a emergir como atividade
principal o estudoA nossa analise fundame-se ro aporte tedrico da Psicologia Historco
Cultural elaborada por L. Yigotski (18961934)e seus continuadores, tendo como foco a
atividade principalSendo assipdistribuimos o contelido da nossa pesquisa ersa@ses

Como o titulo sugereHistéria da Educacdo no Brasil(Des)Encontros entre a
Educacao Infantie o Ensino Fundamentala primeira Secao do nosso trabdila@mosuma
breveretomada déisté&ria da Educacéao Infantil o EnsinoFundamental no Brasil. Quando
nos propomos a fazer uestudo baseado na teoria histéricdtural, voltar nosso olhar para
histéria € ponto crucial. Se quisermos compreender as nossas escolas de hoje, precisamos
conhecer sushistériss, como elas foram se estruturando ao longo do tempo, pois elas sao o
reflexo da realidade de que fazem parte.

Na segunda Secdo, intituladsicologia HistoriceCultural: o desenvolvimentdo
psiquismo da criangaapresentaremoss conceitos propostos pelos estudiosos da teoria
histéricocultural que dardo suported nossa pesqus Antes de introduzirmos a teoria
propriamente ditegpresentaremos brevementeontexto histérico sob o qual fodnstridaa
teoria historicecultural no inicio do século XXlsto feito,seguiremos com os estudos acerca
do desenvolvimento do psiquisrhamano e da teoria da atividade para, entdo, abordarmos a
problematica da idades crises no desenvolvimergoa periodizacdo do desenvolvimento
humang conformeproposto por L. S. Vigotski, A. N. Leonti€t9031979)e D. B. Elkonin
(19041984)

Nesta £c¢ao nos dedicamos, com especial atencéo, ao eftwatividadeprincipal na
segunda infanciaa brincadeira ou jogo de papéis e a atividade de esipdofundamosnos
um pouco mais neste item pmyntemplaras duas fases do desenvolvimento que s&o  pon
central da nossa pesquisa: a idadegsblar e a idade escalar

A terceira Secadaleste trabalho serd dedicada a apresentacdo iseadéds dados

coletados. Primeiraente faremos umaliscussao iniciahcerca do método do materialismo
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histérico e dialético que tentaremos aplicar a andlise da realidade observada na pesquisa
empirica. Em seguida presentaremos as instituicbes de Educacdo Infantiingin&
Fundametal onde coletamos nossos dados, bem como as sete criancas que fizeram parte das
duas etapada coleta

Para finalizar essa Secéo nos ateremos a andlise dasleeaittados nas duas etapas
dest investigacdpvisando compreender como esta acontecendo o0 processo de transi¢do da
Educacao Infantil para o Ensino Fundamental e se, nesse proc&s@avendo uma efetiva
preparacao das criancas para a escola e, portanto, para a atividade d& estiocdem mente
o conteudo tedrico abordado na segunda Sec¢do, procederemos a andlise dos dados coletado
nas observacgfes junto as criangas, pais e profss$ara tanto, focaremwés categorias de
analise:a crianca e a funcéo da escolacrianca e a atividade principal; a preparacéo da
crianca para a escola.

O que pretendemos, com a nossa pesquisa, € contribuir para a compreensdo desse
momento téo @culiar de desenvolvimento que é a transicao de uma etapa do desenvolvimento
para outra. Vigotsk{2006a)afirma que esse momento de transicdo se configura como um
momento de crise, pois provoca profundas mudancgas no psiquismo da crianca. Entretanto,
Leoniev (2006) nos ensina que, se compreendemos como € porque acontecem essas
mudangas, podemos evitar ou, a0 menos, amenizar as @esdsuscamos uma escola
humanizadora, transformadora, transmissora dos conhecimentos elaborados- sécio
historicamente precismos conhecer as criancas (como se constituem e se desenwalvem)

guem elas se destinam.
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1. HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL: (DES)ENCONTROS ENTRE A
EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO FUNDAMENTAL

No inicio do manuscritoA ideologia Alema Mard e Engelé (2008) afirmam:
Afconhecemos somente uma Ynica <ci °nci a, a ¢
do V Coléquio de Pesquisa sobre Instituicbes Escolares, realizada em 2008, intitulada
Histéria da histéria da educacdo no Brasil: um balanccé\po e necessarioSaviani
guestionou: APor que queremos conhecer a hi

®, as coisas realizadas pelas gera-»es ante

Considerando que é pela histéria que nés nos formamos comodajuereg por ela

gue nos nos conhecemos e ascendemos a plena consciéncia do que somos; que pelo
estudo do que fomos no passado descobrimos ao mesmo tempo 0 que sSOmos no
presente e o que podemos vir a ser no futuro, o conhecimento histérico emerge como

umanecessidade vital de todo ser humano (Saviani, 2008, s/p).

E o autor continua chamando nossa atencdo para o fato de que o atual trabalho
educativo, com seus avancos e retrocessos, € resultante de construcdes historicas que sofren
as determinacfes do padsamas podem ser modificadas conforme a atuacdo que tivermos
no presente.

Diante disso, quando nos propomos a estudar o processo de transi¢cao pelo qual passa a
crianga ao sair da Educagéo Infantil e entrar no Ensino Fundamental e a entender como as
crian@s estdo sendo preparadas para a escola, é fundamental conhecermos a histéria das
instituicbes de ensino, atores ativos no decorrer de todo esse processo, pois a pratica escolar
que encontramos nas escolas é fruto do desenvolvimento historico dessag0destit

produzidas socialmente

%arl Heinrich Marx (18181883) bi um filésofo alem&do, economista, cientista social, jornalista e teérico
politico. Em 1941 Marx defendeu sua tese de doutoramento em Filosofia, na Universidade de lena, na qual
defende o materialismo histérico dialético, buscando superar o pensamerdgeade Hreuerbach. Em 1844, ja

em Paris, Marx conheceu Friedrich Engels, com quem, em 1948, puBlitdtanifesto Comunista primeiro

esboco da teoria marxista. O primeiro volume da principal obra de Marx, intitDl&#pital foi publicado em

1867; e owolumes Il e lll foram editados por Engels e publicados em 1885 e 1894, respectivamente.

“Friedrich Engels (1820895) foi um filésofo alemdo que, em parceria com Marx, desenvolveu o socialismo
cientifico. Apesar de sua condicéo social elevada (seu pairer&o industrial), seu contato com 0s operarios

das fabricas Ihe possibilitou desenvolver uma visao critica sobre o capitalismo.
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Nesta secdo nos propomos a fazer um estudo, ainda que breve, da histéria da Educagéo
Infantil e do Ensino Fundamental no Brasil. Entendemos que percorrer este caminho nos
permitira compreender que mudancas sociais, ecoadnpoliticas contribuiram para que a
educacao brasileira chegasse a atual conjuntura.

Antes de iniciar o estudo da histéria da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental
propriamente, precisamos contextualizar a situa¢éo do Brasil a época da colofétagite
que influenciou diretamente a estruturacdo das instituicbes escolares ao longo dosGéculos.
Brasil foi colonizado quando a burguesia europeia, enriquecida com a Revolu¢do Comercial,
via-se diante da necessidade de expandir o comércio e busoarprodutos. A forma como
Portugal colonizou o Brasil reflete a situacdo econémica e cultural portuguesa no século XVI,

a qual era bastante diferente daquela vista em paises como a Inglaterra e a Franca. Enquantc
estes dois paises caminhavam para o depita, incentivando a manufatura e abrindo espaco

as ideias iluministas, Portugal ainda mantinha a mentalidade medieval, buscando atender aos
interesses da Coroa, preso que estava a heranca cultural etdsdiewal, preservando o

latim, a filosofia e aiteratura cristd (Aranha, 2010).

Segundo Saviani (2005), o processo de colonizacdo engloba trés momentos que se
articulam dialeticamente:-1a posse e exploracdo da terra mediante a subjugacdo de seus
habitantes; 2a educacdo enquanto aculturacé@® 3 a catequese. Quando da colonizagéo,
Portugal trouxe para o Brasil uma economia agricola, baseada na exploracdo da terra,
inicialmente com a extracdo do phrasil e, a partir de 1530, com o sistema de capitanias
hereditarias e a monocultura da caleeaci@a r . Ar anha (2010) afir ma
educacédo nao constituia meta prioritaria, ja que o desempenho de fungcbes na agricultura ndo
exigia for ma- «oAssng pedocacdd edcoldr porrsri & fBrénd dominante

de educacdo somente coradvento do capitalismo.

No inicio do processo historico de humanizagcdo do homem pelo trabalho, a educacéo
realizavase como decorréncia imediata da produgéo material e da apropriagdo coletiva
dos meios necessarios a existéncia humana. Nesse pesdntor a divisdo social

do trabalho-, a producgéo e reproducdo da vida social se realizavam em niveis tao

®Aculturacdo diz respeito aos "fendmenos resultantes do contato direto e continuo entre grupos de individuos
representantede culturas diversas, e as subsequentes mudancgas nas configuragfes culturais de um ou de ambos
os grupos" (Redfield, Linton, & Herskovits,1936). No processo de aculturacdo que ocorre por ocasido da
colonizagdo ha aquisigBes, trocas e reinterpretacbes astrduas culturas e nenhuma cultura se imp&e
completamente sobre a outra, mas, dependendo das condig8es histdricas, criam uma situagdo de desigualdade,
onde uma cultura sobressaia a outra.
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pouco desenvolvidos que ndo se exigiam outras formas de educacédo que nao a do
simples convivio (Duarte, 2009, p. 5).

Nas sociedades paapitalistas seducacdo escolar era secundaria, pois prevalecia a
educacédo por intermédio do trabalho, ou seja, 0 homem edsealieetamente na atividade
|l aboral . RA passagem ~ sociedade capitalist
producdo material, prdu- «o0 do saber e apropria-«o do
educacao escolar passou a condicdo de forma socialmente dominante de educacao (Duarte,
2009, p. 6).

Seguiremos nossos estudos buscando compreender as condi¢des de desenvolvimento
da sociedade bsileira que fizeram com que a educacdo escolar se tornasse a forma
dominante de educacado no Brasil. Antes de continuar, precisamos esclarecer os motivos que
nos levaram a fazer um estudo separado do inicio da histbedutacao infantil e do ensino
fundamentalpara depois unir esse estudo. Nossa intencao néo é, de forma alguma, reforcar a
ruptura institucional que, como veremos, ainda perdura, mas mostrar que, além de terem
nascido em momentos historicos diferentes (a historia da Educacdo Infantilasib ér
relativamente recente se comparada a historia da educacdo como um todo), por algum tempo
essas instituicbes caminharam paralelamente, porém com objetivos e funcbes bastante

distintas, tendo seus caminhos se cruzado recentemente.

1.10 DESENVOLVIMENTOHISTORICO DO ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL

A histéria do Ensino Fundamental no Brasil tem inicio em 1549, ano em que o
primeiro governador geral do Brasil, Tomé de Sousa, chegou ao pais trazendo consigo o
primeiro grupo de jesuitais composto por quatroggres e dois irmaos, comandados por
Manuel da Nobregéd responsavel pela disseminagcdo da educacdo no territério brasileiro.
Saviani (2010) divide a educacdo no Br&ilonia em trés etapas. A primeira etapa, ou
Aper2odo heroi coo0, atckegada dosnesutaspa segondalefagaq1599c o
1759) foi marcada pela organizacéo e consolidacdo da educacéo jesuitica, centrada na Ratio
Studi or um,; e a terceira e Yl|-1808)ndistingusa el , ou
inauguracéo do segundo petd da histéria das ideias pedagodgicas no Brasil.

Nos dois primeiros séculos da colonizacdo os jesuitas monopolizaram a educacdo, uma

vez que vinham apoiados pela Coroa Portuguesa e pelas autoridades que estavam na colonia
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embora outras ordens religiosa®mo os franciscanos, os beneditinos, os carmelitas, os
mercedarios, 0s oratorianos e 0s capuchinhos também estivessem presentes na época,
desenvolvendo alguma atividade educativa, ainda que em menor escala.

No Brasil os jesuitas instalaram, em Salvado uma escol a de Al er
i n2cio fAao processo de <cria-«o de escol as
espal hados pelo Brasil.l at® o ano de 17590 (
jesuitas era, nas palavras deiSavn i (2010, p. 41), um fAesbo- ¢
tinha objetivos distintos para os gentios e para a elite colonial.

Manuel da Nébrega havia elaborado um plano de educagéo que previa para os indios a
catequese (sua conversao a fé cristd) eteug@ (aprendizagem do portugués). Para a elite
estava previsto o ensino do portugués, da doutrina cristd, da leitura e da escrita, além de
atividades opcionais, voltadas aos interesses e condi¢des especificas da colonia.

A aplicacado do plano de Manued 8lG6brega encontrou uma série de oposi¢cdes quando
as fAConstitui-»es da Companhia de Jesuso0 ¢
depois superadas pelas orientacdes contidas na Ratio Studimmanpublicada em 1599. A
Ratio Studiorum estava calcad@s elementos da cultura europeia, portanto ndo estava
preocupada com a instrucdo dos indios, mas com a educacéo dos filhos dos colonos e dos
futuros sacerdotes. (Ribeiro, 1998). A Ratio Studiorum equivalia, em termos pedagdgicos, ao
que se chamou na mad&lade de pedagogia tradiciohébaviani, 2010).

Essa orientacdo pedagdgica dominou o cenario educacional brasileiro até 1759,
guando o Marqués de Pombal expulsou a Companhia de Jesus, por ndo atender mais aos
interesses da col6nia e da metrépole. Etie deu inicio ao terceiro periodo da educagéo no
BrastCol * ni a, tamb®m chamado de fera pombalir
esse novo periodo apresenta diversas refofrmas fi Re f or ma § cufd Gnadidleald | n a s
era libertarse do monod® educacional jesuitico, sob a alegacdo de que essa forma de
ensino estava na contramao dos métodos modernos de fazer ciéncia, 0s quais se baseavam na
novas ideias empiristas e utilitaristas (Saviani, 2010).

As principais mudangas trazidas pelas refern@orreram em 1772, com a
implantagdo do ensino publico nos trés niveis de aprendizado o primario, secundério e o

superior-e a | mpl anta-«o0o das aulas avulsas ou

® Essa concepgédo pedagégica caracte@zpor uma visdo essencisi de homem segundo a qual o homem é
concebido como constituido por uma esséncia universal e imutavel. A educacdo cumpre moldar a existéncia
particular e real de cada educando e a esséncia universal e ideal que o define enquanto ser humano. Para ess:
vertente religiosa, tendo sido o homem feito por Deus a sua imagem e semelhanca, a esséncia humana é
considerada como criagdo divina. Em consequéncia, 0 homem deve engeeahaatingir a perfeicdo humana

na vida natural para fazer por merecer a dadiva @dasabrenatural (Saviani, 2010, p. 58).
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utilizada para reforcar o dominio do Estado em hetnito da Igreja, pois, pela primeira vez,

o Estado fAassumia diretament e -aleigagembaanas ab i
religi«o cat-|lica continuasse obrigatori ame
de ensino baseado nas aulas egiarmaneceu no Brasil até 1834 e, enquanto esteve em
vigéncia, caracterizege por seu aspecto centralizado, pela falta de autonomia pedagogica,
pela divisdo em niveis de ensihdestudos Menores e Estudos Maiofespela restricdo do

acesso a educacaama parcela da populacao (Cardoso, 2005).

Aranha (2010) destaca que ndo podemos nos esquecer de que naquela época as aulas
ndo eram ministradas em prédios escolares como o sdo hoje. As aulas aconteciam, em sua
maioria, nas casas dos professores ou nandas, em espacos precarios e improvisados. O
método de ensino que utilizavam era o individual, o mesmo utilizado na escolarizacéo
doméstica, ou seja, aqueles que tinham algum conhecimento ensinavam aqueles que nada
sabiam (Faria Filho, 2007). Esse sistemieaensino vigorou no Brasil até o inicio do século
XIX, quando ocorreu a mudanca da familia real para a colbnia.

Em 1808 a familia real e a corte portuguesa transfeserpara o Brasil como
consequéncia dos atritos com Napoledo. A transferéncia foisiait a protecédo da Inglaterra,

o que reforcou a dependéncia brasileira para com o governo britanico, dificultando a luta pela
independéncia. Nessa nova fase, chamada pelos historiaddiese deanina foram feitas
algumas alterac6es na estrutura derensio pais, o qual passou a ser composto por trés
niveis: o primario, direcionado ao aprendizado da leitura e da escrita; o secundario, que
continuou sendo organizado por aulas régias; e o superior. Aranha (2010) afirma que no
s®cul o X1 X #in paliticgd de pduaacad sisternética @ planejada e as mudancas
eram feitas ° medida que o0os problemas surgi

Villela (2007) menciona que a modificacdo do ensino primario foi timida, ficando este
ensino quase totalmente restrito a esfera privadaseja, as familias, pois os interesses da
elite monarquica ndo se estendiam a educacdo da maioria da populacdo, ainda
predominantemente rural, como esclarece Aranha (2010). No inicio do século XIX a familia
brasileira continuavamZlaractelomnbndho comoau
informal e de responsabilidade da familia (Cunha, 2007). Nas grandes propriedades rurais,
cabia aos padres ensinar os filhos dos fazendeiros, seus agregados e até seus escravos; ja nc
espacos urbanos a escolha¥ia a cargo da familia, dependendo de suas posses e objetivos.
Como a sociedade ainda nao havia internalizado este novo modelo escolar, continuava sendo

comum a prética do ensino no ambito familiar (Villela, 2007).
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Apos a proclamacéo da independéncia, 1892, os dirigentes do pais comegaram a
dar mais atencdo a educacgdo, como vemos na Constituicdo do Império de 1824, a qual
decretou que a instrucdo primaria era um direito inviolavel dos cidadaos brasileiros e seria
ofertada gratuitamente. Merece atengdq u i como pondera Cury (2
brasileiroso, pois ° ®poca estavam exclu2d
negros e as mulheres. O direito a educagdo ndo se constituia, portanto, como um direito
universal de cidadania, masmo um direito apenas de uma classe social especifica: a elite
brasileira. Afirma Ribeiro (1998):

A conquista da autonomia politica impds exigéncias a organizacao educacional
brasileira. Mas as condicdes em que tal autonomia foi conseguida, resigindo a
alteracOes internas, constituiram sérios obstaculos a um eficiente atendimento escolar.
... Desta forma, a organizacéo escolar brasileira, na primeira metade do século XIX,
apresentava graves deficiéncias quantitativas e qualitativas. As escolas degprime
letras eram em numero reduzido, assim como era limitado seu objetivo, seu conteudo e
sua metodologia. ... Ndo houve uma distribuicdo racional de escolas pelo territério
brasileiro porque a grande selecdo continuava sendo feita em termos -de n&o

escolaizados e escolarizados. (pp-34).

Baseado no principio da descentralizacdo administrativa, o Ato Adicional de 1834
transferiu para as provincias a responsabilidade pela organizacdo do sistema de ensino
primario e secundario e pela formacao de profess®\o assumir o poder nas provincias, 0s
dirigentes, escolhendo as nacdes europeias como modelo de sociedade a ser alcancado,
concluiram que o que distanciava o Brasil das nacdes civilizadas era a falta de instrucédo do
nosso povo. Os dirigentes entendigme era preciso instruir todas as classes para que
alcancassem estagios mais avancados da civilizacéo, além de acreditarem ser a educacao um:
eficiente arma contra a criminalidade (Villela, 2007).

A instrucdo publica primaria recebeu destaque espedaletarminacdes da Reforma
Couto Ferraz (Decreto 1.3341 de 1854), sobretudo no que se refere a obrigatoriedade do
ensino, prevendo a aplicacdo de multa aos pais ou responsaveis que nao garantissem o ensinc
elementar as criancas com mais de sete anost®@aanrganizacdo dos estudos, a escola foi
dividida em duas classes: as escolas de primeiro grau, responsaveis pela instrucdo elementar;
e as escolas de segundo grau, que cuidavam da instru¢do primaria superior. O ensino das

escolas de primeiro grauergoa ni zado visando ~ Ainstru-«o
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escrita, as no¢cdes essenciais de gramatica, os principios elementares de aritmética, 0 sisteme
de pesos e medidas do munic2pioo (Saviani,
os primeros indicios da presenca, no Brasil, dos ideais positivistas e liberais que, mais tarde,
influenciariam fortemente a libertacdo dos escravos e a proclamacéo da Republica (Aranha,
2010).

Apesar de todos os esforcos para implantar um sistema educacioaalrefi Brasil
durante o século XIX, muitas dificuldades surgiram, atravancando o processo. Duas hipoteses
sao analisadas por Saviani (2010) para explicar tal fato. Uma-sefé® condicdes materiais
precarias decorrentes do financiamento insuficienta pagducacao; e a outra, ao problema
da mentalidade pedagodgica, que, entendida como a unidade entre a forma e o contetdo das
ideias educacionai s, Afarticula a concep-«o

com a quest«o educacional o (p. 168) .

Destarte, as dificuldades para a concretizacdo de um sistema nacional de ensino se
manifestaram tanto no plano das condi¢cdes materiais como no ambito da mentalidade
pedagogica. O caminho da implantacdo do sistema nacional de ensino abrangendo
esses dois spectos, por meio do qual os principais paises do Ocidente lograram
universalizar o ensino fundamental e erradicar o analfabetismo, nao foi trilhado pelo
Brasil, fato cujas consequéncias se manifestam ainda hoje, dexasdon legado de
agudas deficiénas no que se refere ao atendimento das necessidades educacionais do

conjunto da populacéo (Saviani, 2010, p. 168).

Os atritos entre a monarquia e os republicanos ficaram cada vez mais evidentes a
partir da década de 1870, especialmente no campo da ealutagdo como ponto de partida
as teses liberais e democraticas moderadas, os republicanos colocavam a educacao como fatol
de resolucdo dos problemas sociais, entendendo que a frequéncia a escola permitiria a
formacao do homem alfabetizado e, portantogproe s si st a, e assim se t
da transforma-«o da sociedade brasileirabo
politicas os republicanos acusavam a monarquia de ser responsavel pela ignorancia da
sociedade brasileira e asseguravamajeducacao ndo avancaria se 0 poder continuasse nas
maos conservadoras e centralizadas do Império.

A proclamacao da Republica em 1889-dewcomo consequéncia dos problemas que a
Monarquia vinha enfrentando desde a segunda metade do século XIX e qaasécaram

na década de 1870. A diminuicdo da producdo de acUcar e algoddo provocara uma crise
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econdmica que so6 foi superada com a expansdo do cultivo de café. Além disso, a imigracéo
europeia aumentava consideravelmente e aos poucos foi substituiddade obra escrava.

Finda a monarquia, instause no Brasil o regime republicano, forma de governo
caracterizada pela concentracdo do poder na mao de poucos, mais especificamente de uma
minoria elitizada. A Republica Velha é dividida em dois periodd3epliblica da Espada,
periodo entre 1889 e 1904, quando o pais foi governado por dois militares, Marechal Deodoro
da Fonseca e Marechal Floriano Peixoto; e a Republica Oligarquica, vigente de 1904 até
1930, em que prevaleceu a politica eadéleite, istoé, o pais era governado ora por lideres
paulistas ora por lideres mineifioss principais produtores de café e leite, respectivamente.

Com a implantagéo do novo regime iniciamas discussdes acerca da elaboragcéao da
primeira Constituicdo republicanagaal entrou em vigor em 1891. Esta Constituicdo estava
fundamentada no Positivismo de Augusto Comte, que viria a inspirar também a organizacao
escolar da época. Sendo assim, os principais dispositivos constitucionais que influenciariam
diretamente a org@acao escolar foram os relativos a descentralizacdo do ensino, a
separacao da Igreja e do Estado e a laiciza¢cdo do ensino nos estabelecimentos publicos.

Segundo Saviani (2010), conquanto as discussfes do final do periodo imperial
i ndi cassem de um sistema rtacional decensino colocando a instrugdo publica,
com destaque para as escolas primarias, sob a égide do governo central, 0 advento do regime
republicano n«o corroborou com essa expect.
sentidoem centralizar a instrucdo popular estasdoem um regime federativo, que por
natureza € descentralizado, até porque, no regime imperial, por exceléncia, centralizado, a

instrucdo publica ja estava descentralizada. Sobre isto afirma Freitas (2005):

A pasagem para o regime republicano, quase ao final do século XIX, foi um fator
decisivo para que um modelo de escolarizacdo se estabelecesse. Esse modelo que
estabilizou entre nds a escola seriada, o grupo escolar, o ginasio de Estado,-o jardim
de-infancia, uma nova escola normal, etc., também estabilizou normas, procedimentos,
usos de materiais especificos, orientacdes aos professores, regras de higiene, enfim,
um conjunto de realiza¢cdes que facilmente podem ser utilizados como exemplos da
chegada de um noviempo, um ciclo histérico, um novo ponto de partida para a
historia do pais (p. 165).

No que diz respeito ao ensino primério, a Constituicdo de 1891 ndo o especificou

como responsabilidade do governo central, ou seja, ndo colocou como obrigacao da Unido
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legislar sobre a instrugdo primaria, deixafadsob a responsabilidade de cada estado (Cury,
2005) . Desta for ma, os estados come-aram A
na escola seriada, com normas, procedimentos, métodos, instalacbes adeqpumaolase
constata com a construcdo de prédios monumentais para os estabelecimentos, sobretudo os
grupos escolares ( Ar anh a, 2010, p . 298, grifos da
embora 0s grupos escolares aceitassem alunos das camadas populdeesiaai se
configuravam como escolas das massas (ou escolas para todos), as quais sO apareceram er
meados da década de 1910.

As primeiras construcdes publicas voltadas especificamente para a instrucdo priméria
foram erguidas a partir da segunda metadelézmda de 1890, primeiro em Sédo Paulo e
depois em outros Estados brasileiros. Faria Filho (2007) mostra que os grupos escolares foram
concebidos como templos do saber e colocaram em circulagdo o modelo de escola seriada.
Com a seriagao, 0s grupos escoldmescavam homogeneizar o ensino, separando por classes
os alunos que estavam em um mesmo nivel de aprendizagem, o que permitiria um melhor
rendimento escolar; porém o padrdo de exigéncia era alto, e assim colocava barreiras ao
processo educativo e aumeragay nimero de repetentes nas primeiras séries, mossando
por conseguinte, uma escola eficiente para atender aos objetivos da elite (Saviani, 2010).

Como sustenta Cunha (2007), este modelo de organizacao do ensino elementar visava
atender um grande nUme&® de <cri an-as, sendo fAuma esco
massa e s necessidades da universaliza-«o
politico-econbmico que predominava (agricoamercialexportador) era contrario a
distribuicdo do lucrpo que tornava as verbas destinadas ao atendimento popular insuficientes
para um atendimento qualitativa e quantitativamente melhor, como observa Ribeiro (1998).
Este fato, como expde a mesma autora, colocava o educador diante de um dilema: atender
menose melhor, ou mais e pior. Ao elegerem a primeira opcdo, mais de dois tercos da
populacdo em idade escolar continuaram excluidos da escola, o que explica o aumento do
namero de analfabetos, perpetuando a marginalizacdo da maior parte da populacéo brasileira
(Ribeiro, 1998). Tendo isso em vista, ndo é de estranhar que na década de 1920 o indice de
analfabetismo no pais tenha atingido a assustadora taxa de 80%.

Esse cen8rio de fivergonha nacional 0 aci
primarias, espalhaodgrupos escolares por todo o pais, com o intuito de Hdnoardo
analfabetismo. Além disso, cresceu o interesse pela educacdo quando esta comegou a ser Vist:
Como i nstrumento de participa-«o pol 2tica

ignorantes emc i dad«os esclarecidoso (Saviani, 2 (
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alavancaram os debates sobre educacao e pedagogia nas décadas de 1920 e 1930. De um lad
os | iberais defendiam os i1ideais da Escol a
tamsmf or mar a sociedade por mei o da escol ao
conservadores, representados pelos catolicos, defendiam a proposta da pedagogia tradicional.
Segundo Cunha (2007), o que norteou esse movimento de modernizacao ddesocieda
brasileira por meio da escola foi colocar o Brasil em sintonia com 0s paises mais
desenvolvidos econdémica e culturalmente. No campo pedagdgico isto significou incluir
recursos técnicos, conceitos e praticas atestados pela ciéncia. Apesar de todosossnesf
sentido de modernizar a sociedade brasileira, a distribuicdo de verbas para a educagdao, como
dissemos anteriormente, era insuficiente, fazendo com que as escolas publicas do pais

funcionassem em situacédo precéria, como descreve Nunes (2007):

No inicio do século XX, na cidade de Salvador, por exemplo, as poucas escolas
publicas encontradas eram antigas residéncias, muitas em ruinas. O professor custeava
com seus proprios vencimentos o aluguel da sala ou do prédio. Ndo havia mobiliario
escolar. Calai aos alunos levarem paraasa da professora as cadeiras e as mesas,
mas a pobreza impedia. O maximo que se permitia era o improviso em barrica,
caixdes e pequenos bancos de tabua, tripecas estreitas e mal equilibradas, cadeiras
encouradas ou tecidos ango. Comum mesmo era 0s alunos escreverem no chao,
estirados de brucos sobre papéis de jornal, ou entdo fazerem seus exercicios de joelhos

ao redor de bancos ou a volta das cadeiras (p. 377).

A escola, como extensdo da casa, revelava problemas soomihabitacéo e salde,
visto que, por vezes, as criancas eram afastadas da escola por doenca, necessidade de
trabalhar e/ou de mudar de casa por conta dos sucessivos aumentos do aluguel (Nunes, 2007).
A quebra da Bolsa de Nova York em 1929 desencadeoseadw café no Brasil, o
que acabou estimulando o crescimento do mercado interno e trazendo mais oportunidades
para a industria brasileira. O quadro social e econdmico do Brasil antes da Revolugdo de 1930
era de total atraso se comparado aos paises desdosoA Revolugédo de 30 culminou com
0 golpe de Estado, pondo fim a Republica Velha e dando inicio a Era Vargas. Logo que
tomou posse, Getulio Vargas revogou a Constituicdo de 1891 e passou a governar por
decretos, j& que a nova Constituicdo so foi smacla em 1934. Ainda em 1930 Vargas criou

o Ministério da Educacdo, medida que, de acordo com Saviani (2010), evidenciou a
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orientagcdo do novo governo de tratar a educacdo como questao nacional, coreeei@ndo
objeto de regulamentacao por parte do goveemiral.

Entre as propostas de reforma do ensino merece destaque o Decreto 19.941, o qual
introduziu o ensino religioso nas escolas pela primeira vez desde a proclamacéo da Republica.
Como vimos anteriormente, uma das principais modificacdes imposta ppeteira
constituicdo republicana fora a laicizacdo do ensino, o que nao impediu os catélicos de lutar
pela reintegracéo do ensino religioso na escola. As principais discussdes acerca da educacéao
vinham sendo realizadas pela Associacao Brasileira de EdupaBE] desde sua criagdo em
1924. Quando a ABE foi formada, tinha o ol
ensinoo, tendo se Afirmado como -rg«o apol ?
na causa da educacao, independentemente deindsufilosoficas ou religiosas ou de
posi -»es pol2ticaso (Saviani, 2010, p . 229
segment os, cuja ruptura foi decl arada no
publicado em 1932. Apés a ruptura, somevgeescolanovistas permaneceram na ABE. A
despeito, porém, dos esforcos dos escolanovistas para afastar o ensino religioso das escolas, ¢
Constituicao de 1934 o manteve, ainda que como matéria facultativa (Aranha, 2010; Saviani,
2010).

Até 1920 predominavao Brasil, conforme expde Saviani (2002), a escola tradicional,
centrada no trabalho do professor, na memorizacédo e nos conteudos, dando pouca énfase ao:
alunos. A proposicdo da Escola Nova caminhava no sentido de critica a essa tendéncia
pedagogica, tentalo trazer como foco um ensino que colocasse o0 aluno como participante
ativo do processo escolar, defendendo o ideario do aprender a aprender. Essa tendéncia se
baseava nas ideias de Dewey e Jean Piaget.

O Manifesto era um documento que advogava a favoidad uc a- «0o obr i
publica, gratuita e leiga como dever do Estado, a ser implantado em programa de ambito
nacional o (Aranha, 2010, p . 304) . Quanto
propunha a seguinte divisdo: escola infantil ouprndaria i quatro a seis anos; escola
primariai sete a 12 anos; escola secunddrid2 a 18 anos; e a escola superior ou
uni versits8gria. Ademai s, o] Mani festo propu
educacao e assisténcia fisica e psiquica as criacédade préescolar (creches, escolas
maternais e jardins de infancia) e de todas as instituicbes periescolare® s pos | ar e s
(Kuhlmann Jr., 2005, p. 186).

De qualquer forma, a Constituicdo de 1934, ao dedicar um capitulo especifico a esta

tematica, demnstrou quanto a educacao estava em foco. Entre as determinacfes estabelecidas
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pela CF/34, vale ressaltar o fato de que foi atribuida a Unido a competéncia privativa de
legislar sobre a educacgéo nacional e fixar o plano nacional de educacéo, enquastsmass e
competia organizar e manter seus sistemas educacionais, respeitando as determinacdes de
Unido; todavia, a grande inovacdo desse aparato legal foi decretar a educacdo como um
direito de todos (Cury, 2005).

Na tentativa de afastar a possibilidadeude governo comunista no Brasil, Getulio
Vargas, com o apoio dos militares e de parte da classe média brasileira, derrubou a
Constituicdo de 1934 e instituiu o Estado Novo, que durou de 1937 até 1945. A nova forma
de governo implantada caracterizesgaporser centralizada e ditatorial, o que ficou explicito
na Constituicdo de 1937 ao eliminar o federalismo, o sistema representativo e a independéncia
entre os trés poderes. O novo contexto politico, econémico e social imposto pelo Estado Novo
gerou novas demalas a educacéo, que deveria promover valores como a familia, a religido, a
p8tria e o trabal ho. AAssim as |l inhas ide
periodo vao se orientando pelas matrizes instituintes do Estado Novo: centralizacao,
autori/ r i smo, nacionaliza-«0 e moderniza-«o00 (

A nova constituicho manteve a obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario,
acrescentando como atividade obrigatéria o ensino de trabalhos manuais; porém retirou ao
Estado a responsabilidadpela educacdo da populacdo, o que contribuiu para o
desenvolvimento da iniciativa privada. Mesmo diante desses avancos, o ensino primario ficou
em segundo plano, tornarrde um obstaculo a real democratizacdo do ensino. Ainda assim,
até a década de 19%@uve intenso desenvolvimento do ensino primario, tendo dobrado o
namero de escolas primarias, ainda que tal expansao nao tenha sido homogénea. Vale lembrar
que nesta época houve um aumento discreto nos gastos com a educacéo, que, entdo, ocupav
0 sexto lgar entre as areas de despesas da Unido (Aranha, 2010; Ribeiro, 1998). Ribeiro
(1998) argumenta que o fracasso da Escola Nova se deve, entre outros motivos, ao fato de

que,

ao proporem um novo tipo de homem para a sociedade capitalista e defenderem
principios ditos democraticos e, portanto, o direito de todos se desenvolverem segundo
modelo proposto de ser humano, esquecem o fato fundamental desta sociedade que é o
de estar ainda dividida em termos de condicdo humana entre os que detém e os que

ndo detém ® meios de producdo, isto €, entre dominantes e dominados (pl23)24
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Saviani (2002) argumenta que, embora essa nova pedagogia afirmasse que queria ser
mais democratica, o que ocorreu foi o contrario: enquanto na escola tradicional o aluno tinha
acessoao conhecimento, no escolanovismo a experiéncia, a experimentacao, o saber fazer
eram mais importantes. Nesse sentido, Duarte (1996) afirma que houve uma secundarizacéo
do ensino e uma énfase naquilo que o aluno aprendia por si mesmo.

No ambito legal, Cry (2005) nos mostra que a maior parte das Leis Organicas do
Ensino foi publicada durante o periodo ditatorial. No que diz respeito ao ensino primario, a
Reforma Capanema, proposta em 1942, fraciamem Ensino Primario Fundamental, com
duracdo de quatranos e destinado as criangas entre sete e doze anos, e Ensino Primario
Supletivo, com duracdo de dois anos, destinado a adolescentes e adultos que ndo houvessen
tido a oportunidade de frequentar a escola na idade adequada (Saviani, 2005).

Como vimos, durae o Estado Novo foram feitas diversas propostas de reforma do
ensino, inclusive do ensino priméario, o qual s6 foi de fato reformado em 1946, ja na
Republica Populista. O fim da ditadura Vargas inaugurou um novo momento na histéria do
pais. O clima de libdade e de livre expressdo do pensamento e o resgate de boa parte das
i deias pedag-gicas presentes no AManifesto
possibilitando a implantagdo de uma reforma condizente com a realidade brasileira e os
anseios de educadores. Para isso, 0 ensino primario deveria orgntpelos seguintes

principios, previstos na Lei Organica do Ensino Primario:

o desenvolvimento sistematico e graduado adequado aos interesses da infancia; do
ponto de vista didatico, centrae ras atividades do proprio educando; aps@mas
realidades do ambiente em que se exerc¢a, para que sirva a sua melhor compreenséo e
mais proveitosa utilizacdo; revelar as tendéncias e aptiddes dos alunos, cooperando
para o seu melhor aproveitamento no isentdo bemestar individual e coletivo;
inspirarse, em todos os momentos, no sentimento de unidade nacional e fraternidade
humana; desenvolver o espirito de cooperacdo e o sentimento de solidariedade social
(DecretolLei 8.529/46, art. 10).

Como podemoserificar, o foco era o aluno, a vida cotidiana, e ndo os conhecimentos
produzidos pelas ciéncias, bem na linha da ideologia liberal.

Além disso, a Constituicdo de 1946 restabeleceu elementos que integravam o
Manifesto, alguns dos quais j& haviam sido dados pela Constituicdo de 1934, merecendo

destaque o fato de reservar a Unido a competéncia para legislar sobre as diretrizes e bases d:
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educacédo nacional. Tendo isto em vista, Clemente Mariani, & época Ministro da Educacgéo e
Saude, formou uma comissaorgelaborar, em 1948, o anteprojeto da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional do pais. Infelizmente, como a LDB demorou treze
anos para entrar em vigor, ja estava ultrapassada a época da sua promulgacéo, em 1961, pois ¢
pais ja estava seurbanizado, com uma economia predominantemente agricola, e passara a
ter exigéncias diferentes, por conta da industrializacéo (Aranha, 2010, p. 311).

Antes de a LDB/61 ser promulgada o deputado Carlos Lacerda apresentou
substitutivos em trés momentos: en®5%, em 1958 e em 1959. Os substitutivos
recomendavam o predominio do direito da familia sobre a educagéo de seus filhos; bem como
o financiamento das escolas privadas pelo poder publico, garantindo a gratuidade do ensino
(Hilsdorf, 2006). Em contrapartidAnisio Teixeira sugeria a criacdo de uma escola universal,
publica e gratuita (Saviani, 2010). Esses projetos suscitaram embates entre a escola particular
e a escola publica. Os defensores da escola particular, sendo em sua maioria catoélicos,
argumentavia que a escola publica se preocupava em ensinar, mas nao em educar. Também
diziam que a instituicao familiar era anterior ao Estado e, sendo assim, os pais tinham o dever
e direito de educar fisica, intelectual, moral e religiosamente seus filhos. Poosfim,
defensores da escola particular defendi am
particulares para que estas se tornassem gratuitas e os pais tivessem direito a escolha de
escolao (Ribeiro, 1998, p. 168).

Saviani (2010) classificou os intelectuaiefensores da escola publica em trés
correntes de pensamento. A primeira corrente € a llnkralista baseada na ética kantiana, a
qual entendia que o homem é um ser racional e livre, e que a educacao competia converter o
homem num ser moral, transforngd@nsua animalidade em humanidade. A segunda corrente €
a liberalpragmatista, que, composta pelos educadores do movimento dos Pioneiros da
Educacao Nova, seguia os pressupostos de John Dewey sobre a educacao e previa o ajuste do
individuos a realidade st em mudanca. Foram o0s representantes desta corrente que
encabe-aram o movi mento que resultou no Man
e ultima corrente, de tendéncia socialista, considera a educacdo um fator de transformacéo
social provocada teve como principal representante Florestan Fernandes.

Os defensores das escolas publicas defendiam que néo cabia ao Estado ou a familia
decidir o tipo de formacédo do individuo, mas sim, proporcionar condi¢cdes para que cada um
fosse responsavel pela quépria formacdo. Sobre o financiamento do ensino, apontam que o

problema dos brasileiros era arranjar escola para seus filhos, e ndo escolher entre as escolas
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que existiam, pois poder escolher a escola dos filhos era privilégio de poucos. Sobre estes
corflitos entre as escolas publicas e as escolas privadas, Werebe (1968) explica:

nao houve, por parte do Poder Publico, nenhuma restricdo ao ensino privado, nem
tampouco qualquer tendéncia monopolista em educacdo que pudesse justificar a
atitude dos mentoseda escola privada. E possivel que eles vejam no proprio
desenvolvimento do pais e na consequente expansao da escola publica um perigo para
a manutencdo de seus privilégios no campo da educacéo. Efetivamente, nos ultimos
anos, mais do que em qualquer oyieriodo de nossa histéria, as instituicdes oficiais

se expandiram ndo porque 0S Nnossos politicos pretenderam prejudicar o ensino
particular mas sim porque, sob o impacto das transformacdes sociais e econémicas,
viram-se obrigado a propor e criar escodagim de obter e manter o seu prestigio

politico-eleitoreiro (p. 31).

Outro aspecto importante diz respeito as discussodes feitas desde a primeira metade da
d®cada de 1960, quando sur gi r a,monmposobjdiivodes i me |
superar o ransplante culturdl,td0 presente na organizacdo educacional até entdo. Estes
movimentos eram influenciados pelas ideias da Escola Nova. Na busca por métodos e
conte%dos novos e adequados ~ realidade bra
propunha alfabetizar em 40 horas, dando origem, em 1964, ao Plano Nacional de
Alfabetizacdo, que foi extinto nesse mesmo ano devido ao inicio da ditadura (Saviani, 2010).

Hilsdorf (2006) entende que, enquanto esses movimentos tinham um carater inovador,

a LDB/61, baseada no projeto Lacerda, tinha carater conservador. Logo depois que a LDB/61
entrou em vigor foi criado o Conselho Federal de Educacéo, que em 1962 aprovou o Plano
Nacional de Educacdo elaborado sob o comando de Anisio Teixeira. Conforme Saviani
(2010), Anisio Teixeira afirmou que, apesar de considerar a LDB uma vitoria para a educagao
nacional, ela s6 ndo foi completa por néo ter construido um solido sistema publico de ensino,

uma vez que fez diversas concessdes a iniciativa privada.

" Os principais movimentos deste género eram os Centros Populares de Cultura, os Movimentos de Cultura
Popular e o Movimento de Educa-«o0o de Base. MfAApesar
tinhamem comum o objetivo da transformacdo das estruturas sociais e, valorizando cultura do povo como sendo
a auténtica cultura nacional, identificavam com a visdo ideoldgica nacionalista, advogando a libertacdo do

pais dos lagos de dependéncia com o exteriof Savi ani, 2010, pp. 317/318).

8 O transplante cultural diz respeito & estruturacéo e interpretacdo do sistema educacional de um pais, a partir dos
valores, sentidos e ideais de outras culturas, sem levar em consideracéo as reais condi¢bes do graio pais
onde esta sendo transplantado.
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Com o golpemilitar de 1964 desapareceu o Estado de Direito, e 0 pais passou a ser
governado por militares. O periodo ditatorial foi marcado pela represséo: os direitos politicos
foram cassados, a midia era constantemente censurada e milhares de pessoas foram presa:
exiladas, torturadas e assassinadas. No campo econdmico prevaleceu o modelo da
Aindustrializa-«o0o excludenteo, a »partir d
detrimento das pequenas e médias empresas, fomentando a dependéncia do capitabestrangeir
e aniquilando o modelo do naciomEsenvolvimentismo até entdo vigente. Esses
aconteci mentos trouxeram consequ®°nci as de
sucateamento das escolas a desvalorizacao profissional, propiciando ma formacéo, exclusédo
dos stema, entre outros efeitoso (Kuhlmann J

Em 1964 o Brasil havia feito acordos com os Estados Unidos, por intermédio do MEC
e Usaid (United States Agency for International Development), prevendo que o Brasil
receberia assisténcia técnieacooperacdo financeira para a implantacdo das reformas na
educacdo. Entre essas reformas estava a proposta para o 1° e 2° graus, prevista na Lei N
5.629/7%2, a segunda LDB do Brasil. Apesar das promessas das agéncias internacionais
quanto a melhora deondicdo social, Hilsdorf (2006) ressalta que os programas oferecidos
pelos paises assistentes beneficiavam mais a estes do que aos paises assistidos.

Durante o governo Médici o Ensino Fundamental foi reformado. O artigo 1° da
LDB/ 71 assi m o depduenZh graus ténOporeohjetivo geral proporcionar ao
educando a formacéo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elementc
de autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
ci dadani stante a CH6 terampliado a obrigatoriedade escolar de quatro para oito
anos, ampliando o tempo de escolarizacdo, os objetivos propostos pela LDB/71 néo se
concretizaram, devido a falta de recursos materiais e humanos. As escolas particulares, por
sua ve, conseguiram contornar a legislacdo, atendendo as exigéncias legais apenas pro forma
(Aranha, 2010).

Com relacdo ao método de ensino, na segunda metade do século XX a pedagogia da
Escola Nova comecou a se desgastar, dando lugar a pedagogia tecnicBegada da
pedagogia tecnicista ao pais, ocorrida na década de 1960, trouxe prejuizos para as escolas
publicas, uma vez que, para controlar as atividades, impunha a burocratizacdo desmedida do

ensino, ignorando as peculiaridades do processo educaciona. dom a pedagogia

° Um dos prejuizos da reforma de 1971 foi a desativacéo da Escola Normal destinada a formag&o de professores
para o Ensino Fundamental. A partir deste momento a profissdo passou a ser considerada esdruxula, perdendo
suaidentidade e os recursos humanos e materiais necessarios ao cumprimento da fungéo (Aranha, 2010).
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tecnicista chegou ao pa2?s a teoria do Acap
123), propunha que o processo de educacao escolar fosse considerado como um investimento
que redundaria em maior produtividade e, consequentep@ntmelhores condi¢cdes de vida

para os trabalhadores e a sociedade em geral.

A pedagogia tecnicista abrange ideias relacionadas a organizacao racional do trabalho
(taylorismo, fordism®), ao enfoque sistémico e ao controle do comportamento
(behaviorism®, valorizando a ciéncia como uma modalidade de conhecimento obijetivo,
portanto, passivel de verificacdo rigorosa por meio da observacdo e da experimentacdo. A
educacdo tecnicista, dessa forma, vinha acompanhada dos ideais de racionalidade,
organizacao, gbtividade, eficiéncia e produtividade (Aranha, 2010; Saviani, 2010).

Neste momento é interessante apresentarmos algumas diferencas entre as orientacdes
pedagogicas que figuraram na histéria da educacdo nactammdfirme apresenta Saviani
(2010). Na pedgogia tradicional o professor era o sujeito do processo, o elemento decisivo e
decisorio, enquanto na pedagogia nova o aluno € o sujeito do processo e, em conjunto com 0s
professores, decide se e como utilizar ou ndo determinados meios. Finalmente ogigpedag
tecnicista tem como elemento principal a organizacdo racional dos meios, assumindo o
professor e o0 aluno posi¢cao secundaria, pois sdo tidos como meros executores de um processc
elaborado por especialistas supostamente habilitados, neutros, objetpassiais. Sendo
assim, Saviani (2010) conclui que, do ponto de vista pedagdgico, para a pedagogia tradicional
a questdo central é aprender, para a pedagogia nova e aprender a aprender e para a pedagog
tecnicista é aprender a fazer. O autor ainda desfae essas teorias podem ser consideradas
ndo criticas, por nao compreenderem a escola e a educacdo como atreladas as relagoes
capitalistas, a ideologia liberal, a base material da sociedade dividida em classes antagénicas.

Aranha (2010) menciona que cmhécismo ndo conseguiu se implantar efetivamente
porque os professores continuaram atuando com base nas pedagogias tradicional e nova,
mesmo que fossem obrigados a cumprir com os procedimentos burocraticos. A autora alerta
gue no atual contexto da globagéo econdmica devemos atentar para o risco de encararmos
a educacdo como uma técnica de adaptacdo humana ao mundo do mercado.

A tendéncia tecnicista foi alvo de diversas criticas, merecendo destaque os estudos

feitos pelos def ensacaiteer epa odbamadat @&dbesdft g

2 0 taylorismo e o fordismo sdo modos de organizacdo da producdo de producéo industrial que surgiram no
inicio do século XX com o objetivo de maximizar a qugdo e o lucro. O taylorismo, desenvolvido por
Frederick Winslow Taylor (1856915), aperfeicoou o processo de divisdo técnica do trabalho; e o fordismo,
desenvolvido por Henry Ford (188®47), introduziu a ideia das linhas de montagem, onde cada operari
realizava uma tarefa especifica (Francisco, 2013).
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1970. Segundo Saviani (2010, p . 393) , est
integram postulam ndo ser possivel compreender a educacdo sendo a partir dos seus
condicionant es <anmcaipblesnatica edutaciana jemetead® 8 p mpr e
estrutura socioecon!mica que condiciona a f
® reprodutivista porque fisuas ans8lises <che
bdsicada educacdoéreprozi r as condi -»es sociais Vvigen

Outra proposta tedriepedagogica elaborada com o intuito de orientar a pratica
educativa em uma direcdo transformadora diz respeito a pedagogia histibiceo a qual
orienta nossos estudos sobre educacdo. O edasda teoria no Brasil teve inicio em 1979,
na primeira turma de doutorado em educacao da-BR(Essa perspectiva educacional, que
foi produzida com base na dialética marxista e possui estreitos lacos com a Psicologia
Histérico-Cultural organizada pelaseEc ol a de Vi got ski , ent ende
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida hist-rica e coletivament e42f)el o co

A Pedagogia Historic€ritica se fundamenta nos pressupostos filoséficos, histéricos,
econbmicos e politke oci ai s desenvolvidos por Marx em
historicas de producdo da existéncia humana que resultaram na forma da sociedade atual
domi nada p(@&aviani, 204 p. ¥22). 18so significa, como frisa Saviani, elaborar
uma concepcao pedagdgica com base na concepcdo de homem e de mundo prépria do
materialismo historico e ndo transpor os textos de autores como Karl Marx, Friedrich Engels,
Vladimir llitch Lénin* ou Antonio Gramséf para a pedagogia. Isso se aplica também a
Psicologia HistériceCultural.

O enfraguecimento do regime militar nos primeiros anos da década de 1980
impulsionou o processo de redemocratizacdo do pais. Em 1985 tivemos o primaeimm go
civil pés-ditadura, mas ainda carregado de aspectos autoritarios. Quanto a educacédo, Aranha
(2010) observa que esta precisava de mudancas urgentes, como a recuperacao das escola
publicas e a valorizagcdo do magistério.

A Nova Republica teve inicio e®85, com a elei¢céo indireta de Tancredo Neves, que
pouco depois veio a falecer sem tomar posse do cargo. Assumiu presidéncia seu vice, José
Sarney, que se tornou o primeiro presidente civil desde 1964. O quadro politico e econémico
do pais era desastrgsdevido a inflacdo e a divida externa descomunal, aos problemas

1 Vladimir llitch Lenin (18701924), revolucionario e chefe de Estado Russo, foi lider do Partido Comunista e
um dos responsaveis pela Revolugdo Russa de 1917.
12 Antonio Gramsci (1891.937) foi um fildsdo, politico, cientista politico, comunista e antifacista italiano.
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salariais e ao empobrecimento da classe média. Isso tudo fez com que progredisse a pobreza ¢
aumentassem os indices de violéncia. Em 1990 Fernando Collor de Mello assumiu a
presidéncia como @rimeiro presidente civil eleito pelo voto popular; porém Collor
permaneceu apenas dois anos na presidéncia, pois, apos denuncias de corrupg¢éo, passou pel
processo dampeachmeng foi substituido pelo entdo vigeesidente Itamar Franco. Desde a
décadade 1970 o ideario neoliberal vinha ganhando for¢a, atingindo seu 4pice apdés 1989,
com a derrocada do Leste Europeu, marcada pela queda do Muro de Berlim. Assim, a
tendéncia neoliberal permaneceu ao longo dos governos subseduEstesndo Henrique
Cardo®, Luiz Inacio Lula da Silva e no atual governo Dilma Rousseff.

As d®cadas de 1980 e 1990 foram denomin
perdi daso, porquanto n«o houve mel hora na
brasileira, ainda que algsirsetores tenham crescido economicamente. Os anos 1990 foram
ainda piores, com pouco crescimento nacional e aumento do desemprego. Consequentemente,
a exclusdo social e escolar era superior a 50% da populacdo, caindo a
Afrequ°ncial/ per maenn°tnacri,a cnoampeasrcaotliav aemeent e ~
(Hilsdorf, 2006, p. 127). Apesar do cenario econémico e social desfavoravel, Saviani (2010)
acredita que, quanto a organizacdo do campo educacional, a década de 1980 foi uma das mais
fecundas da historirasileira, rivalizando apenas com a década de 1920, quando foi criada a
Associacao Brasileira de Educaca®E).

Nesse percurso das tendéncias pedagdgicas que foram elaboradas/produzidas no
decorrer da histéria, Facci (2003) elenca, além das teoriaxp@dstas neste item, o
Construtivismo, a Teoria do Professor Reflexivo e a Pedagogia das Competéncias, que
também sdo consideradas por Saviani (2010) como teorias ndo criticas. Mais uma vez vemos
a apropriacdo de pressupostos que guiam a pratica pedagogicénfase na pratica, no
aprender a aprender, na atividade do aluno, provocando o esvaziamento do trabalho do
professor e do conhecimento, conforme afirma Facci (2003).

Nossa intencdo neste primeiro item foi apresentar, ainda que brevemente, como foi

organizado o Ensino Fundamental. A seguir discutiremos a Educagé&o Infantil.

1.2 O DESENVOLVIMENTO HISTORICO DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL

As instituicbes de Educacgédo Infantil surgiram no Brasil na segunda metade do século

XIX, mais especificamente na déleade 1870, embora ja existissem na Europa desde o
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século XVIII. Desde o descobrimento do Brasil e principalmente no periodo escravista, as
iniciativas voltadas a crianca tinham um carater higienista. Até 1874 as criancas abandonadas
eram at enda ddass nkEx picCsatso s 0 ou ARodaso, i nsti
grupos privados, uma vez que faltava a administracdo publica interesse pelas condi¢cdes das
criancgas, principalmente as pobres (Kramer, 1987).

Pasqualini (2010) destaca trés aspectosnddise do desenvolvimento historico das
instituicbes de Educacao Infantil no Brasil. O primeiro ref&reao carater essencialmente
assistencialista e tutelar do atendi mento
necessidade deuidar das crancas enquanto as maes trabalhamHistoricamente as
creches se estabeleceram como instituices ligadas ao ambito da assisténdiae scmatia
educa-«o0.0 (p. 82, grifos da autora).

O segundo aspecto trata da néo exigéncia de formacéo profissionak pgeabalhar
nessas i nstit ui-sexeesas halplidades méitaanais, supastanaenta naturais,

qualificavam toda e qualquer mulher a desempenhar essa funcéo, uma vez que o objetivo era

simplesmente fornecer alimentacéo, higiene, sequiaeges 2 nt ese, a guarda
83).

Finalmente, o terceiro aspecto refere ideia de que as ¢
necesss8rioo. Essa i deia est8 ligada ° nece

terem um lugar onde pudessem deixar seussfilpara poderem trabalhar. Diante disso
Pasqualini (2010, p . 8 3) concl ui gue nAa di
estreitamente ligada ao desenvolvimento da atividade industrial e a consequente demanda por
m«o de obra femininao.

As creches sgiram para atender as criancas de zero a trés anos, 6rfas e filhas dos
trabalhadores e dos pobres, por isso se baseavam em uma concepcao assistencialista, send
mantidas por O0rgdos governamentais de servico social. Problemas como a alta taxa de
mortalidadeinfantil causada pela pobreza e a necessidade do trabalho feminino preocupavam
as autoridades sanitarias, por isso as creches e asilos se configuraram como lugares de guarda
de assisténcia, e ndo de educacgéo. Paralelamente as creches, para ateadeasadeitiés a
seis anos das classes mais abastadas, surgiram os jardins de infancia, que, ao contrario
daquelas, tinham objetivos pedagoégicos (Kuhlmann Jr., 2007; Sousa, 1996).

Segundo Kramer (1987), o primeiro jardim de infancia particular do Brasirfdado
em 1875, pelo médico Menezes Vieira, no Rio de Janeiro. No mesmo ano e cidade foi
fundado também o Asilo de Meninos Desvalidos, instituicdo voltada ao atendimento das

classes desfavorecidas. Missassi (2006) cita que a primeira creche foidastiuBrasil no
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periodo republicano, em 1899, e estava vinculada a Fabrica de Tecidos Corcovado, no Rio de
Janeiro.

Vale fazer uma ressalva aqui acerca da dicotomia, existente na histéria da Educacéo
Infantii no Brasil, entre as crechds instituicbes degtadas aos orfaos e filhos de
trabalhadore$ e os jardins de infancia ou peécolasi que visavam ao atendimento das
criancas das classes média e alta da sociedade. Nas palavras de Pasqualini (2006), a historic
da Educa- «o | nf an tdafragmestgrdo ecoremicoaial doatendimento - r i a
institucional ° pegquena inf®©nciao (p. 27).

Durante o periodo republicano foram instaladas diversas creches no pais, objetivando
0 atendimento das criancas carentes; porém esse atendimento era feito eas pésalipdes
de higiene, caracterizando as creches como verdadeiros depdsitos de criancas (Kishimoto,
1988). A situacao social vivida por essas criancas a época instigou alguns grupos de politicos,
educadores, industriais, médicos, juristas e religiosesaticularem na busca pela protecéo
da infancia, e para isso foram fundadas associagbes e reorganizadas as instituicoes de
Educa-«o I nfantil. £ assim que foi fundado,
I nf©nci a no Brasi leom €,91®9 s toerfi e peernttaeament o
Apesar de todo esse movimento de defesa da crianga, Kuhlmann Jr. (2005) ressalta os limites
i mpostos pela fAconcep-«0 da assist®°ncia ci ¢
das instituicbescomd 8 di va e n«o como direitoo (p. 184

Apesar do crescente desenvolvimento dessas instituicbes no pais, no inicio havia
pouca iniciativa para criar instituicbes de atendimento a criancas de zero a seis anos, e até a
década de 1920 nédo havia regulamentaggal Ipara isto (Sousa, 1996). A Educacéao Infantil
s viria a aparecer nos dispositivos legais como um direito da crianca com a edicdo da LDB
de 1961. Até entdo, eram as leis trabalhistas que tratavam do assunto, visto que as primeiras
instituicbes no Brak foram criadas vinculadas as industrias. Por exemplo, desde 1920 a
legislagdo paulista previa a instalacdo de escolas maternais para atender os filhos dos
operarios, e em 1932 a legislacdo trabalhista previu a criacdo de creches em estabelecimentos
ondetrabalhassem trinta ou mais mulheres (Kuhlmann Jr., 2000).

No Parana, os primeiros jardins de infancia surgiram no rasto da implantacdo dos
grupos escolares. O primeiro jardim de infancia publico do Estado foi inaugurado em 1906,
anexo ao Ginasio Paranaenem Curitiba. Ap6s um ano de funcionamento, o diretor geral da
Instrugdo Publica emitiu um parecer favoravel a criagdo de mais jardins de infancia,
ressaltando que tais institui-»es tinham c

Or “.stoecpsbB8ri o0s 0, a fim de que estes estab
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reparador , de O6alijar os defeitos trazidos
mesma autora, os jardins de infancia surgiram, no texto legal do Estado ensalB04ym

nivel de ensino préprio, e em 1909, uma nova legislacéo estipulou ser o jardim de infancia a
primeira etapa do ensino primario. Até o final da década de 1920 havia no Parana, jardins de
infancia nas cidades de Curitiba, Ponta Grossa, Paranagaé&ziaico, Unido da Vitoria,
Guarapuava e Foz do Iguacu.

Ainda no inicio da década de 1920 foram criadas no pais as escolas maternais. As
primeiras foram instaladas em S&o Paulo, por Analia Franco, com o objetivo de atender os
orfaos e os filhos de trabalf@es. Pensando o momento histérico em que as escolas
maternais foram criadas, Kishimoto (1988) afirma:

E preciso salientar que as condi¢des histésmuais que se apresentavam a partir dos
anos 20, em decorréncia da urbanizacdo, expansdo industigiagéao e outros
fatores, contribuiram para o aparecimento das escolas maternais. Além disso, a
inexisténcia de assisténcia previdenciaria ao operario e 0 empobrecimento da classe
operaria, decorrente do aumento do custo de vida, de baixos salarios, aalém d
péssimas condi¢cbes de trabalho, mobilizaram os operarios para as sucessivas greves
em busca de melhores condi¢cbes de trabalho e vida. O proletariado, entre outras
exigéncias, reivindicava a construcdo de estabelecimentos infantis, necessarios para a

guada da infancia enquanto os pais se ausentavam do lar, na labuta diaria5@p. 58

Para Kramer (1987), a década de 1930 foi um marco na histéria da Educacao Infantil
brasileira, pois as mudancas politicas, econdmicas e sociais ocorridas nos cecianas ea
internacional, ja abordadas no item anterior, repercutiram nessas instituicdes. Assim, em 1930
foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Pdulblica, que em 1940 veio a criar o
Departamento Nacional da Crianca (DNCr), o qual era encarregado deezsialas normas
para o funcionamento das creches. Em 1953 o DNCr foi integrado ao Ministério da Saude,
onde permaneceu até 1970, sendo substituido pela Coordenacgéo de Protecaemftéino
(Kuhlmann, 2000). Ainda na década de 1950, vieram para ol Rhags organizacOes
internacionais de atencdo a infancia, as quais influenciaram os setores responsaveis pela
educacao: a Organizacdo Mundial de Educacadebeélar (Omep) e o Fundo das Nacdes
Unidas para Infancia (Unicef) (Sousa, 1996).

Como dissemos agtiormente, o primeiro documento legal a dispor sobre a Educacéao

Infantil no Brasil foi a LDB de 1961. Ainda que de maneira discreta, o referido documento
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dispunha, no artigo 23, que a educacaeppirdaria, destinada as criangcas menores de sete
anos, dewvea ser ministrada em escolas maternais e jardins de infancia, e no artigo 24
estabelecia que as empresas que tivessem em seu quadro de funcionarias maes de crianca
menores de sete anos fossem estimuladas a organizar e manter, sozinhas ou junto gcom o pode
publico, instituicdes de Educacao Infantil. Por fim, no artigo 34, versava sobre a formacéo de
professores para o ensino jumario (Lei 4.024, 1961).

Seguindo esses pressupostos, o Estado do Parana organizou seu referencial
educacional,oqualtinlfent r e seus objetivos fAatender 7 1
a producdo no Estado nos parametros do projeto desenvolvimentista em curso no cenario
nacional o (Chaves, 2008, p . 144) . Chaves (.
no Estadodo Parana, que incluia no organograma da Secretaria de Educacdo em 1964 a
Diviséo de Ensino PfEscolar.

Nacionalmente, em 1967 o DNCr publicou o Plano de Assisténcia aBsEoéar
direcionado as criancas a partir dos dois anos, o qual definia asigisstule Educacéo
I nfantil cComo AC. . .) i nstitui - »esescomnesxi | i a
promovendo o seu desenvolvimento integral harmonioso, através da experiéncia da vida que
lhes permita a formacdo de habitos sadios, estimulando a paaidzmle de adaptacéo
gradativa ao meio socialo (Kuhlmann Jr., 2
no art. 19, 8 2°, que cada sistema de ensino deveria responder pelo acesso das criangas con
menos de sete anos a educacdo conveniente enasesoaternais, jardins de infancia e
instituicbes equivalentes.

Em sua tese de doutorado Chaves (2008) nos desperta para o fato de que a escola que
temos na atualidade é uma reproducdo da escola existente nos idos de 1960, sobretudo a
escola publica, a quamantinha as praticas assistencialistas e negava o0 acesso ao
conhecimento. Um exemplo dado pela autora reside no contetdo do Referencial Curricular
Nacional para a Educacéao Infantil (RCNEI) publicado em 1998, o qual, aproxirsardis
orientacbes propostapela Unesco em 1960, defende a proposta de aproximacdo entre a
escola e a comunidade.

As décadas de 1960 e 1970 foram marcadas pela presenca da educacdo compensatoria
alicercada na teoria da caréncia cultural ou privacdo cultural desenvolvida nosnE&Aase
décadas de 1950 e 1960. Tal teoria explicava que os altos indices de fracasso escolar de
criancas de baixo nivel socioeconémico se deviam ao fato de essas criancas serem portadoras
de inimeras deficiéncias nas varias areas de seu desenvolvinoentioepem em ambientes

familiares que néo favoreciam seu desenvolvimento psicolégico saudavel (Pasqualini, 2006,
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pp. 27/28). Nas palavras de Sousa (1996), o que a educacdo compensatoria fez foi deslocar
Apara a fam2lia e a cr eseofar guandos na cealidagsleg sstasl a

pertencem a um campo muito mais complexo e amplo, que é a estrutura socioeconémica do
pa2so (p. 42). Sobre isso Patto (1981) rel a

existe um padrao considerado normal, ideal de desenvolvimento, demrrataento

familiar e de caracteristicas psicologicas, que séo as da classe dominante, e tudo aquilo
gue se afasta desse padrdo é considerado deficiente, negativo, ruim, algo a ser
modificado por nés de maneira paternalista e assistencialista, de maderaesses
individuos que supostamente viveriam em condicdo -miraana, em todos os

sentidos, para uma condicdo humana.

A transposicao da teoria da caréncia cultural para a realidade brasileira alavancou a
criagcdo de pr&scolas no pais e continua, ankoje, permeando nossa educacdo escolar
pri m8ri a. Aranha (2010) critica as medi da
decl arar que, Afsem desconsiderar a maghnit u
tem de ser o educativo, sob penadeto nuar reproduzi ndo-34) fere
ou seja, as classes populares s6 terdo condicbes de superar a marginalizacao se tiverem ¢
oportunidade de assimilar os conhecimentos até entédo reservados a elite.

Durante os governos militares houwvetensos debates entre os defensores dos
programas federais de Educacéao Infantil, que defendiam a funcéo assistencial, e os defensores
dos programas municipais, que preconizavam a funcdo educativa, comoZreMtaR.

Oliveira (2002). Como resultado daegsdes e debates, o Ministério da Educacéo e Cultura
[MEC] criou, em 1974, o Servico de Educacao-Pséolar e, em 1975, a Coordenadoria de
Ensino PreEscolar.

Conforme Rosemberg (2002), a época, a Unesco e o Unicef haviam elaborado
diversos documentos ernitando as politicas de Educacdo Infanti nos paises
subdesenvolvidos, as quais preconizavam que a expansao da Educacéo Infantil seria uma via
de combate a pobreza e contribuiria para que as criancas tivessem melhor desempenho no
Ensino Fundamental. Assiagnforme a mesma autora, jogaeapara o campo da educacéo
(se é que se pode dizer que a Educacdo Infantil fazia e faz parte da educacéo!) a
responsabilidade de solucionar as mazelas sociais, como a marginalizagao e a pobreza.

O modelo de educacdo compatoria foi adotado pelos 6rgdos responsaveis pelo

atendimento a crianca pequena no Brasil principalmente entre os anos 1970 e 1990,



39

retardando o processo de construgdo de um modelo de Educacao Infantil democrético e de
qualidade (Pasqualini, 2006).

Ainda segundo Rosemberg (2002), a orientacdo era que a Educacao Infantil se
ampliasse a partir de alguns el ementos bS§8s
ou professores(as) leigos(as), isto é, ndo profissionais, justificando salérios redupaipss es
improvisados, mesmo quando especificamente construidos para a El; improvisacdo, também,
de materi al pedag-gi co, OuU sua escassez, c
partir disso, o modelo de Educacao Infantil adotado no pais, conéstaidgelecia o Segundo
Plano Setorial de Educacdo e Cultura(x27479) , era um model o paut
compensacao de caréncias de populacdes pobres, especialmente residentes em periferias

urbanas, visando ao combate a desnutricdo e a suagrepad para o0 ensi no |1

11). Entretanto, esse model o previ a Aesp:
pedag-gico e aus°ncia de qgqualifica-«o0o prof
Pasqualini (2006) entende a histéria da Educagdd a nt i | cComo uma |

subalternidade, uma histéria de desqualificacdo pedagodgica marcada pela reducédo de

finalidades de suas institui-»eso (p. 31).
Apébs aConstituicdo Federal de 1988, incorgoa Educacédo Infantil como parte do

ensino basicosegiindo-se a ampliagdo Ensino Fundamental de oito para nove aeos

2006 e, atualmente, em 20X&m a obrigatoriedade de matricula mlu@cgéo infantipara

todas as criancas a partir dos quatro anos de idade, emerge uma série de modificacdes tanto ne

Educacédo Infantii como do Ensino Fundamental, o que exige dessas instituicbes mais

articulacéo m suses atividades

1.3A EDUCACAO INFANTIL E O ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: EM
BUSCA DA ARTICULACAO ENTRE OS DOIS NIVEIS DE ENSINO

Um dos principais marcos dalucacdo na década de 1980 foi o espaco reservado a
tematica pela Constituicdo Federal de 1988, a qual trouxe algumas determinagdes
importantes, como: a gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais; a
obrigatoriedade e gratuidade do Ensinodamental; o atendimento de criancas de zero a seis
anos em instituicbes de Educacao Infantil; a elaboragcdo do Plano Nacional de Educagéo,
visando a articulacéo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis e a integracao das

acbes do poder publico o vista a erradicacdo do analfabetismo, universalizacdo do
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atendimento escolar, melhoria da qualidade do ensino, formacgao para o trabalho, promocéao
humanistica, cientifica e tecnolégica do pais; e a aplicagdo anual, pela Unido, de ndo menos
que 18%, e pek estados, Distrito Federal e municipios, de pelo menos 25% da receita
resultante de impostos, para manutencao e desenvolvimento do ensino.

Depois da publicagdo da Constituicdo, outros dois dispositivos legais foram
elaborados, reforcando o direito dasaogas a educacdo: o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), de 1990, e a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao (LDB) de 1996.

Mazzuchelli (2010) explica que esse conjunto de leis trouxe

profundas implicagBes para a politica educacional brasiléeatre elas: a crianca
passou a ser considerada um ser de direito, social, histérico e cultural; a educacao
pré-escolar perdeu seu carater assistencialista, adotando uma concepc¢ao pedagdgica; o
ensino passou a ser municipalizado (a Educacao infasiop a ser assumida pelas
Secretarias Municipais de Educacao), acarretando dependéncia financeira com o
Estado que, entretanto, nem sempre repassa as verbas necessarias, favorecendo a

privatizacoes (p. 38).

Aranha (2010) explica que o conteud® LDB/96 foi alvo de diversas criticas, entre
as quais a de ser neoliberal, por ndo garantir a democratizacdo da educacéao, principalmente ao
delegar ao setor privado grande parte das obrigacdes que antes cabiam ao Estado. A histéria
da educacdo nos mastr que a escola sempre foi sel et i
qgue, no s®cul o XVI I, Com°nio j8&8 defendesse
nacdes comecassem a implantar a escola publica, gratuita e laica, estamos longe de atingir a
univer sali za-«o efetiva desse prop-sitoo (Ara
escola ndo permite o acesso a esses instrumentos, os trabalhadores ficam bloqueados e
impedidos de ascenderem ao nivel da elaboracdo do saber, embora continuesua pela
atividade prs8g8tica real, a contribuir para a

Como referimos anteriormente, até o inicio da década de 1980 os planos de acado para
Educacéo Infantil abordavam os pressupostos da educagdo compensatoria. Em 1981, com a
publicacde pelo MEC, do Programa Nacional de EducacdcH3wbdlar, um documento
oficial se posicionou contra a educagcdo compensatoéria, embora, como entende Sousa (1996),
seja um documento ambiguo e contraditério. O processo de superagdo do carater assistencial
e/oucompensatorio da educacéo e da consequente segregacao social das criancas das camads

mais baixas foi impulsionado com a promulgacéo da CF/88, ao reconhecer a educacdo como
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um direito da crianca, e da LDB/96, ao inserir as instituicdes de Educacad Imfasiitema
educacional (Kuhlmann Jr., 2007).

O reconhecimento da Educacéo Infantil como parte da educacdo basica exigiu dos
orgaos competentes ndo apenas o estabelecimento de diretrizes préprias, mas também umea
nova forma de compreender as funcdes ebjstivos das instituicbes de Educacgéo Infantil.

Entre as principais discussées nesse sentido est4d a busca pela superagdo da dicotomia
assisténciaescolapropondes e o bin!'!mi o cuidado/ educa- «o0,
instituicdo de Educacao Infantseja ela creche ou pescola, teria como funcdo precipua
cuidar deeeducarc r i an- as peqgquenaso (Pasqualini, 200

Este cenéario exigiu do MEC a elaboracdo de diretrizes especificas ao seu
funcionamento, o que resultou na poétdo, em 1998, do Referencial Curricular Nacional
para a Educacédo Infantil (RCNEI). Segundo Arce (2010), o objetivo desse documento era
Ainstrumentali zar o0s-esedibs &raalizarene seu tditmmlhocedueativio e s
junto as criancas,buscho a i nt egra-«o entre o educar e
(2010) faz uma critica contundente a este documento, pois ele traz em seu bojo a ideia de que
a Educacao Infantil deve ser um ambiente antiescolar, com um minimo de intervencdo do

professor, que deve respeitar a espontaneidade da crianga.

O referencial defende a ideia de integracdo entre cuidar e educar como parcelas
indissociaveis da educacédo que devem estar associadas a busca por atingir padrdes de
gualidade na instituicdo. Educar&sliiretamente relacionado a favorecer as condicées

de aprendizagens que favorecam o desenvolvimento infantil, a partir de brincadeiras

espontaneas e situacdes pedagdgicas orientadas pelos professores (Arce, 2010, p. 23).

Deste modo, o RCNEI acaba contiiitdo para a ruptura entre a Educacéo Infantil e o
Ensino Fundamental, pois afasta daquela as praticas de escolarizacdo que nela acontecem (ot
deveriam acontecer). Sobre a constante resisténcia a se ensinar na educacgao brasileira, Klein

(1996) faz a seguia observacao:

uma profunda transformacdo da sociedade sO ndo ocorreu porque, na escola, o
professor teima em ensinar, e ensinar de forma a subtrair a criangca 0 seu espontaneo
processo de criacdo. E mais, alguns textos acusam o professor de estadsudbtrain
crianga situactes de interagd@omo se isto fosse, de alguma forma, possivel numa

sociedade humana! Substituem, assim, o conteudo pela expresséo, desconhecendo ou
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ignorando, que mesmo uma relagao autoritaria € uma forma de interagdo humana, com

outro conteudo, evidentemente, mas ainda uma relagdo humana (p. 25).

Em contraposicéo a esse pensamermjoe afasta a crianca do processo de apropriacao
do conheciment®d, notamos qua ampliacdo do En® Fundamental para nove anos fez com
quetanto as instuicdes de Ensino Fundamental como as de Educacao Inanssemseus
planos e atividades.

No decorrer da histéria notamos uma constancia na legislacdo brasileira quanto a
ampliacdo do tempo de escolarizagdo. Na LDB/61 a obrigatoriedade do easit®agrenas
quatro anos. O Acordo de Punta del Este e Santiago, de 1970, estendeu 0 ensino para seis
anos e, finalmente, a LDB/71 definiu que o ensino obrigatério seria de oito anos. A LDB/96
manteve a obrigatoriedade do ensino de oito anos e em nenlgonfaldu especificamente
sobre a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, porém deixou algumas brechas,
que podem ser observadas, por exemplo, na estipudadénite de idadé no maximo até os
seis anos para frequentar a Educacao Infantil pesar de indicar a obrigatoriedade da
matricula no Ensino Fundamental de criancas de sete anos, ndo excluiu a possibilidade de
matricular criangas de seis anos.

O Ensino Fundamental de nove anos so se tornou meta em 2001, com a publicacédo do
Programa Nacioal de Educacdo (PNEL e i nU 10.172), gue propu
anos a duracdo do Ensino Fundamental obrigatério com inicio aos seis anos de idade, a
medi da que for sendo universalizado o at enc
de 2005revogou o art. 6° da LDB/96, estipulando como dever dos pais ou responsaveis
matricular as crian¢cas no Ensino Fundamental a partir dos seis anos de idade; porém esta lei,
ao contrario do que muitos autores defendem, ndo determinou a ampliacdo do Ensino
Fundamental para nove anos, o que ela fez foi garantir que o Ensino Fundamental teria, no
minimo, oito anos de duracao. Ainda em 2005, a Resolucdo CNE/CEB n° 3, no seu artigo 1°,
determinou a ampliacdo da duracdo do Ensino Fundamental para nove anos eémaieckar
antecipacao da obrigatoriedade de matricular as criancas de seis anos nessa etapa do ensinc
Em 2006 essa determinacao torsaua Lei n® 11.274, que estabelece a duragcéo de nove anos
par o Ensino Fundamental. Além disso, a Emenda Constitu€id84006 alterou o art. 7°,

XXV, da CF/88, estabelecendo que as criancas podem permanecer na Educacao Infantil ate,
no maximo, os cinco anos de idade.

Sobre esta questao assim reza o PMEi n° 10.172/2001.
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Considerando, no entanto, as condi¢cfes ctemde nosso Pais, sobretudo no que se
refere & limitacdo de meios financeiros e técnicos, este plano propde que a oferta
publica de educacéo infantil conceda prioridade as criancas das familias de menor
renda, situando as instituicbes de educacao infaasilareas de maior necessidade e
nelas concentrando o melhor de seus recursos técnicos e pedagdgicese Deve
contemplar, também, a necessidade do atendimento em tempo integral para as criancas
de idades menores, das familias de renda mais baixa, quapds darabalham fora de

casa. Essa prioridade ndo pode, em hipétese alguma, caracterizar a educacéo infantil
publica como uma a¢do pobre para pobres. O que este plano recomenda é uma
educacdo de qualidade prioritariamente para as criangas mais sugxicdasao ou

vitimas dela. A expansdo que se verifica no atendimento das criancas de 6 e 5 anos de
idade conduzirda invariavelmente a universalizacao, transcendendo a questdo da renda

familiar.

Por seu turno o MEC (2007, p. 05) assim se pronuncia:

Com a apovacédo da Lei n° 11.274/2006, ocorrera a inclusdo de um namero maior de
criangcas no sistema educacional brasileiro, especialmente aquelas pertencentes aos
setores populares, uma vez que as criangas de seis anos de idade das classes médias
alta ja se erantraram, majoritariamente, incorporadas ao sistema de énsia@ré

escola ou na primeira série do ensino fundamental (p. 05).

Comao visto, o primeiro trecho foi retirado do Plano Nacional de Educacéo de 2001 e o
segundo trecho encontse@ no material laborado pelo MEC intitulad&nsino fundamental
de nove anos: orientacdes para a inclusdo da crianca de seis anos de kEgads trechos
foram escolhidos intencionalmente, pois fazem parte de dois documentos oficiais cujo
conteudo nos leva a crer que dsias daeoria da privacéo culturapermanecem na base da
educacao brasileira ainda hoje.

Nesse sentido, Martins e Arce (2010) es«
de criancas a partir de seis anos no Ensino Fundamental-ssbdé principios o
conclamam a educacao escolar como estratégia de equalizacéo cultural, associando o aumentc

do n¥Yysmero de anos ° mel hori a das condi - »es
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1.4TECENDO ALGUMAS CONSIDERACOES

Quando a Educacéo Infantil passou a fazer plrteducacédo Basica acrediteseaque
o modelo ndo formal e de baixo custo seria substituido por um atendimento de qualidade
(Pasqualini, 2006); mas diante da nao obrigatoriedade da Unido, dos Estados e/ou dos
Municipios em fornecéa, houve pouco investiemto e ndo ha espaco na Educacdo Infantil
para atender todas as <crian-as. Ent «o, par
|l ongo de conv2vio escolar com maiores oport
antecipouse a entrada da criancaestola com a ampliacdo do tempo de escolarizagao.

Di ante desse quadro Pasqualini (2006) p
dos sistemas de Educacéo Infantil ndo poderia, da mesma forma, contribuir para o processo de
socializacdo do patriméniaucl t ur al humano e democratiza-«o
A pergunta pode parecer Obvia, assim como sua resposta, mas a realidade ndo € assim tac
Obvia. Em vez de se investir em uma Educacéo Infantil universal e de qualidade, tssnsfere
essa respwsabilidade para o Ensino Fundamental e, com ela, tracos de uma educacédo
compensatdria que ha muito jA deveriam ter sido eliminados do sistema educacional
brasileiro. Aranha (2010) ressalta que, As
uma dasbandeiras dos educadores comprometi dos

avan-o0os da ci °ncia e da tecnologi a, Adaqui
n«o basta adquirir as primeiras | etras, ma
(p. 363).

Além disso, outros aspectos do ensino de nove anos precisam ser abordados, pois nos
serdo Uteis mais adiante, quando formos analisar os dados da nossa pesquisa. Entre as
orientacBes fornecidas pelo MEC (2007) estd a de que este reconhece lgjgévo da
Educa-«o I nfantil n«o ® Apreparar as c¢crian-
etapa da educa-«0 b8sica possui objetivos ¢
crian-as de seis anos 0pr eatendasamrsuas @racterisdcasp r o |
potencialidades e necessidades espec2ficasbo

Com o intuito de auxiliar nesse processo, a Secretaria de Estado da Educacao do
Parana (SEEP) publicou em 2010 o matétiadino Fundamental de nove anos: Orientagdes
pedagdgicas para os anos iniciaiis Nest e documento consta que
nove anos configurae como a efetivagdo de um direito, especialmente as criangas que nao
tiveram acesso anterior " s instit wsaktagees ed

atender ° Il egisla-«0 n«o ® suficiente, send
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da escola, que propicie a aquisicao do conhecimento, respeitando a especificidade da infancia
nos aspectos fisico, psicoldgico, intelectual, soctaleg ni t i voo ( SEEP, 201C

Uma das orientac6es do SEED (2010) € que haja uma aproximacao entre a Educacao
Infantil e 0 Ensino Fundamental, aliando os conhecimentos desses dois niveis da Educacéo
Bésica. Este € um ponto de frequentes queixas por pageprofessoras do Ensino
Fundamental, as quais declaram que as criangas chegam a escola despreparadas para lida
com a nova realidade, sendo mais comum a falta de autonomia e a dificuldade em seguir
regras. Desta forma, o documento SEED (2010) aponta comios de aproximacao e
integragao entre os anos finais da Educacao Infantil e iniciais do Fundamental a organizacao
de seminérios, conferéncias ou outras atividades que permitam aos professores dialogar e
pensar como trabalhar com essas criancas.

Para inalizar, é importante destacar que o Conselho Nacional de Educacéo (CNE), na
Resolu-«o0o nU 1/2010, esclarece que fipara o
a crianca devera ter 6 (seis) anos de idade completos até o dia 31 de marco do @®mo em q
ocorrer a matr2culao (art. 20) . Na sequ°nci
crianca de cinco anos na escola, independentemente do més de seu aniversario, desde que
tenham frequentado a Educacéo Infantil por mais de dois anos. Nmteb no Parand, a
norma para a matricula das criangas no Ensino Fundamental tem algumas particularidades.
Depois de alguns embates entre as escolas publicas e privadas quanto a idade de ingresso d:
crianca no Ensino Fundamental, a Lei n° 16.049/2008belstceu que a crianca que
completar seis anos até o dia 31 de dezembro do ano em curso tem direito de ser matriculada
no 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos. Isto significa que algumas criancas entram no
Ensino Fundamental com cinco anos, podendéltamesmo que ndo tenham frequentado a
Educacao Infantil.

Voltamos aqui para um texto de Martins e Arce (2010) no qual as autoras evidenciam
que todas essas modificacdes na legislacdo educacional brasileira, além de acompanharem a
tendéncia mundial cora obrigatoriedade da escolarizacdo a partir dos seis anos, manifestam
a emergéncia de gue tais niveis de ensino sejam revistos e reorganizados. As autoras afirmam
gue todos os documentos do MEC consultados por elas apontam a necessidade de se repense
o Ersino Fundamental, repensar os projetos poipiecod ag - gi c o s, Afespeci a
referem a concepcdo de infancia, alfabetizacdo, letramento, desenvolvimento humano,
processo de aprendizagem, metodologias de ensino, organizagdo do tempo escaialtce curri

defini-«o de pol2ticas de for ma- «89).Alé&mt i nu
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disso, € preciso repensar a presente fragmentacdo do trabalho realizado pela Educacgéo Infantil
e pelo Ensino Fundamental, buscando uma maior integracéo darfducacao Basica.

O proposito de refazermos todo esse percurso histérico da educacdo no Brasil foi
obter recursos para compreender a forma como as instituicbes de Educacao Infantil e Ensino
Fundamental estdo organizadas atualmente. Por outro ladopssa acepcédo, entender o
desenvolvimento e a constituicdo do psiquismo infantil com base na Psicologia Histérico
Cultural significa entender este sujeito no seu contexto historico, o qual se constréi ancorado
na historia da humanidade.

A seguir passarem@® estudo dos pressupostos da Psicologia HistQudtural que

alicercaram nossa pesquisa.
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2 A PSICOLOGIA HISTORICO -CULTURAL: O DESENVOLVIMENTO DO
PSIQUISMO DA CRIANCA

Esta Secdotem como objetivo apresentar os fundamentos de®rda Psicologia
Historico-Cultural que déo sustentacdo ao nosso trabalho. Para tanto, iniciaremos pela andlise
da origem filosofica e epistemoldgica dessa teoria, situarfdstoricamente; em seguida nos
deteremos no estudo do desenvolvimento do psiyisla teoria da atividade, do problema

da idade e da periodizacdo do desenvolvimento infantil.

2.1 CONSIDERACOES ACERCA DA PSICOLOGIA HISTORIGOULTURAL

A Psicologia HistériceCultural foi estruturada no inicio da década de 1920 na antiga
URSS. Nessépoca predominavam as psicologias tradicionais, as quais adotavam uma visédo
naturalista do desenvolvimento humano. Apds a Revolucdo Socialista de 1917 surgiu na
Russia a necessidade de elaborar uma nova psicologia para substituir a psicologia vigente.
Seggpdo Leontiev (2004), essa fAnova psicolog
di al ®t i co e housefa,eraprecs®constpir uméa gskeglogia marxista.

A construcdo da psicologia marxista comecgou a se estruturar em 1921, com P. P.
Blonski, e intensificos e depoi s da <confer°ncia de K.
mar xi s moo, proferida em 1923 em Moscou, n
principio do marxismo diretamente relacionadas com a psicologia (sobre o carater primério da
matéria em relacdo a consciéncia, sobre a psique como propriedade da matéria altamente
organizada, sobre o car8ter social da psiqgu

Em novembro de 1923 Kornilov foi nomeado diretor do Instituto de Psicologia, do
qual, em 924, passaram a fazer parte Alexander Romanovich Luria e Alexis Nikolaevich
Leontiev. Apesar do empenho dos psicologos soviéticos da época em elaborar uma psicologia
marxista, o percurso a ser percorrido ainda era obscuro. Em janeiro de 1924, apGs ouvir
algumas comunicacdes de Liev Semidnovitch Vigotski (1B2®4) em Leningrado, Kornilov
0 convidou para trabalhar no Instituto de Psicologia, motivo da mudanca de Vigotski para
Moscou.

No Instituto de Psicologia Vigotski conheceu Leontiev e Luria, formangiu@o de

trabalho conhecido por troikduntos, esses estudiosos procuraram fazer uma revisao critica
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da historia e da situagdo da Psicologia na Russia e no mundo, com o propésito de criar um
modo mais abrangente de estudar os processos psicoldgicos Bifmaiay 2006a).

Em 1927 Vigotski escreveu o manuscri@® significado histérico da crise da
Psicologia o qual se perdeu na Segunda Guerra Mundial e cuja cépia s6 foi encontrada em
1960. Em sua analise, o autor reconhece que a situacdo da psicologial moridicio do
s®cul o XX era extremamente paradoxal e que
haviam artificial mente desmembrado a psicol

Contrapondese a tais teorias e seguindo a tendéncia da psicologia soviésica pé
Revolugdo, Vigotski estruturou um método de estudo para a psicologia fundamentado na
dialética marxista, conforme ideias abordadas no texto acerca da crise da Psicologia
(Vigotski, 2004). Asbahr (2005) ressalta a preocupacédo de Vigotski em ndo fazemyes
justaposi -«o0o do referencial mar xi sta -s t e«
se do materialismo historico dialético como mediacdo para a formulacdo da psicologia
histéricoc ul t ur al ¢ ( p. 36) . O aut darda imnportan@a do s s o
método de analise para a compreenséao dos fatos humanos.

Ao aplicar o materialismo histérico a ciéncia psicologica, Vigotski (2003) sustenta que
fo desenvolvimento psicol - -gico dos homens
nosa esp®cie e assim deve ser entendidoo (p
termos que encontrar uma nova metodol ogi a
Segundo Shuare (1990), O que Vi gotogekiicand e z T
na psicologiaodo (p. 57).

Shuare (1990) explica que o eixo norteador da teoria de Vigotski € o historicismo e
que a partir dele se desenvolvem alguns conceitos essenciais a constru¢cdo do seu arcabougc
tedrim. A automl destaca trés geracdes cohaais. A primeira foi a introducdo do psiquismo
humano no tempo. Para ele, o tempo humano diz respeito a histéria individual e social, sendo
esta uUltima a histéria do desenvolvimento da sociedade, que tem com ponto fundamental a

atividade produtiva (transfmadora) do homem.

Vigotski introduz o tempo na Psicologia ou, melhor dizendo, introduz o psiquismo no
tempo. Para ele, o tempo néo é o devir externo que se soma como duragdo ao Curso
dos fenl!menos por n aot vetor equeadefinet ae engia doa i s ,
psi gqui s mdShhatema99,.%b9, grifos da autora).
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A segunda geracdo conceitual refeeea natureza social do psiquismo humano. Na
constituicdo do psiquismo o social ndo é simplesmente agregado, mas é sua esséncia;
portanto, @[a&ai diuise¢mo i maumdano ® a hist-ria so
1990, p. 61). Este conceito esta em consonancia com o que Marx e Engels (2008)

expressaram no manuscrito intitulafiédeologia Alemano qual se |é:

Os homens, ao desenvolverem sua pcdd material e relacbes materiais,
transformam, a partir da sua realidade, também o0 seu pensar e os produtos do seu
pensar. Ndo é a consciéncia que determina a vida, mas a vida é que determina a

consciéncia (p. 52).

Isso significa dizer que, ao contradas teorias do desenvolvimento que se baseiam
em aspectos bioldgicos ou inatos, a Psicologia Hist@idtural entende o desenvolvimento
humano como produto do desenvolvimento cultural do comportamento; e foi isto que, de
acordo com Asbahr (2011), levMigotski a estudar as funcdes psicologicas superiores do
ponto de vista das relacfes sociais que o homem estabelece com o mundo. Aqui é importante
ressaltar que os homens se apropriam do mundo material que os cerca por meio da atividade
tipicamente humana categoria atividade, essencial para o nosso estudo, sera abordada mais
adiante.

Finalmente, a terceira geracao conceitual decorrente do historicismo diz respeito ao
carater mediatizado do psiquismo humano. Como dissemos acima, os homens se apropriam
do mundo por meio da atividade, mas n&o de qualquer atividade, e sim de uma atividade
mediada pelos objetos previamente criados pelos homens. Diferentemente dosiagireais
guardam uma relacao direta, imediata com o0 meio em que Vivemelacdo dos homensm
seu ambiente é mediada por instrumentos e/ou signos.

Desta forma, no estudo do desenvolvimento humano o processo de apropriagdo ou
aquisicdo da experiéncia acumulada pela humanidade ao longo da sua historia social &
essencial, pois além de criar nomem novas fung¢des psiquicas, € o que o diferencia dos
animais. Se, por um lado, os animais estabelecem com a natureza uma relagao direta, de
adaptacao (biolégica), o homem mantém com a natureza uma relagdo ativa, mediada por
instrumentos e signos que lhermitem modificarse e modificar o seu ambiente pelo
exercicio de atividades efetivas. Voltaremos a esse assunto em outro momento, quando
tratarmos da relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem e as fungdes psicolégica

superiores.
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Feitas essas observagdeiciais, passaremos ao estudo mais detalhado dos aspectos
da Teoria HistoricaCultural que embasam esta dissertagdo. Como afirmou Elkonin (2006),
Vigot ski deu somente o0s primeiros passos n
passos mais dificeisa nova direcdo, deixando para os futuros pesquisadores uma série de
hip-teses interessanteso (p. 387) . Dessas
por Leontiev e a periodizacdo do desenvolvimento elaborada por Elkonin, as quais também

serdoabordadas por nds no decorrer deste trabalho.

2.2 O DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO HUMANO

A definicdo mais simples da espécie € dada pela teoria da evolucdo que trata do
desenvolvimento filogen®tico, segundimeoo qua
reflexo de toda a evolu-«o anterioro (Leon
espécie se transmitem de geracdo a geracdo pela hereditariedade e séo reproduzidas pelo:
diferentes organismos que compdem essa esfesse processo de gagem de animal a
homem foi denominado hominizacdo, e compreende alguns estagios. O primeiro estagio
referese a preparacdo bioldgica do hometh.segundo estagio refese a passagem a
condicdo de homem propriamente dito, caracterizado pelo inicio dacalgwi de
instrumentos e pelo aparecimento das primeiras formas de trabalho e de sociedade, ainda que
bastante rudimentares (Leontiev, 1978a). Por fim, no terceiro estagio, ocorre uma libertacdo
dos homens das leis bioldgicas, que corresponde ao aparecdodrdmo sapiens

Engels (B76) afirma que neste processo os homens se afastaram dos animais e que
sua influéncia sobre a natureza se caracteriza como uma ac¢do intencional, planejada,
buscando alcancar um objetivo. Apesar de o processo de hominizagamsedo pelas leis
biolégicas, a relacdo que os homens estabelecem entre si, em decorréncia do trabalho e da
vida em comunidade, desencadeou modificagbes na sua constituicdo anatdmica, no seu
cérebro, nos 6rgdos dos sentidos e da linguagem. As novass faen@s homens se
relacionarem entre si e com o seu meio fazem com que, no processo de desenvolvimento,
estes sofram simultaneamente a acdo de leis bioldgicas e das leis sociais. A diferenca entre o
homem e os animais estd em que, enquanto estes sd@rutlimatureza e se adaptam a ela, o
homem modifica a natureza para seth@, e passa a dominar essa natureza. Assim, podemos
considerar que no seu processo de desenvolvimento os homens sofrem simultaneamente a

acao das leis bioldgicas e das leis socegundo Engels 876), o processo de hominizacao
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resulta da passagem a vida numa sociedade organizada na base do trabalho. Foi esse
pensamento que deu inicio a compreensdo do desenvolvimento humano baseado nas leis
sécichistoricas e ndo nas leis bioloégicdeontiev, 1978a). Compreender o desenvolvimento
humano alicercado nas leis sébigtoricas significa dizer que no atual estagio de
desenvolvimento o homem j& possui todas as propriedades bioldgicas de que necessita para
desenvolver plenamente sua veieial.

Com i sso, Leonti ev (1978a) concl ui g u e
essenciais na organizacao fisica do homem, termina com o surgimento da historia social da
humani dadeo (p. 264) . Neste momento o hor
mecansmos que lhe permitam fixar e transmitir a geracdo subsequente as aquisi¢cdes sociais
de seus antepassados, mecanismo que chamanso#iuda. O surgimento da cultura so foi
possivel porque os homens, diferentemente dos animais, sdo capazes de atuair@e mane
criadora e produtiva. Pela atividade o homem modifica a natureza e cria 0s instrumentos que
irdo satisfazer as suas necessidades e com o tempo os aperfeicoa. As producdes humanas sé
fixadas na cultura, e € do contato do homem com o0s elementos suljueagste se apropria
das producdes das geracdes precedentes. Esse processo de apropriacdo, pelo homem, do
objetos e fen6meos produzidos e desenvolvidos pelo trabéthahamado déumanizacao
(Leontiev, 1978a) afirma:

O homem néo nasce dotado dasisigdes histéricas da humanidade. Resultando estas

do desenvolvimento das gera¢cdes humanas, ndo sdo incorporadas nem nele, nem nas
suas disposi¢des naturais, mas no mundo que o rodeia, nas grandes obras da cultura
humana. Sé apropriang® delas no decwsda sua vida ele adquire propriedades e

faculdades verdadeiramente humanas (p. 282).

As aptiddes psiquicas do homem nao sdo determinadas pelas propriedades biolégicas
herdadas. A Unica aptiddo que o cérebro humano possui € a aptidao para formar gpadoes
é uma das condicbes necessarias a formacdo das funcdes psiquicas. E o mundo objetivo
construido historicamente pelo homem que lhe permite humagzakfirma Leontiev
(1978a): AO pr ocesseono deeursa gordespnvalvimenioadagees et u a
reais do sujeito com o mundoo. Para el e, €
histéricas concretas, sociais, nas quais ele vive, e pela maneira como a sua vida se forma

nestas condi-»eso0o (p. 257) .
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Tendo isso em mente, entendemos que, asTar, a criangca € apenas candidata a
humanidade, uma vez que ela se torna humana na relagéo que estabelece com outros homens
Ao nascer, a crianga se depara com um mundo objetivo construido pela atividade das geracdes
anteriores, porém ela ndo se api@pdesse mundo de imediato, pois precisa primeiro
vivencial o, por mei o de uma atividade adequada.
que h& de especificamente humano no psiquismo ferma no decur so da Vi
seja, as aptiddes e os aames humanos néo provém da heranca biologica, mas do processo

de apropriacdo da cultura criada pelas geracfes anteriores. Afirma o autor (1978a):

No decurso do seu desenvolvimento ontogénico o homem entra em relagbes
particulares, especificas, com o rdanque o cerca, mundo feito de objetos e
fenbmenos criados pelas geracdes humanas anteriores. ... O mundo real, imediato, do
homem, que mais do que tudo determina a sua vida, € um mundo transformado e
criado pela atividade humana. Todavia, ele ndo € daddiatamente ao individuo,

...apresentae a cada individuo como um problema a resolver (p. 166).

Partindo desse pensamento, Nepomniaschaya (1985) sustenta que no decorrer da
histéria da humanidade ndo foram apenas os meios de realizar a atividade wjugnevmas

também as vias de transmissdo desses meios, merecendo especial destaque 0 ensino, 0 quz

Aconstitui um procedi mento orientado e espe
social o, confirmando seu i penpotvimentd pdigeicorda n a n
crian-ao (p. 24). A autora indica que muit

forma de ensinar pode mudar substancialmente o desenvolvimento infantil.

Conforme Elkonin (1987), o estudo do desenvolvimento do psigudsneoianca deve
partir do desenvolvimento de sua atividade tal como ela se forma nas condi¢cdes concretas de
sua vida. Para o referido autor, a grande contribuicdo da psicologia soviética no fim dos anos
trinta foi a introducdo do conceito de atividade,amto que, acompanhado da analise do
problema do processo de formacdo e desenvolvimento da psique e da consciéncia, permitiu
modificar tanto a compreensdo que se tinha sobre as forgcas motrizes do desenvolvimento
psiquico quanto os principios que determinandivisdo dos estagios do desenvolvimento
psiquico.

No livro Actividad, consciencia y personalidadeontiev (1978b) questiona: o que é a
vida humana? E responde: Af o conjunto, ma

substituem umas as outtas ( p . 66) . Neste sentido, ativid
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concretizam as transagfes reciprocas entre sujeito e objeto. Em termos psicoldgicos, a
atividade € a unidade de vida mediatizada pelo reflexo psicoldgico que tem como fungéo real
orientaro sujeito no mundo objetivo; ou seja, € um sistema estruturado, com transicdes e
transformacdes internas, com seu desenvolvimé&ssim, a atividade depende do lugar que
o homem ocupa na sociedade (Leontiev, 1978b).

Asbahr (2005) comenta que, se nos @3tude Marx sobre economia politica
i nteressava estudar fas formas como o0s ho
atividade produtiva, para a psicologia soviética cabe o desafio de compreender como as
formas sociais de atividade produzem formas ebpeai as de psi qui smo hul
significa que o estudo da consciéncia humana sé é possivel se feito com base na sua relagao

com a atividade. Sobre isto, Leontiev (1978b) explica:

E a andlise da atividade que constitui o ponto decisivo e o métaatipal do
conhecimento cientifico do reflexo psiquico, da consciéncia. No estudo das formas de
consciéncia social é a analise da existéncia social, dos modos de producdo e do
sistema de relacBes sociais inerentes a ela; no estudo do psiquismo indivalual
andlise da atividade dos individuos em condi¢cbes sociais dadas e nas circunstancias
concretas que em que vivem (p. 22).

Na Psicologia Historic&Cultural a atividade aparece como categoria central para a
constituicdo do psiquismo humano, o que torma esstudo fundamental. Vale destacar que,
apesar de esta categoria estar presente no arcabouco tedrico da Psicologia-8igtarado
desde o inicio, foi Leontiev quem a trabalhou a fundo, ao elaborar a chdead da

atividade Leontiev (2006) conceia a atividade:

Por esse termo designamos apenas aqueles processos que, realizando as relacdes d
homem com o mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele. Nés
nao chamamos de atividade um processo como, por exemplo, a recordagée, por

ela, em si mesma, néo realiza, via de regra, nenhuma relagdo independente com o

mundo e nao satisfaz qualquer necessidade especial. Por atividade, designamos os
processos psicologicamente caracterizados por aquilo a que 0 processo, cOmo um

todo, se dige (seu objeto), coincidindo sempre com 0 objetivo que estimula o sujeito

a executar esta atividade, isto €, o motivo (p. 68).
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De acordo com Leontiev (1978b), os tipos de atividade concreta podem difesenciar
por diversos aspectos: sua forma, 0 moolm se realiza, a tensdo emocional que provocam,
seus mecanismos fisioldgicos e outros; todavia, 0 que se faz essencial compreender no estudo
da atividade, O qgque real mente diferencia u
atividade o que lhe eof er e det er minada orienta-«o00 (p
atividade é seu verdadeiro motivo (material ou ideal), o qual esta sempre fundamentado em
uma necessidade. AA primeira condi-«o0o de t
1978a, p. 107)Por isso, 0 conceito de atividade esta, necessariamente, unido ao conceito de
motivo-af i nal , n«o h8§ atividade sem motivo, p C
atividade desprovida de motivo, mas uma atividade com um motivo subjetiva e objetevzament
oculto (Leontiev, 1978b).

Perguntamos entdo: como determinar se um processo €, de fato, uma atividade? Para
responder, recorreremos ao seguinte exemplo dado por Leontiev (2006): quando um estudante
esta lendo um livro em preparacao para um exame e @gecible informa que aquela leitura
nao € necessaria, se esse estudante deixa o livro de lado, certamente o objetivo da leitura néo
era a apropriacdo do conteudo do livro; por outro lado, se o estudante continua a leitura, o que
estimulou o estudante a lerlivro foi o seu conteido. Neste caso, a leitura do livro era a
atividade do aluno, uma vez que coincidia com o seu fim, que era apreender o contetdo do
livro.

Assim, sendo, a que se refere o processo pelo qual o estudante Ié o livro tendo como
objetivo inal preparasse para o exame? Para podermos responder a questdo precisamos
compreender como esté estruturada a atividade humana, diferenciando os seus componentes:
acdo ou ateeoperacdoO aut or ent é amipEocegso eujo metikomaoftoincide
com o seu objeto (isto €, com aquilo que visa), pois pertence a atividade em que entra a acéo
considerada. 0 (L &@nhA operacio refeBsd a8 formgqoe o irdligiduo
encontra para desenvolver a acdo. A acdo € determinada pelo seu fingsaogpa a
operacao depende das condi¢cdes em que € dado este fim.

Leontiev (2006) entende que na acdo 0s motivos nao coincidem com o objeto da
atividade (com aquilo a que se dirige); e |
nao estimula a agiPara que a acdo surja e seja executada, é necessario que seu objetivo
apare-a para o0 sujeito, em sua rela-«o0 com
69). Seguindo esse raciocinio, conforme Leontiev (2006), vesficajue, no caso do

estudate, quando a leitura € mantida somente com a finalidade de passar no exame, ela se
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configura como umacag pois 0 seu motivo (passar no exame) nao coincide com o objetivo
(apropriacdo do conteudo do livro).

Entre a atividade e a acdo ha uma relacaddcpkt, uma vez que o motivo da
atividade pode ser substituido, passando a ser o objeto da acdo, de forma que a acédo é
transformada em atividade (Leontiev, 2006). Duarte (2004) explica que o que d& sentido a
atividade, o que conecta a agcdo com o seu mativoconjunto da atividade social, ou seja, as
relacdes sociais que se estabelecem nos grupos.

O outro componente da atividade sdo as operacdes, as quais se caracterizam pelo
modo de executar uma a- «o0. Leontievofle78rt
Afopera-«o0o0 N«O S«O di ferenciados, ma s g ue
diferenciacdo é fundamenta\ operacdo referse a forma que o individuo encontra para
desenvolver a acdo. A acéo € determinada pelo seu fim, ao passo que a oppeEwi® dhs
condi¢cdes em que € dado este fidastarte, uma mesma acéo pode ser executada por diversas
operacdes, assim como muitas vezes podemos, com uma mesma operacao, realizar diferentes
acOes. Por exemplo, a memorizacdo é a acdo, mas as operachedastiiara execula
serdo diferentes.

No estudo das operacdes Leontiev da especial destaque as operagdes conscientes. Par:
0 autor, as operagdes conscientes comegam como um processo dirigido para algo (se inicia
como uma acao), para depois se transfoermaum processo automatico.

Como podemos observar, 0s componentes estruturais da atividade estdo em constante
modificacdo. Se 0 motivo de uma atividadsubstituidpesta passa a sebjeto daacadg e a
acao pode transformae em atividadeEsse proceso € a base psicolégica concretabre a
gualacontecem as mudancas na atividade pringquasibilitando, assinas transicdes de um
estagio @ desenvolvimento para o seguinte. A atividade principal foi definida por Leontiev
(2006) como @overraisvmudbhacdsanaisg im@ortafites nos processos psiquicos
e nos tracos psicolégicos da personalidade da crianca, em um certo estagio do
desenvol vimentoo (p. 65).

Sao as condicdes historisociais que determinam qual atividade é a mais importante
no degnvolvimento da psique infantil. Quando a crianga se da conta de que o lugar que ela
ocupava em suas relagcdes nao corresponde as suas necessidades, ela faz de tudo par
modificalo. Com isso, ela reorganiza sua atividade e passa a uma nova fase de
desenvolimento. Isso acontece, por exemplo, quando a crianca esta superando a infancia pré
escolar, quando as atividades da Educacgéao Infantil perdem o sentido anteriormente adquirido

e o0 interesse da criancga por estas atividades vai diminuindo. Como conseguénerda sua
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autoafirmacdo e a infracdo as regras, caracterizando a crise dos sete anos. As crises no
desenvolvimento estdo sempre associadas a alguma mudanca de estagio (Leontiev, 2006),

conforme veremos no proximo item.

2.3 O PROBLEMA DA IDADE E AS CRBES NO DESENVOLVIMENTO

No artigo #O prVygdotske (2@06a)desidencid a drmpartancia da
periodizacdo do desenvolvimento para a Psicologia Hist@udral e assinala que o
problema da periodizacédo sé sera solucionado quando os tedricasallagiRsabandonarem
a classificacdo das idades por sintomas e passarem a -tamld@ ponto de vista das
mudan- as i nternas pr-prias do desenvol vi me
fornecer uma base soélida para determinar os principais perioftwsndedo da personalidade
da crian-a, ao qual chamamos idadeso (p. 25

Antes de seguirmos adiante, € essencial esclarecermos a forma de utilizacdo do termo
Afi dadeo pelos autores russos. Estes autor es
tem por base as mudancas fisiologicas do organismo; eles se utilizam do conceito de idade
correspondente as mudancgas que ocorrem NoS Processos psiquicos, as quais dependem d
atividade e das condigbes concretas de vida da crianga (Bogoyavlensky e Megahinska
2005).

Ao elaborarem a periodizacdo da infancia, observamos que Vygotski (2006a) e
Elkonin (1987) delimitam as idades, mas o fazem em consonancia com a situagéo social de
desenvolvimento da crianga, ou seja, com as relacdes que esta estabelece extorrszu
social, as quais se alteram conforme as condi¢cdes hissmicais. Isto quer dizer que o
limite de idade estabelecido para cada etapa do desenvolvimento ndo € fixo e inalteravel,
podendo ser redefinido conforme o momento historico que se vive.

Antes de organizar sua teoria Vygotski (2006a) analisou trés grupos teoricos que
tratavam da periodizacdo do desenvolvimento infantil. O primeiro grupo estruturou a
periodizagdo com base no principio biogenético, sob o pressuposto de que existe um
paralelsmo entre a ontogénese e a filogénese e, sendo assim, o desenvolvimento infantil
reproduziria, de forma abreviada, o desenvolvimento da humanidade. Um exemplo desse
primeiro grupo é a periodizacdo do desenvolvimento infantil baseada nas etapas da educacéo
e do ensino (idade p#&scolar, idade escolar primaria, etc.); o segundo grupo relacionava a

periodizacdo a algum indicio de desenvolvimento, como a denticdo ou o desenvolvimento
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sexual. Vygotski (2006a) critica as teorias desse grupo por serem subjailizsem um
anico critério (um indicio) para delimitar todas as idades e por investigarem os indicios
externos do desenvolvimento infantil; o terceiro grupo buscou explicar a periodizacao a partir
das peculiaridades do desenvolvimento infantil, masofalpor apresentar uma proposta
metodolégica antidialética e dualista. Um exemplo desse grupo é Arnold'&esellbaseou
a periodizacdo na mudanca do ritmo interno da crianga. A critica de Vigotski a esse grupo diz
respeito ao seu carater evolucionistmay vez gque defende que fAnc
surge nada de novo, ndo se produzem mudancas qualitativas, o que foi dado desde o principio
somente cresce e se desenvolveodo (Vygotski,
Apbs investigar essas teorias Vygotski (2006a) concluieq a estr ut ur a d:
periodiza-«00 deve ser fundamentada nas mu¢
quais sdo também influenciadas pelo entorno social; assim, o melhor critério para distinguir
os periodos concretos do desenvolvimentantif ou das idades esta na identificacdo das
neoformacdes. Vygotski (2006a) explica as neoformacdes da seguinte forma:

Entendemos por neoformacdes o novo tipo de estrutura da personalidade e de sua
atividade, as mudancas psiquicas e sociais que se progueta primeira vez em cada

idade e determinam, em seu aspecto mais importante e fundamental, a consciéncia da
crianga, sua relacdo com o meio, sua vida interna e externa, todo o curso de seu

desenvolvimento em dado periodo (pp.-25%).

A identificacdodas neoformacdes em cada etapa do desenvolvimento infantil depende
da compreensdo que temos acerca da estrutura e da dinamica das idades. A estrutura das
idades se rege por duas leis gerais que permitem detectar as forcas motrizes que impulsionam
a transtdo da crianca de uma etapa do desenvolvimento a seguinte. A primeira lei estabelece
que em cada periodo de idade o processo de desenvolvimento compde um todo Unico e tem
uma estrutura determinada, ndo podendo ser compreendido como a soma de partesaisolada
a segunda lei remet®, especificamente, a dinamica das idades.

Para Vygotski (2006 a) , as Il dades S «O0 f
estruturas que determinam o papel e o peso especifico de cada linha parcial de
desenvolvi mentemn.c&dkgumen?2 ede,de i dade fia

modifica em sua estrutura interna como um todo e as leis que regulam esse todo determinam a

3 Arnold Gesell (18801961), psicdlogo e médico norénericano, dedicese extensivamente ao estudo do
desenvolvimento infantil.
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di n©mi ca de cada uma de suas parteso (p. 2€
de desenvolvhento: aslinhas centraise aslinhas parciais As linhas centraissdo os
processos relacionados as neoformacdes principaislithas acessériasao 0S processos
parciais e as mudancas produzidas. No que diz respeito a relacédo entre essas linhls, Vygots
(2006a) destaca que elas se alternam, ou seja, 0 processo que era central em uma idade s
converte em acessorio na idade seguinte, ewdcsa.

A dinamica das idades esta diretamente relacionada a estrutura das idades, pois trata
do conjunto de leisug regulam a formacéo, a mudanca e o vinculo entre as neoformacgfes em
cada idade. No estudo da dindmica das idades é essencial conhecer, além das linhas de
desenvolvimento, a situacdo social do desenvolvimento, visto que € ela o que determina e
regula a vila da crianca. Pa@ituacdo social do desenvolvimemotendese a relacdo que se
estabelece entre a crianca e 0 meio que a rodeia, com o todo social. Esta relacdo é peculiar,
especifica, Unica e irrepetivel em cada periodo de idade (Vygotski, 2006a).

A partir disso Vygotski (2006a) esclarece que a dindmica das idades se caracteriza por
movimentar o desenvolvimento de uma idade a outra respeitando a necessidade interna de
cada crianca e a sua vinculacdo com a realidade externa. Quanto a sucessao dimsetapas
idades, esta se determina pela alternancia entre periodos estéveis e criticos, o que confirma o
carater dialético do desenvolvimento humano proposto pela abordagem histfttical. O
estudioso organizou a periodizagdo do desenvolvimento, aindapouesoriamente,
intercalando os periodos estaveis e de crise do seguinte modo: cfisgpprimeiro ano
(dois meses a um ano); crise de um ano; primeira infancia (um a trés anos); crise dos trés
anos; idade préscolar (ter a sete anos); crise dds smos; idade escolar (oito a doze anos);
crise dos treze anos; e puberdade (catorze a dezoito anos); crise dos dezessete anos.

Facci (2004) explica que os periodos de crise tém duracdo variavel, podendo se
prolongar por meses, e produzem mudancas l®wescapturas na personalidade da crianca.

Isto ndo significa que os periodos estaveis ndo produzam modificacbes no desenvolvimento:
estas acontecem, mas de forma fAmicrosc: pi
surgimento das neoformacdes, que condazrfiroxima etapa do desenvolvimento.

A transicao se verifica, de acordo com Leontiev, no decorrer do desenvolvimento,
guando fAa crian-a come-a a se dar conta de
humanas que a circundava néo corresponde apstaxialidades e se esfor¢ca por modifica
| o, surgindo uma contradi-«0 expl2cita entr

O papel que a crianga assume na sociedade desperta nela a motivagcdo para novas

atividades, e a atividade que até esse momentomiacipal fica em segundo plano, dando
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lugar a uma nova atividade principal, o que caracteriza o inicio de uma nova etapa de
desenvolvimento. O que nos permite identificar os momentos de transicdo € o fato de estes
serem marcados por crises.

As crises no mcesso de desenvolvimento infantil foram identificadas por vias
empiricas, e antes dos estudos de Vigotski ndo haviam sido sistematizadas nem incluidas nas
teorias sobre o desenvolvimento elaboradas até entdo. Isso néo significa que os periodos
criticos ro existissem e/ou ndo fossem estudados. Por exemplo, Tolstij (1989) destaca os
escritos de Hip-crates sobre a exist®°ncia d
crises evolutivas. Al ®m di sso, 0s peéerrsodno
desenvol vi ment o, fenfermi dades de crescim
relacionados as leis internas de desenvolvimento da personalidade (Tolstij, 1989, p. 26). Os
periodos de crise, em oposicdo aos periodos estaveis, prepagaor um temmo
relativamente curto, mas produzem na personalidade da crianca mudancas e deslocamentos
bruscos e fundamentais.

As crises surgem no limite entre as idades e marcam o final de uma etapa do
desenvolvimento e 0 comeco da seguinte. O estudo das crisesterejapas de mudanca no
desenvolvimento ontogenético da personalidade expde a esséncia psicoldgica deste processo
(Bozhévich, 1987). Quanto as mudancas que as crises despertam no comportamento infantil,
verificamse trés tracos caracteristicos: 1) é difieterminar o exato momento em que elas
comecam e terminam; 2) muitas criancas se mostram desobedientes, caprichosas e dificeis de
educar, pois entram frequentemente em conflito com os adultos que os rodeiam; 3) tém
carater negativo, resultante da atitadsumida pelas criancas diante das novas exigéncias.

Bozhovich (1987) entende que a presenca das crises indica a frustracdo que irrompe na
crianca em resposta a privacdo ou repressao das novas necessidades que aparecem ao final c
cada etapa do desenvahanto psiquico junto com a formacao central.

A primeira crise identificada por Vigots
seguir as crises dos trés anos, dos 13 anos, de um ano e a eria@pds esséncia de toda
crise reside na reestrutuéacda vivéncia interior, o que resulta em mudancas na forma de a
crianca se relacionar com o meio, quer dizer, nas mudancas de suas necessidades e motivos
que sdo os motores de seu comportamento. Entre todos os periodos de crise descritos por
Vigotski meece destaque a crise dos trés anos, pois nos permite compreender melhor o que
significam esses momentos para o desenvolvimento do psiquismo infantil.

Vygotski (2006a) entende que a crise dos trés anos deve ser estudada a partir dos

sintomas da idade. Oipreiro sintoma € o0 negativismo. Inicialmente € preciso distinguir o
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negativismo da desobediéncia. No negativismo a conduta da crianca se opbe a todas as
propostas feitas pelos adultos. A reac&o negativa se manifesta quando a crianca deixa de fazer
algo peb simples motivo de a sugestdo vir do outro, independentemente do contetdo
proposto. A crianca desobediente deixa de fazer as coisas porque nao qies; filz@
crian-a finegativao deixa de fazer algo que
desejo que nela predomina € o de contrariar o outro.

O segundo sintoma € a teimosia. Diferente do negativismo e da perseveranca, a
teimosia se caracteriza pela insisténcia da crianca em manter a posicdo assumida
anteriormente, mesmo que 0 outro a cogaedo contrario. A criangca mantém sua deciséo
para ndo ter que voltar atrads e fazer o que Ihe pede o adulto. A rebeldia é o terceiro sintoma
descrito por Vigotski, e se opde as normas educativas ao modo de vida estabelecido para a
crianca. A rebeldia é fdmente observavel em ambientes familiares onde impere uma
educacéo autoritaria.

Vygotski (2006a) postula, ainda, um quarto sintoma: a insubordinagéo, que consiste
em que a crianca quer ser independente, quer fazer tudo sozinha. Nessa etapa do
desenvolvinento a crianca pode apresentar outros trés sintomas, tidos por Vigotski como
secundarios: o protesto violento, caracterizado pelo conflito constante da crianga com aqueles
que a rodeiam; o despotismo, comum em familias com filho Unico que querem a qualquer
custo ser o foco das relacdes; e o ciume, presente em familias com varios filhos. Até os trés
anos a crianca esta socialmente ligada agueles que a rodeiam, e a crise dos trés anos marc:
uma nova etapa em sua vida, uma etapa de emancipacao.

Na crise dosete anos, referente a passagem da idadesopa@ar para a idade escolar
I periodo que nos interessa nesta pesquisanstituise em uma etapa do desenvolvimento
infantil com caracteristicas bastante peculiares, tendo merecido destaque especial por parte
dos autores russos. Antes de prosseguirmos, é importante lembrar que a periodizacdo do
desenvolvimento proposta pela Psicologia soviética foi elaborada em uma dada época, em um
contexto especifico e em consonéncia com o sistema educacional vigente patgiel®
transportarmos 0s pressupostos dessa teoria para nossa realidade, onde temos crianga
iniciando o periodo escolar com cinco/seis anos de idade, levantamos a possibilidade de a
crise também se antecipar.

Por ser uma etapa de profundas mudancagjuena crianca ja nao € mais jescolar
nem escolar, é mais dificil edulzd Nessa idade a crianca apresenta algumas caracteristicas
peculiares, como a perda da espontaneidade infantil e as rapidas modificagbes organicas

como a troca dos dentes e o creeento fisico (Vygotski, 2006a).
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Para Vygotski (2006a), a caracteristica mais importante da crise dos sete anos € o
inicio da diferenciagdo entre 0 aspecto interior e exterior da personalidade da crianca. A
espontaneidade externa da crianca persisteaahglela mantém sua ingenuidade interna.
Quando incorpora o fator intelectual a sua vivéncia, a crian¢a perde a espontaneidade.

Outra peculiaridade da crise dos sete anos é o fato de a crianga comecar a atribuir
sentido as suas vivéncias e a distingurse senti ment os. NRnAos sete
uma estrutura de viv°ncias Qque a permite ¢
tristeo, Oestou bravoo, 060sou bomb, O0sou mal
suas prépriasvihnci aso (Vygotski, 2006a, p. 380). F
escolar, que carece de autoestima, o escolar, na fase de transicdo, passa a julgar suas
conquistas e sua posicao.

Como podemos ver, a crise dos sete anos esta diretamente relacoeatrada da
crianca na escola, afinal, como observa Vygotski (2006a), as diversas condi¢des educativas
contribuem para que a crise ocorra de uma ou outra maneira. Para o referido autor, a crise dos
trés e a dos sete anos serdo sempre momentos de mudatgsenvolvimento infantil.

Para Bozhévich (1987), a crise dos sete anos aparece quando surgesapiaireo
desejo de tornase escolar, pois a pescola ja ndo o satisfaz. Na crise dos sete anos verifica
se uma discrepancia entre a situagcao ofgjeta crianca e sua posicao interna.

A transicdo de uma atividade para outra significa uma ampliagdo do circulo de
conhecimentos da crianca, portanto € um momento de salto qualitativo no desenvolvimento
psicolégico da crianca, um momento que, por isso raesAD deve ser compreendido como
algo negativo, mas como um periodo rico em avancos em seu desenvolvimento psiquico
(Marega e Sforni, 2011).

As crises estdo sempre associadas com alguma mudanca de etapa, elas indicam uma
necessidade interior prépria; mpsrguntamos: as crises sao inevitaveis? Se analisarmos as
crises a partir da interpretacdo classica de que elas séo causadas pelas caracteristicas interiore
da crianca em maturacéo e pelas contradicbes que surgem entre a crianca e 0 ambiente, elas
sdo, 9in, inevitaveis, pois as contradicfes sao inevitaveis, independentemente das condi¢cdes.
N&ao obstante, Leontiev (2006) diz que na realidade as crises ndo sao absolutamente
acompanhantes do desenvolvimento psiquico. O que € inevitavel ndo séo as crisas que, m
momento critico, a ruptura, as mudancas qualitativas no desenvolvimento. N&o ocorrerdo
crises se o desenvolvimento psiquico da crianca ndo tomar forma espontaneamente e, sim, se

for um processo racionalmente controlado, uma criagéo controlada.
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De forma geral, no desenvolvimento da crianga a atividade direcionada a um
determinado fim vai se formando aos poucos. Nas criancas deseitecanos € comum suas
acOes estarem determinadas, em boa parte, pelo material, pela situacdo objetiva na qual
atuam. Adfinal da idade pré&scolar a nocao de produto futuro, de resultado, comeca a ocupar
um lugar cada vez mais preeminente na atividade; mas ndo é assim para todas as criancas,
pois muitas delas chegam a escola com um baixo nivel de atividade orientadana, um fi
organizada e livre, e isso dificulta imensamente seu éxito escolar (Nepémniaschaya, 1985, p.
33).

Tolstij (1989) apresentduas limitacdes a proposta de periodizacédo feita por Vigotski:
o fato de este ndo mencionar as principais mudancas na atividadarg@ em cada etapa
evolutiva e de nao ter expandido a periodizacdo para todo o desenvolvimento humano. A
tentativa de suprir estas lacunas esta presente nas obras de Leontiev (1978a; 1978b; 2006) €
El konin (1987), g u e ;histdiica eug histéncecolturad inidiadanpora s -
Vigotski, desenvolveram as bases de uma psicologia do desenvolvimento que superasse 0
enfoque naturalizante t«o forte nesse campo

No préximo item, ao dar continuidade a essa discussao sobre mvaleseento,

atentaremos mais para as etapas de desenvolvimento.

2.4 A ATIVIDADE PRINCIPAL NA SEGUNDA INFANCIA

A superacdo do enfoque naturalizante do desenvolvimento depende, como explica
Elkonin (1987), de uma mudanca radical no entendimento da getatée a crianca e a
sociedade. Este entendimento de Leontiev e Elkonin se apoia na identificacdo da atividade
principal que norteia cada periodo do desenvolvimento infantil. Leontiev (2006) afirma que,
embora possamos notar certa periodicidade no ddseneato da psique da crianca,
decorrente da transmissado dos conhecimentos ja produzidos pelas geracdes precedentes, ¢
contetdo dos estagios depende primariamente das condigbes nas quais o desenvolvimento
ocorre, ou seja, depende tanto das relagfes quianga estabelece com seu entorno social

como das condi¢des historisociais. Afirma Leontiev (2006)

As condic¢fes historicas concretas exercem influéncia tanto sobre o contetdo concreto
de um estagio individual de desenvolvimento, como sobre o cursddgieocesso de

desenvolvimento psiquico como um todo. ... Assim, embora o0s estagios do
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desenvolvimento também se desdobrem ao longo do tempo de uma certa forma, seus
limites de idade, todavia, dependem de seu conteludo e este, por sua vez, é governado
pelas condi¢cBes historicas concretas nas quais esta ocorrendo o desenvolvimento da
crianca. Assim, ndo é a idade da crianca, enquanto tal, que determina o contetdo de
estagio do desenvolvimento, os proprios limites de idade de um estéagio, pelo
contrario, depedem de seu conteldo e se alteqgan passucom a mudanca das

condicdes historicgociais (p. 656).

Conquanto Leontiev ndo tenha explorado a periodizacdo das idades a fundo, o
conceito de atividade por ele elaborado da indicios de uma possivelizag@odquando o
autor afirma que em cada periodo da vida humana existe uma atividade principal. Assim, ha
um esboco de periodizacdo na teoria de Leontiev que nos permite constatar trés fases no
desenvolvimento humano: a fase -pe&olar, que tem o jogo au atividade ludica como
atividade principal; a fase escolar, na qual a atividade principal passa a ser o estudo; e a fase
final, que se distingue por ter como atividade principal o treinamento especial ulterior ou o
trabalho.

Para Elkonin (1987), os estodps da teoria da atividade falharam em estabelecer as
bases da periodiza¢do. Segundo o autor,

na busca do contetdo psicologico da atividade, se ignorou seu aspectoi obgetal
conteudo, como se esta néo fosse psicoldgico; a atencao principal seadistiutura

da atividade, a correlacdo, nela, dos motivos e tarefas, as acdes e as operacdes. A
solucdo do problema da periodizacdo do desenvolvimento psiquico também ficou
limitada porque se estudaram apenas dois tipos de atividade diretamente relacionado
com o desenvolvimento psiquico na infancia: o jogo e a aprendizagem escolar. Na
realidade, o desenvolvimento psiquico ndo pode ser compreendido sem uma profunda
investigacdo do aspecto objetal do conteudo da atividade, quer dizer, sem esclarecer
com queaspectos da realidade interage com a crianga em uma ou outra atividade e,

consequentemente, por quais aspectos da realidade se orienta{pp9)108

Partindo dos estudos de Vigotski e Leon
das idades aliada a@&é envol vi ment o ps2quicoo (Marega
etapas do desenvolvimento em ®pocas e per?

regul armente | igados entre sio (EIlkonin,
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passagem de umé@poca para a seguinte acontece quando falta correspondéncia entre as
possibilidades técnicas operacionais da crianca e 0s objetivos e motivos da atividade.
Embasado na teoria da atividade, Elkonin (1987) apresenta o seguinte esquema de

periodizacao:

a) Pimeira infancia- comunicacdo emocional direta (primeiro grupo)
- atividade objetal manipulatéria (segundo grupo)
b) Infancia:- jogos de papéis (primeiro grupo)
- atividade de estudo (segundo grupo)
c) Adolescéncia: comunicacao intima pessoal (primeiro grupo)

- atividade profissional/de estudo (segundo grupo)

Na periodizac@o proposta por Elkonin o autor retne as atividades principais de cada
época (primeira infancia, im&ia e adolescéncia) em dois grandes grupos. No primeiro
grupo, do qual fazem parte a comunicacdo emocional direta, 0s jogos de papéis e a
comunicacao intima pessoal, as atividades tém como caracteristica orientar a crianca para a
apropriacdo dos objetivosiormas e motivos das relagcdes entre as pessoas; ou seja, as
atividades acontecem no sistema criah@ulto social. No segundo grupo, composto pela
atividade objetal manipulatéria, pela atividade de estudo e pela atividade profissional/de
estudo, as atidades visam a apropriacdo dos procedimentos socialmente elaborados de agéo
com o0s objetos. Neste grupo, segundo Elkonin (1987), o sistema de atividades predominante
se configura pela relacdo entre a crianga e o objeto social.

Como o foco do nosso estuél@ infancia, ndo nos prenderemos ao estudo da primeira
infancia e da adolescéncia. Vimos que Elkonin dividiu a infancia em dois periodos: o de jogo
de papéis e o de estudo. O jogo de papéis € a atividade principal da cria@geol@mée o
estudo é a atidade principal da crianca em idade escolar. Passaremos agora ao estudo desses
dois periodos do desenvolvimento infantil.

A idade préescolar ou infancia préescolar- como a chama Leontiev (2006),
corresponde ao periodo do desenvolvimento infantil questnde dos trés aos sete anos.
Como ja dissemos, como atualmente, no Brasil, as criancas iniciam o Ensino Fundamental
com cinco/seis anos, quando falamos sobre a idadespotar estamos focando esta faixa
etaria.

A idade préescolar se configura comona nova etapa do desenvolvimento infantil

pelo fato de a crianga se encontrar em uma nova situagao social de desenvolvimento. Todas as
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modificacdes fisicas de intensa maturacdo do organismo pelas quais passa a crian¢a resultam
na sua maior independéngommssibilitando sua insergéo no processo educacional. Nesta fase a
crianca comeca a ter um conjunto de obrigacdes elementares e seu vinculo com os adultos

adquire novas formas:

a atividade em conjunto é substituida pelo cumprimento independente dasdeslicac
dadas pelo adulto. Pela primeira vez tespapossivel um ensino relativamente
sistematico e desenvolvido segundo um programa definido; mas, como indicou
Vigotski, este programa sé pode realigarna medida em que se converta em um

programa proprio darianca (MUjina, 1985, p. 57).

Com os estudos de Vigotski e Leontiev estabelseeque a atividade principal da
crianca em idade pt&scolar é o jogo ou a brincadeira. Para Leontiev (2006), a infaneia pré
escolar é o periodo da vida da crianca em querdo que a rodeia se lhe abre cada vez mais.
Para Leontiev (2006), AEmM toda sua ativi dac
agora os estreitos limites da manipulacdo dos objetos que a cercam, a crianca penetra um
mundo mais amplo, assimilando de f or ma eficazo (p. 59) . I
jogo a crianca descobre as relacdes objetivas que existem entre os homens, comeca a entende
que a participacdo em cada atividade imp&e ao individuo o cumprimento de certos deveres e
deumasérieel di reitoso (p. 58).

Vigotski (2003) entende que a brincadeira ou 0 jogo acontece quando emergem nas
criancas desejos que nao podem ser imediatamente satisfeitoewem ser esquecidos. Na
brincadeira, as crian-as podeumdoe aleiaZd ar no
realizados. E por meio dessa atividade que a crianca reproduz o mundo dos adultos e usa a
imaginacédo para fazer aquilo que ndo pode fazer na vida real.

Vigotski (2003) explica que no brinquedo o simbdlico tesrao ponto central e os
objetos sdo deslocados de uma posicdo dominante para uma posicdo subordinada. Durante a
brincadeira 0 objeto ndo sera necessariamente utilizado pela criangca para sua funcgéo
caracteristica, podendo ser utilizado como substituto para outros objetos, decacordo
necessidade do contexto. E nesse momento que a criangca comega a agir independentemente
daquilo que vé, ou seja, os objetos deixam de determinar suas agdes.

Vigotski indica que atividades como as brincadeiras dedéazonta proporcionam
momentos prilegiados de aprendizagem. Elas sdo o0 momento no qual a crianga busca o0s

significados ja experienciados no seu dia a dia e cria novos significados a medida que a
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situacao interacional o exige. No desenvolvimento infantil os jogos de papéis costumam
apareer com muita frequéncia no fae-conta, principalmente quando a crianga assume ou
atribui aos parceiros os papéis sociais (mae, pai, professora, médico, etc.) correspondentes ao
contexto da brincadeira. No jogo simbdlico a capacidade da crianca deugubstitobjeto

por outro possibilita o futuro dominio dos signos sociais (Mujina, 1985).

Com relacdo ao jogo, Tolstij (1989) afirma que este tem uma importancia universal
para a vida humana. Para Elkomin (1987), a investigacdo sobre o surgimento do jogo na
infancia resulta da superacdo da visdo naturalista do desenvolvimento psiquico que perdurou
por décadas na Psicologia e exigiu que os estudiosos tivessem um novo olhar sobre a relagcéo
entre a crianca e a sociedade. Assim, o jogo de papéis "surgiu em temairdala etapa do
desenvolvimento da sociedade, no curso da mudanca histérica do lugar que a crianca ocupa
nela. O jogo € uma atividade social por sua origem e por isso seu conteudo € social" (Elkonin,
1987, p. 112).

Elkonin identifica o0 jogo como a atol@de principal das criangas entre os trés e os sete
anos de idade. Nas criancas em idadeepodlar predominam os jogos de papéis. Nesses
jogos as criancas assumem 0s mais diversos papéis (mae, pai, irmao, médico, policial, etc.) e
mudam facilmente de upara outro (Tolstij, 1989); mas é importante lembrar que a atividade
reali zada pel a crian-a n«o ® qualquer at
significativa e socialmente valorizada, aspiracdo que constitui o principal momento em sua
preparagdopar a aprendi zagem escolaro (El konin, 1

O jogo permite ° crian-a, -ludicao mumdoidosi | ar
objetos humanos e relagdes sociais do homem, alcancar um progresso essencial no
desenvol viment o de TolstigX89fpuldl) Eassimpue2aq aldarga s 0
esse progresso, o jogo deixa de satisfazer a crianca, tendo entdo inicio um periodo de crise
gue perdura até que a nova atividaaeestudd se torne a principal, o que se concretiza com
a entrada da criga na escola. Segundo Mujina (1985), o0 jogo provoca mudancas qualitativas
na psique infantil e forma as bases necessarias para que a atividade escolar se torne a principa
nos anos subsequentes.

Tanto Vigotski (2003) como Mdujina (1985) e Elkonin (1960bkaievem outras
atividades exercidas pelas criangcas em idadeegmélar que ndo sdo as principais, mas
também desempenham um papel importante no desenvolvimento psiquico-edeqbaé,
contribuindo para que a crianga tenha consciéncia de suas forcasligades Essas

atividades sé@o o desenho, a modelagem, a construcédo e o trabalho ou tarefas laborais.



67

N&o podemos deixar de ressaltar aqui a importancia do papel do professor no jogo ou
nas atividades infantis. Sobre isto afirma o préprio Elkonin (1960b):

O desenvolvimento dos jogos, tanto no que diz respeito a seu argumento quanto a seu
contelido, ndo se efetiva de uma maneira passiva. A passagem de um nivel do jogo a
outro se realiza gracas a direcado dos adultos, que sem alterar a atividade independente
ede carater criador ajudam a crianca a descobrir determinadas facetas da realidade que
se refletirdo posteriormente no jogo: as particularidades da atividade dos adultos, as
funcdes sociais das pessoas, as relacdes sociais entre elas, o sentimenta social d
atividade humanaO conteddo dos jogos de argumento tem uma significacao
educativa importantePor issoé preciso observar com cuidado do que brincam as
criancas E preciso dathes a conhecer aquelas facetas da realidade cuja reproducéo
nos jogos podexercer uma influéncia educativa positiva e disizaida representagéo

daquilo que possa desenvolver qualidades negativas (p. 513, grifos do autor).

Apesar de o estudo se tornar a atividade principal da crianca na escola, ele se faz
presente vida dela géde a idade pré s col ar , como exp»e Leontie
sentido mais estreito do termo, que se desenvolve em primeiro lugar ja na infancia pré
escolar, surge inicialmente no brinquedo, isto €, precisamente na atividade principal deste
estagipd o desenvolvimento. A crian-a come-a a
forma, Elkonin (1960a) via nas atividades caracteristicas da idaeksqokar indicios da
atividade de estudo, embora esta ainda ndo se apresentasse como sua ativetzale\pele
destacar que a disposicdo psicologica para entrar na ésgoialquer que seja 0 aspecto
consideradd é resultante de todo o desenvolvimento psiquico precedente, fruto de todo o
sistema de educacao na familia e na educacao infantil (M(§ia8).1

A entrada na escola inaugura uma etapa na vida da crian¢a na qual ocorrem mudancas
decisivas no seu desenvolvimento psiquico. Mujina (1985) observa que para enfrentar esta
nova etapa a crianca deve estar suficientemente preparada. A autorgeesglara maioria
das criangas que chegam aos sete &noe caso brasileiro, com a ampliagdo do ensino
fundamental para nove anos, as criangcas que chegam aos cinco/séislesga entrar na
escola, mas em alguns casos a representacao daquilo em (g cessa entrada nédo é
suficientemente clara. De qualquer maneira, uma crianca devidamente preparada para assumir

a condicéo de escolar é atraida pela possibilidade de obter novos conhecimentos.
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Da mesma forma, Elkonin (1960c) assegura que muitas veg@s atrai a crianca a
escola sdo 0s aspectos externos, como o tamanho do prédio, o espagco que disponibiliza, a
quantidade de criancas. Elkonin (1960c), citando dados de Sfawiritica o fato de na idade
pré-escolar a crianca ndo ser ensinada a faZerces mentais, ndo ser ensinada a pensar e,

em consequéncia, ao chegar a escola, ndo sai e ndo gosta de sair:

Como nem todas as criancas ingressam na escola com a mesma disposi¢cao para o
estudo, no comeco do ensino € muito importante levar em contdieslpadades de

cada aluno, sua disposicéo para a atividade escolar e, a partir disso, organizar um
método individual para cada um deles (p. 525).

Leontiev (1960) defende que, ao ingressar na escola, a maioria das criangcas quer
estudar e que para elasaprendizagem tem como sentido gerapsendizagem mesmou
seja, a execucgdo das obrigacdes escolares. Por isso quando a crianga comeca a frequentar .
escola, seu interesse pelo jogo vai diminuindo, dando lugar ao estudo. Assim, nos primeiros
anos da Ma escolar da crianca o ensino exerce um papel fundamental.

Segundo Davidov e Markova (1987) a concepcao da atividade de estudo se formou
sobre o principio da unidade da psique e da atividade. Elkonin (1987, p. 119) conceitua o
estudocomo a "atividadem cujo processo transcorre a assimilacdo de novos conhecimentos
e cuja direcdo constitui o objetivo fundamental do ensino, é a atividade principal neste
periodo”.

Davidov e Markova (1987) contam que na década de 1960 Elkonin escreveu que a
unidade fundmental da atividade de estudo é a tarefa de estudo, e que esta tarefa se
diferencia das demais, pois sua finalidade e resultado é a transformacéo do préprio sujeito
atuante, e ndo a transformacéo das coisas sobre as quais se atua. Para os autapesd, a princ
finalidade do estudo é a "assimilacdo dos procedimentos generalizados de a¢do na esfera dos
conceitos cientificos e as mudancas qualitativas no desenvolvimento psiquico da crianga, que
ocorrem sobre esta base" (Davidov & Markova, 1987, p. 324).

Segundo Tolstij (1989), a atividade de estudo produz mudancas na personalidade do
escolar porque desenvolve suas capacidades, particularmente sua capacidade de realizar acbe

generalizadas no Ambito dos conceitos cientificos. E na atividade de estudo gueessege

1 L. V. Slavina foi, segundo Robbins (2004), uma brileaeixperimentadora russa, que trabalhou com
Bozhovich durante toda a sua vida profissional. Nao encontramos dados biograficos da autora.
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desenvolvem os fundamentos da relagdo tedérica com a realidade, a atitude parssenegar
formas tedricas da atividade humana e a capacidade para operar com conceitos abstratos.
Davidov & Markova (1987) afirmam:

E necessario nio s6 avaliar amhecimentos dos alunos, as acbes e procedimentos
que obtém com a ajuda desses conhecimentos (e, consequentemente, ndo apenas a:
capacidades e habitos que se formaram nos escolares); o0 mais importante € avaliar as
mudancas no escolar, como a personalidisldste nivel, as caracteristicas qualitativas

do processo de estudo podem descaairanalisando quais sdo os verdadeiros
motivos da conduta escolar da crianca, qual € o sentido que tem para ele o estudo, qual

€ sua posicao no trabalho escolar e nagd@ekcom outras pessoas (p. 317).

Segundo Davidov (2003), a atividade de estudo dos escolares se estrutura em
correspondéncia com os procedimentos de apresentacdo dos conhecimentos cientificos, do
processo de ascensdo do abstrato ao concreto. Por anafividade, os escolares assimilam
0S conceitos, as imagens, os valores e as normas da moral social. Em sua atividade de estudc
0s escolares reproduzem o processo real pelo qual os homens criam o0s conceitos, imagens,
valores e normas. Na atividade de detas jovens geracdes reproduzem em sua consciéncia
as riguezas tedricas que a humanidade acumulou e expressou nas formas ideais da cultura.

A atividade de estudo, por sua esséncia, esta ligada ao pensamento produtivo ou
criador dos escolares. No decudsoformacédo da atividade de estudo, nos escolares menores
se constitui e desenvolve uma importante estrutura psicoldgica: as bases da consciéncia e
pensamento tedricos e as capacidades psiquicas a eles vinculadas (reflexdo, analise,
planejamento), conforenensina Davidov (2003).

As premissas para que surja a necessidade de estudar se originamescolaré
maior, no processo de desenvolvimento dos jogos de papéis, quando se formam
intensivamente a imaginacdo e a funcédo simbdlica. O jogo tematico ds fmmEece o
surgimento, na crianga, de interesses cognitivos, mas nao os pode satisfazer plenamente. Por
isso 0s preescolares se esforcam para satisfazer seus interesses cognitivos mediante a
comunicacdo com os adultos, as observacbes sobre o mundos quegleia, extraindo
diferentes conhecimentos dos livros, das revistas e dos programas televisivos que estdo ao seu
alcance (Davidov, 2003). Com forme o autor, no comec¢o da vida escolar a crianga ainda nao
experimentou a necessidade dos conhecimentosded@omo base psicolégica da atividade

de estudo. Esta necessidade surge no processo de assimilacdo real dos conhecimentos tedrico
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elementares durante a realizacéo, junto com o professor, das acdes de estudo mais simples,
destinadas a realizar as corregpentes tarefas de estudo.

Davidov (1985) afirma que a forma mais segura de prevenir que o aluno fique
saturado com o estudo é eles receberem na sala da aula tarefas cognitivas suficientemente
complexas para eles se depararem com situacdes probleméjecaslucdo exija o dominio
dos conceitos correspondentes.

Considerando o expostwemos que 0 sistema educatideve contribuir para a
efetivacdo da atividade de estudo. Por isso consideramos importante discorrer sobre a relacédo

entre ensino e aprendgam na perspectiva da Psicologia Histo@dtural.

2.5 RELACAO ENTRE DESENVOLVIMENTO E APRENDIZAGEM

As principais teorias que estudaram a relacdo entre o desenvolvimento e a
aprendizagem foram distribuidas por Vigotskii (2006b) em trés categoriagim&irg,
representada por Piaget, propde que o0 processo de desenvolvimento ocorre
independentemente da aprendizagem. O processo de aprendizagem € considerado externo ac
sujeito e ocorre paralelamente ao processo de desenvolvimento infantil, porém wefmparti
dele nem o modifica. A segunda categoria, ao contrario, acredita que a aprendizagem €
desenvolvimento e que o ensino deve levar em conta que as leis do desenvolvimento séo as
leis naturais. A terceira categoria rems¢eas teorias que procuraram dlac as duas
anteriores, estabelecendo que o0s processos de desenvolvimento e aprendizagem séo
independentes um do outro, mas em determinados momentos, COMo No processo de aquisicao
de novos comportamentos pela crianca, eles coincidem. Aqui Vigotskiscttabmlhos de
Koffka, que propbs a existéncia de uma relacdo de interdependéncia entre os processos de
desenvolvimento (Vigotski, 2003).

Apés a andlise dessas categorias, Vigotski apresenta outra visdo da relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem, algsera utilizada por nés ao longo deste trabalho.
Vigot ski (2003) inicia sua discuss«o sobre
come-a muito antes da aprendi zagem escol aro

Ao abordar o tema do desenvolvimento psicologico do homegptski (2003)
sustenta que compreenldécom base na abordagem materialista dialética é compréendé

partir do desenvolvimento histérico geral da espécie. Afirma o autor:
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Nosso conceito de desenvolvimento implica a rejeicdo do ponto de vista comumente
aceito de que o desenvolvimento cognitivo é o resultado de uma acumulacdo gradual
de mudancas isoladas. Acreditamos que o desenvolvimento da crian¢ca € um processo
dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade no
desenvolvimento de difentes func¢des, metamorfose ou transformacgao qualitativa de
uma forma em outra, embricamento de fatores internos e externos, e processos

adaptativos que superam os impedimentos que a crianca encontraqgjp. 96

Segundo Vigotskii (2006b), todo comportarteehumano é mediado por instrumentos
e signos. Ambos se assemelham por sua fungcdo mediadora, mas diferem na forma como
orientam o comportamento humano. Os instrumentos sdo um meio de trabalho criado pelo ser
humano para controlar e dominar a naturezay kg funcdo € servir como um condutor da
influéncia humana sobre o objeto da atividade, ou seja, eles sdo orientados externamente e
devem, necessariamente, levar a mudancas nos objetos. A invengcao e 0 uso de signos Sac
analogos a invencao e uso de inskatns, no entanto 0s signos atuam no campo psicologico,
isto &, controlam a atividade interna do homem.

Em seus estudos sobre as fungdes psicoldgicas superiores Vigotski conclui que estas
se constituem por meio da atividade mediada pelos signos, cejmaistais importante é a
linguagem. As func¢des psicoldgicas superiores também estdo sujeitas a lei fundamental do
desenvolvimento e surgem ao longo do curso geral do desenvolvimento psicolégico da
crianca como resultado do mesmo processo dialético, e n@malgo introduzido de fora ou
de dentro. O pensador explica que dentro do processo geral de desenvolvimento ha duas
linhas de desenvolvimento que se distinguem por sua origem: 0S processos elementares, de
origem bioldgica; e as funcdes psicoldgicas sopesi, de origem historiecultural; e € do
entrelacamento dessas duas linhas que nasce a histéria do comportamento da crianca
(Vigotskii, 2006b).

Vigotski também esclarece que as func¢des psiquicas superiores aparecem de duas
maneiras no decorrer do deselwmento infantil: como um processo interpsiquico, isto é,
partilhado entre pessoas; e a medida que a crianga cresce esse processorttapsiquico.

A este processo de reconstrucdo interna de uma operacdo externa Vigostki chamou de
internalizacdo. Omesmo autor explica que o processo de internalizacdo integra diversas

transformacdes: a) uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comecga a ocorrer internamente; b) um processo interpessoal € transformado

num processantrapessoal; e ¢) um processo interpessoal se transforma num processo
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intrapessoal, como resultado de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do
desenvolvimento (Vigotski, 2003).

Para Vigotski, as funcdes psicologicas devem ser analisadas comerbasé€s
principios: 1) analisar processos e nao objetos; 2) explicar ao invés de descrever; e 3) superar
o estudo dos ficomportamentos fossilizadoso.

Feitas essas consideracfes, passamos a uma breve analise da relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagetendo sempre como foco as criancas de cinco e seis anos,
faixa etaria das criancas que foram observadas em nossa pesquisa. Segundo Vigotski, 0s
problemas que encontramos na andlise psicolégica do ensino s6 serdo devidamente
solucionados com a compreensiorelacdo entre desenvolvimento e aprendizagem. Para o
referido autor, o aprendizado comeca muito antes da entrada da crianca na escola, pois é uma
relacdo que tem inicio no primeiro dia de vida da crianca. Vigotski destaca que o principal
aspecto da apndizagem da crianca em idade escolar recai sobre um conceito essencial: o de
zona de desenvolvimento proximal. E fato que o aprendizado deve estar, de alguma forma, em
consonancia com o nivel de desenvolvimento da crianga; contudo, para que aprendizagem e
desenvolvimento estejagm consonancia preciso conhecer os niveis de desenvolvimento
em que as criancas se encontram.

Vigotski (2003) descreveu dois niveis de desenvolvimento; o real e o proximal.

O nivel de desenvolvimento real diz retpei ao fAnz2vel de dese
funcdes mentais da crianca que se estabeleceram como resultado de certos ciclos de
desenvolvimento j@&ompletado8 ( Vi got s ki , 2003, p . 111, gr
desenvolvimento podemos observar aquilo queriascas conseguem fazer sozinhas, sem a
ajuda de outras pessoas. O que conseguimos observar no nivel de desenvolvimento real sdo a:
funcdes que ja estdo prontas, finalizadas, sdo os produtos finais do desenvolvimento. O nivel
de desenvolvimento proximadpr sua vez, referge aquilo que a crianca consegue fazer sob a
orientacdo de outra pessoa. Desse modo, a zona de desenvolvimento proximal nos apresenta
as funcdes que no processo de desenvolvimento da crianca ainda ndo amadureceram, mas
estdo em processle amadurecimento.

Para Vigotski (2003), as fungbes psicologicas superiores, tipicas do ser humano, séo,
por um lado, apoiadas nas caracteristicas bioldgicas da espécie humana e, por outro lado,
construidas ao longo de sua historia social. Logo, pa@ndelverse plenamente como ser
humano, o homem necessita dos mecanismos de aprendizado que movimentardo seus

processos de desenvolvimento.



73

Vigotski (2003) esclarece que ha atividades que nem toda e qualquer crianca € capaz
de realizar, mesmo com a ajuda alguém. Por isso o aprendizado deve estar coerente, de
alguma maneira, com o nivel de desenvolvimento da crianca. Dai a importancia da zona de
desenvolvimento proximal, pois ela capta um momento do desenvolvimento que caracteriza
as etapas que a criang@da ndo alcancou e nas quais a interferéncia de outras pessoas afeta
significativamente o resultado da acao individusl. (K. Oliveira, 2001). A zona de
desenvolvimento proximal determina, assim, o caminho que a crianga ir4 percorrer para
desenvolver fagcdes mentais que estdo em processo de construcdo e que, futuramente, seréo
funcBes consolidadas no seu nivel de desenvolvimento real.

No que diz respeito a relacéo entre desenvolvimento e aprendizagem, como salientou
Vigotski (2003), uma educacdo de qdatie € aquela em que a aprendizagem se adianta ao
desenvolvimento. Por isso precisamos ter em mente que, desde o nascimento, a aprendizagem
e o0 desenvolvimento estao intetacionados. Nao obstante, como lembra Vigotski (2003), a
aprendizagem desencadpia ocesso0os internos de desenvol vi
i nterage com pessoas em seu ambiente e quat
118). Isto significa dizer que a tarefa ou atividade estara atuando na zona de desenvolvimento
proximal quando a crianca conseguir exeelat&om o auxilio de outra pessoa, embora ainda
nao o faca sozinha.

Diante do exposto e conforme sustenta Elkonin (1960a), podemos afirmar que o
desenvolvimento psiquico das criancas faz parte do processo educacionatoppmios
adultos, afinal sdo eles que organizam a vida da crianca, criando condicbes para o seu
desenvolvimento, assim como sao 0s responsaveis por transmitir a elas a experiéncia social
acumulada pela humanidade no decorrer da histoéria.

Desta forma, El&nin (1960a) propde que a missdo do pedagogo é se adiantar ao
desenvolvimento psiquico das criancas, € formar e facilitar o desenvolvimento do novo. O
pedagogo deve, neste sentido, ories&apelas perspectivas do desenvolvimento, e ndo pelo
nivel de dessvolvimento ja existente.

Neste sentido, a tarefa das escolas ndo deveria lisaitar transmissdo de alguns
conhecimentos necessarios a formacgéo de aptiddes e habitos minimos, e sim, desenvolver nos
alunos o pensamento, a "capacidade de analisar e lggareoa fendmenos da realidade, de
raciocinar corretament e; numa ©palavr a, des
(Kostiuk, 2005, p. 25).
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2.6 TECENDO CONSIDERACOES: A CONSTITUICAO DA CONSCIENCIA, O
SIGNIFICADO SOCIAL, O SENTIDO PESSOAL E O RRESSO DE ALIENACAO NO
PROCESSO DE ESCOLARIZACAO

Nesta Secao tivemos como objetivo falar do desenvolvimento do psiquismo da
crianca. Como pudemos observar, de acordo com o0s pressupostos da Psicologia-Historico
Cultural a periodizacéo ocorre em consonarmam as condicdes histérisociais e em cada
etapa as funcdes psicologicas superiores vao se complexificando e modificando a consciéncia
da crianga. O entorno social da crianga, o processo de escolarizagado e as mediacoes realizada:
vao alterando a estmrta psiquica e mudando a relagdo que a crianca estabelece com a
realidade externa.

O autor comenta que a situacao social de desenvolvimento, que é determinada pelas
relagcdes entre a crianga e seu meio, promove novas formac¢des em cada idade, modifica a
consciéncia da crianga e desta forma vai transformando a compreensédo que a crianga tem
sobre a realidade.

Quando surge a consciéncia no homem, este alcanca uma etapa superior do
desenvolvimento psiquico. Segundo Leontiev (1978b), a teoria geral da com@sciémc
forma superior do psiquismo € elaborada no processo de trabalho social e supfe a presenca de
linguagem. A consciéncia (o psiquismo) deve ser compreendida em consonancia com o modo
de vida do sujeito, o qual é determinado pelas relacfes sociaentegst pelo lugar que ele
ocupa nestas relacdes. O desenvolvimento do psiquismo humano deve, entdo, ser considerado
como um processo de transformacgdes qualitativas (Leontiev, 1978a).

O que diferencia os homens entre si € a sua histéria, suas condicizés e®
processos de percepcdo, memobria, pensamento, etc.; no entanto, o desenvolvimento
psicolégico da consciéncia ndo é restrito ao desenvolvimento do pensamento, ja que o
contetdo psicologico da consciéncia tem suas proprias caracteristicas. Asstogooda
consciéncia do homem depende do seu modo de vida, da sua existpocianto, da
estrutura da sua atividade (Leontiev, 1978a).

Psicologicamente, o reflexo consciente (ou a consciéncia) se caracteriza pela relacéo
entre significado e sentido eml. Para Leontiev (1978a), consciéncia primitiva (a
consciéncia humana nos primeiros estagios do desenvolvimento da sociedade, quando 0s
instrumentos primitivos auxiliavam na luta contra a natureza, quando o trabalho, a
propriedade da producéo e de séuwsos era coletiva; quando n&do havia exploracao do

homem pelo homem) tem como principal caracteristica a coincidéncia entre sentido e
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significado. Porém a estrutura inicial da consciéncia foi alterada com o aparecimento e
desenvolvimento da divisdo socidb trabalho e da propriedade privada. A principal
modificacdo se verifica na relacdo que existia entre sentido e significacdo. A medida que a
consciéncia se desenvolve, desenvokgermiambém o trabalho, os instrumentos e as formas

de relacdo, e se passas@parar sentido do significado. Em segundo plano modHgszam
também as fungbes da consciéncia, estando o desenvolvimento da linguagem e da palavra na
base desta transformacéo (Leontiev, 1978a).

Leontiev (1978a) conceitua o significado como a generd@ata realidade que é
realizada e fixada na palavra ou na locucdo, a qual pertence ao mundo dos fendmenos
objetivamente hist- -ricos. AO homem n«o cont
fazendo suas pr-prias descobem seaapmpria( gos 94
conhecimentos das geracdes precedentes pela aquisicdo das significacdes. Isto significa que a
significacdo é a forma sob a qual um homem assimila a experiéncia humana generalizada e
refletida. AA signif i cependertemeé@te da relagdo individoal od a r
pessoal do homem a esta. O homem encontra um sistema de significacfes pronto, elaborado
historicamente, e apropfae del e t al como se apropria de
p. 96). Questionamos: com que sigacdo o professor e 0 aluno se defrontam no que se
refere a func@o da Educacao Infantil?

O modo de se apropriar, de assimilar a significacdo e o que esta se torna para o sujeito
individualmente sdo questbes que dizem respeito ao sentido pessoal@tilsigdificacao.

Afirma Leontiev (1978a)

Para encontrar o sentido pessoal eésyadescobrir 0 motivo que Ihe corresponde.
Todo sentido é sentido de qualquer coisa ... € parte integrante da consciéncia e parece
entrar na sua significacdo objetiva ... gimte significado estdo intrinsecamente
ligados um ao outro, mas apenas por uma relacdo inversa da assinalada

precedentemente; ou seja, € o0 sentido que se exprime nas significacbes (como o

motivo nos fins) e n&o a significagéo no sentido (pP&)7

O entido pessoal revela a relagdo do sujeito com os fendmenos objetivos
conscientizados; a tomada de consciéncia do sentido da realidade acontece quando o homem
tenta estabelecer o sentido pessoal nas significacdes, e a ruptura entre esses dois aspecto
caus as contradigbes da consciéncia ou um processo de luta interior. A atesteaforma

apropriase dos significados e estes vao tomando um sentido pessoal para ela. E o que ocorre
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com a construgdo deentidodo primeiro ano do Ensino Fundamental quamdarianca
ingressa neste novo nivel de ensino.

A separacdo entre sentido pessoal e significacdo produzida pelo desenvolvimento da
propriedade e das rela-»es de troca resul t
trabalho do homem ndo estavasepad 0 das suas condi-»es mat e
p. 121) isto €, o motivo da sua atividade estava em perfeita sintonia com suas necessidades.
Com o advento do capitalismo os homens passaram a vender sua forca de trabalho para
satisfazer suas necaades vitais, e isto os aliena de seu trabalho. Sendo assim, a consciéncia
humana é determinada nas condi¢des da sociedade de clas&sse processo de alienacao
pode permear a atividade pedagodgica, na qual o trabalhador (o professor) ndo toma
consciénciado significado que deveria ter a educac¢do infantil no sentido em que Davidov
(1985) a concebe quando afirma que em qualquer nivel de escolaridade se deveria preparar o
aluno para a atividade de estudo. Qual o motivo que incita a acado do professor de forma
conduzir o processo pedagdgico de moldo a preparar o aluno para se alfabetizar? Serd que o
professor tem clareza de sua funcdo, uma vez que o cuidar e o educar estdo presentes ne
Educacao Infantil?

No caso do aluno, quando tratamos da formacéo da éangrie da relacdo entre
sentido e significado, nds nos perguntamos como a crianga vivencia esses pontos na transicao
da Educagéo Infantil para o Ensino Fundamental e como ela toma consciéncia das novas
exigéncias que |lhe sdo postas no primeiro ano, quaredessariamente, ela tem que se
alfabetizar.

Parecenos que o processo de alienacdo permeia tanto o trabalho do professor
nao tem certeza se deve educar ou cuidassim como a atuacdo do aluhajue nao
compreende essa passagem de um nivel dweogrera o outro, conforme veremos na préxima
secdo, em que analisaremos a passagem ou ruptura entre a Educacédo Infantil e o Ensino

Fundamental.
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3. O COTIDIANO DA ESCOLA: A TRANSICAO DA CRIANGCA DA EDUCACAO
INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL

A implantacéo da lei que ampliou o Ensino Fundamental para nove anos, antecipando
a entrada das criancas na escola de sete para seis anos, instigou os pesquisadores da area
Educacdo e da Psicologia a debaterem a temética, resultando em diversas peasguisas
buscavam compreender as consequéncias dessa nova realidade da Educacéo brasileira
(Marega & Sforni, 2011; Moya, 2009; Martins e Arce, 2010). Ndo obstante, ao longo do
levantamento tedrico notamos que as pesquisas focavam apenas o aspecto institacional e
preparacdo dos professores. Encontramos pouco material que tratasse sobre o que esse
modificacdo significa para as crian¢as, como elas estdo sendo preparadas para esta nova etap:
que é a entrada no Ensino Fundamental e como elas estdo vivencianderieske ge
transicdo tdo importante para o seu desenvolvimento psiquico.

Para mostrar como estd acontecendo, no cotidiano das criangas, 0 processo de
transicdo da Educacéao Infantil para o Ensino Fundamental e como elas estdo sendo preparadas
para a escolagspecialmente para a atividade de estudo (atividade principal dos alunos no
Ensino Fundamental), propusemos, nesta secao, a apresentar os dados coletados em um
Centro Municipal de Educacado Infantii (CMEI) e em uma escola publica de Ensino
Fundamentalambos na cidade de Maringa. Como forma de apreender a realidade das escolas
optamos por utilizar observagdes e entrevistas com as criangas, seus pais e suas professoras
Tracaremos o caminho percorrido na coleta de dados em momento oportuno. Antes, é de

fundamental importancia falar do método que embasou a nossa pesquisa.

3.1 O METODO DE PESQUISA

Quando falamos, em secéo especifica, sobre a Psicologia Histaitcoal, vimos
que o método utilizado por Vigotski e seus seguidores na elaboracdo daHistinao
Cultural é o materialismo histériatialético. O que pretendemos, ao longo deste trabalho, é
fazer o exercicio de olhar a relacdo entre as criancas e as escolas com base no materialisma
historicodialético tendo em mente a relacdo entre o samgul particular e o universal no
processo de apropriacdo e objetivacdo do género humano. Vale ressaltar que se trata de ume

tentativa de aplicar o método a realidade observada e apreendida.
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De acordo com Vygotski (1995), na busca pelo conhecimentondess o método de
investigacdo é essencial. Tanto o € que Vigotski (2004) via que o problema do método é um
dos aspectos respons8veis pela fAcrise na p
metodoldgicas trazia dificuldades para que a Psicoksgyiearacterizasse como ciéncia. Em

1927 o referido autor escreveu o seguinte:

A possibilidade da psicologia como ciéncia €, antes de mais nada, um problema
metodolégico. Em nenhuma ciéncia existem tantas dificuldades, controvérsias
insoluveis, unibes deugstdes diversas, como em psicologia. O objeto da psicologia é

o mais dificil que existe no mundo, o que menos se deixa estudar; sua maneira de
conhecer tera de estar cheia de subterfagios e precaucdes especiais para proporcionar o
gue dela se espera. (\digki, 2004, p. 389/390).

Como forma de superar a visdo fragmentada da Psicologia, Vigotski (2004) propde
uma Psicologia Geral, fundamentada no mat
dialética abarca a natureza, o pensamento, a histéria: @eiaciem geral, universal ao
méaximo. Essa teoria do marxismo psicoldgico ou dialética da psicologia é o que eu considero
psicologia geralo (p. 393) . Asbahr (2011)
Historico-Cultural elegeram o materialismo histd-dialético como perspectiva teorica, eles
incorporaram a Psicologia a logica dialética como a légica do conhecimento, com uma visédo
de homem fundada na historicidade e na materialidade e uma compreensao de ciéncia baseadz
na explicagdo e transformagda realidade, e ndo em sua mera descrigao.

Segundo Martins (2008), para compreender o que significa 0 materialismo histoérico
dialético precisamos ter clareza acerca do significado das expres@eslisma historicoe
dialética Comecaremos, entdo, pahaterialismo que diz respeito a realidade e todos os
fendbmenos que a constitui. A realidade é matéria e existe objetiva e independentemente da
consci °nci a. AA mat ®r i a ®, portanto, o da
inclusive aconsciéngi e o pr - pri o pensamento humanoo
objetiva se constitui pelas mudancas produzidas na e pela relagéo ativa entre o homem e a
natureza no decorrer da historia.

O aspectahistorico do método marxiano remese ao produto reftante da forma
como 0s homens organizam sua existéncia ao longo do tempo, e estad relacionado ao
movimento e as contradicbes do mundo, dos homens e de suas relagfes. A evolucéo dos sere:

humanos, por exemplo, € um processo historico (Martins, 2008). €agéo ao estudo
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histérico de um determinado fendmeno, Vygotski (1995) nos alerta para o fato de muitos
estudiosos misturarem a histéria com o passado. Para ele, estudar algo historicamente
Asignifica aplicar as <cat egodosfendmertb® Estldas e n v
algo historicamente significa estultaem movimento. Esta € a exigéncia fundamental do
m®t odo di al ®icoo (p. 67); e concl ui gue a
o0 estudo tedrico, mas algo que constitui seu furedhon

Agora nos deteremos um pouco mais no estudtalé@tica método de decodificacao
da realidade presente no pensamento marxiano. A dialéfedavra originaria do grego
dialektiké i surgiu na Grécia Antiga, com Heréclito de Efés@prox. 5406480 a. C.).
Inicialmente, a dialética era entendida como a arte do didlogo e, com o tempo, cordegurou
como a arte de argumentar acerca de determinados temas com o intuito de chegar a verdade
(Konder, 1981). A logica dialética nasceu em contraposicao alémimal sistematizada por
Aristoteles (384322 a. C.).

A légica formal estd calcada em trés principios: a lei da identidade, a lei da
inadmissibilidade da contradicdo e a lei do terceiro excluidei Aa identidadesspecifica
gue qualqguer dado é semapgual a si mesmo (A € igual a A em quaisquer circunstancias). A
lei da inadmissibilidade da contradic&stabelece uma distingdo absoluta entre identidade e
diferenca (se A é um juizo verdadeiro, o seu contrario, o N&o A, ndo pode ser verdadeiro). E a
lei do terceiro excluidassegura que duas ideias contrarias ndo podem ser verdadeiras ou
falsas ao mesmo tempo: se uma € verdadeira a outra é falsaversaeMartins, 2008).

Antes de explorarmos as caracteristicas da l6gica dialética é importaaizadeste
esta n«o rejeita ou desconsidera a | -gica
apreensdo do concreto ndo ocorre sem a mediacao do abstrato, a logica formadergegra
|6gica dialética, tornande e parte del ado ( Mgioa tialética dirig®e0ad 8 |, p
estudo do movimento, da contradicdo e das mudancas que ela promove, e-Seiganta
algumas leis basicas: a lei da contradicéo, a lei do movimento, a lei da negacéo da negacéo e a
lei da totalidade.

Pelalei da contradicAa econhecemos que fAtodos o0s o0bj
encerram contradi-»&endoéabemeramo, t en2PdB,e] & Ma
21). Como explica MK. Oliveira (2001), o termaontradicdondo significa antagonismo,

pois no caso naee trata de incompatibilidade entre opostos, de modo que um precise ser

'3 Foi Heréaclito de Efeso quem falou que um homem ndo pode se banhar duas vezes no mesmo rio, pois da
segunda vez ndo $eo0 mesmo homem e nem sera o mesmo rio. Afinal, tudo existe em constante mudanca, e as
vivéncias do homem entre um banho e outro e a correnteza que move o rio fazem com que ambos estejam
diferentes no segundo banho.
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excluido para que o outro exista. Pela légica dialética todos os lados devem ser considerados
na sua complementaridade, de modo que possamos entender o fen6meno como um todo, o
gue ne remete a uma das categorias fundamentais do materialismo hidtélétimo que

abordaremos mais a frente: a totalidade. No processo de apreensdo de ambos os lados dc
fenbmeno precisamos compreender, também, o elemento mediador se quisermos entender a
realidade em sua concretude. Esta lei, que, segundo Konder (1981), foi chamada por Engels

delei da interpenetracédo dos contrarigsressupde que:

tudo tem a ver com tudo, os diversos aspectos da realidade se entrelagam e, em
diferentes niveis, dependemsudos outros, de modo que as coisas ndo podem ser
compreendidas isoladamente, uma por uma, sem levarmos em conta a conexao que

cada uma delas mantém com coisas diferentes (Konder, 1981, p. 58).

A lei do movimentmu lei da passagem da quantidade a qdatiea que se refere
Konder (1981) alude ao fato de a realidade estar em constante transformacdo e renovacao.
AfCada fen! meno, cada objeto, deve ser capt
apenas em seu estado atual, mas, especialmente, como atsgm que é e como podera ser
di ferenteo (Martins, 2008, p . 21) . Nas p
transformacdo dos fendmenos e/ou objetos ndo acontece sempre da mesma forma,
caracterizandse pela presenca de periodos mais lentoes qués se verificam poucas
mudancas quantitativas e periodos mais acelerados, que provocam mudancas ou saltos
qualitativos no processo de desenvolvimento da realidade.

A lei da negacéo da negac@messupde a existéncia de uma tese, que é negada por sua
anftese e que, por sua vez, € negada, resultando na sintese. Essa lei € composta por trés
aspectos essenciai s: Afl) Colocar um fim em
e 0 cont e %dB. Olbars 2001, @ 15). dstd quer dizer que,geeero modificar
algo, preciso, inicialmente, conhecer esse algo para que possa identificar o que nele deve ser
modificado (0 que néo significa eliminar esse algoOBveira (2001) continua dizendo que,
pela logica dialética, no processo de transformadd realidade modificamos algo, mas
conservamos suas bases validas e rompemos seus limites. Nesse processo de negacao d
nega- «o Konder (1981) explica que Atanto a
acaba por prevalecer ® uma s2nteseo (p. 59)

Vimos, entdo, que o materialismo histéritd al ®t i c o sustent a C

apropriacédo das objetivacbes hum@enéricas foi e continua a ser possivel a transformacéo
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do ser orgo®nico, do ser meramente Dbteced - gi C
partir do momento que se compreenda a totalidade dos fen6menos da realidade e, sobretudo,
das relacdes entre os homens (Martins, 2008, p. 16). Dessa definicdo destacamos ainda duas
categorias fundamentais do método: a totalidade e a universalidade.

De acordo com Pasqualini (2010) , Aa uni v
compreendida em si e por si, mas nas complexas relacdes que estabelece com a
particularidade e singularidadeo (p. 35) . /
sera mais completa se for feita com base na relacdo que se estabelece entre o singular, o
particular e o universal. Ao trabalhar essa relacdo, Pasqualini (2010) acrescenta que, ao se
tomar a ideia da primazia ontoldgica, verifk®® que fit o d odo ommdbjptedeo t o
an8lise cient2fica cont®m em si as di mens »
particularidade estamos entendendo as media¢des que interferem na singularidade. Pasquilini
(2010) afirma que 00 pdadeteicandidionaro modome sesdaa a
singularidadeo (p. 35).

Dessa forma, para transformar a realidade ndo basta cdnlecé £ pr e
compreender o processo ontoldgico da realidade humana e de como esse processo tem se
efetivado, historicamente, dentrad r el a- » e s s oRB. Olwairg 2081ep. §;r od u -
ou sej a, precisamos compreender ficomo a Si
mesmo tempo e do mesmo modo, como a universalidade se concretiza na singularidade, tendo
a particularidadec o mo me dB. ®liveira,0200], p. 1). Segundo o materialismo
histéricadialético, o homem néo nasce formado, mas passa pelo processo de humanizacéo
guando entra em contato com a sociedade e se apropria das objetivacdes humanas. Por issc
podemos dizegue o homem € um ser social, pois nele se concretiza a universdlidade
producdes acumuladas pelo género humano ao longo da histéria no seu processo de trabalho.

B. Oliveira (2001) sintetiza essa ideia com uma citacdo de Marx retirada de sua carta a

P.V. Annenkov onde diz que fia hist- -ria soci
seu desenvolvimento individual, guer tenhali
Ano indiv2duo est8 sintetizado univerpatidadeilac ul a

genericidade) que foi possivel ao individuo aprogsiar B. Ol{veira, 2010, p. 20).

Apesar de tratar especificamente da Educacéo Infantil em sua tese, a explicacdo dada
por Pasqualini (2010) sobre a analise da pratica escolar nadagutnfantii com base na
relacdo singulaparticularuniversal € valida para as praticas escolares como um todo. Em
linhas gerais, a autora diz que a pratica realizada nas escolas € a expressao do ensino em su.

universalidade:
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A dimensdo universal se e aqui as tendéncias generalizadas historicamente
constituidas que dirigem o desenvolvimento do fendmeno, ou seja-sefaresua
determinacdo essencial. As expressfes singulares materializam, pela mediacdo da
particularidade, tendéncias mais amplasddeenvolvimento do fenémeno. Assim,
desvelar a dimensao universal que se expressa e se concretiza na singularidade implica
compreender a educacéao infaetih gerale seu desenvolvimento historico no interior

da totalidade social capitalista. (Pasqualifil@, p. 36).

Essa citacdo nos remete, por fim, a outra categoria fundamental do materialismo
histéricodialético e que conclui o nosso estudo do método, ao menos por hora, qual seja a da
totalidade Quando nos propomos a apreender os fendbmenos da deakdtes devem
representar uma totalidade, uma sintese de multiplas determinacdes que néo deve ser reduzide
a simples somatéria das partes que compdem o real (Konder, 1981). Pasqualini (2010)
esclarece que a Atotal i dadeica®orquenarealidade,onat an
perspectiva marxista, é entendidacomotododo ( p. 38) .

Isto significa que na analise de um determinado fendbmeno estamos, indiretamente,
analisando a totalidade da qual o fenémeno faz parte. Isto significa que, quando noe$ropo
a estudar o processo de transicdo da Educacado Infantil para o Ensino Fundamental e a
preparacdo das criancas para a escola, propnawa fazdo no interior de umaotalidade
social Pasqualini (2010) sintet i ztéricodislética de d e i a
um determinado fendbmeno ou objeto almeja apreendsséncialo fendmeno evidenciando
0 processo historicale seu nascimento, formagéo e desenvolvimento no interior dedam
em desenvolvimentoo (p. 4 2 3 fazerfha peeseste pesgoisai me
embora sem a pretensdo de esgotar a analise do tema, mas apenas de contribuir para &

producao do conhecimento na area da Psicologia.

3.2 CIRCUNSCREVENDO A PESQUISA

Observar a dinamica das criangas em sala nos permitiu eengf@r um pouco da
realidade por elas vivenciada nas instituices de ensino participantes e nos deu aporte pratico
para estudarmos o processo de transi¢do e suas repercussdes no processo de preparagao d

criancas para a escola. Para captar a realidadeetardas criancas elegemos como a forma
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de investigacao a pesquisa de campo. Para Minayo (1992), a pesquisa de campo possibilita ao
pesquisador fazer um recorte que represente a realidade concreta a ser estudada. A pesquis:
de campo permite uma série dmedagens técnicas para o levantamento dos dados, entre as
quais estéo a observacao e a entrevista, ambas utilizadas na nossa coleta de dados.

A entrevista é uma técnica que utiliza a fala dos participantes como recurso para
levantar informacdes. Aentiest a n«o ® Auma conversa despl
conversa com objetivos bem definidos, gue
significado da falao (Cruz Neto, 2002, p. &
entrevistas semiasituradas com as criangas e com os pais (Apéndice 1), por nos permitir uma
maior mobilidade na forma de abordar as questdes. Na entrevista com as criancgas utilizamos o
desenho como recurso mediador.

Para podermos iniciar a pesquisa entramos em contata Geuretaria Municipal de
Educacédo de Maring4, a qual nos autorizou a fazer a coleta de dados em um Centro Municipal
de Educacao Infantil (CMEI) e emmaescola publica de Ensino Fundamental. As escolas
participantes foram indicadas pela Secretaria de&g#io de Maringa por estarem proximas
uma da outra, o que facilitou o acompanhamento das criancas na passagem de ano, uma vez
que os pais buscam matricular seus filhos em instituices proximas de suas residéncias. Com
a autorizacao da Secretaria Municigal Educacéo e a aprovacéo do projeto pelo Comité de
Etica (AnexoA) da Universidade Estadual de Maringa, comecamos a pesquisa coletando os
dados primeiro no CMEI e depois na escola do Ensino Fundamental.

A primeira etapa da coleta foi realizada no CMEmcas 25 criancas de uma turma
do Infantil 5 e as duas professoras responsaveis pela turma (esta era a Unica turma que tinha
duas professoras, as quais se revezavam no atendimento as criancas). No inicio das
observacdes encaminhamos aos pais o Termo deef@onsento Livre e Esclarecido
(Apéndice II) para que autorizassem a participagcdo de seus filhos na pesquisa. Os
acompanhamentos no CMEI foram feitos semanalmente, por dois meses (outubro e novembro
de 2011), sempre no turno da manha. Foram realizadasr&§ di@ observacao (ver quadro
com as observacdes no Apéndice lll). Além das observacdes, entrevistas e desenhos feitos
com as criangas, também utilizamos, na nossa andlise, de algumas falas das professoras dc
CMEI. Néo fizemos entrevistas com as professoraas entendemos que as informacdes
colhidas nas conversas poderiam contribuir para enriquecer nossa analise. Como dissemos,
usamos o desenho como recurso mediador para a entrevista com as criangas. A proposta
inicial da nossa pesquisa era pedir que &ncas desenhassem a escola onde elas iriam

estudar no ano seguiriteou como elas imaginavam ser essa esc@aa partir disso, fazer



84

lhes algumas perguntas; no entanto, como estava programada uma visita com as criangas a
escola do Ensino Fundamentalyidimos nossa coleta em duas etapas: antes da visita as
criancas fizeram o desenho (AneBd e nds fizemos a entrevista; depois da visita pedimos,
novamente, que as criasgdesenhassem a escola (An€x@ repetimos a entrevista.

A segunda etapa da messa foi realizada em uma escola publica municipal de
Maringa, em duas turmas de primeiro ano do Ensino Fundamental. Para esta fase da pesquisa
foram selecionadas sete crian¢aduas meninas e cinco meninos. O critério de selecao foi 0
maior numero de ahos (dos que ja tinhamos observado no CMEI) na mesma sala. Assim,
acompanhamos quatro criancas no 1° B, no periodo da manhd, e trés criangas no 1° D, no
periodo da tarde. As observagfes na escola foram feitas semanalmente, por quatro meses (de
marco a juho de 2012), nos dois periodos de aula. No final dos trés meses fizemos a
entrevista com as criancas, algumas quaiseguis desenhar a escola (AndXp No més de
outubro de 2012 retornamos a escola por mais um dia, para fazer nova entrevista com as
criangas e entrevistar as maes. Fizemos a entrevista com quatro (das sete) maes juntas, na
biblioteca da escola. Depois repetimos a entrevista com as criancas, dessa vez sem o desenho
Nossas observacdes nandiho Fundamental totalizaram #ras (ver quadro oo as
observagdes no Apénditd).

A seguir faremos uma breve descricdo das duas escolas pesquisadas, das suas rotinas ¢

do seu projeto politicpedagdgico.

3.2.1Conhecendo as escolas e as criancas participantes da p&squisa

Neste item nos dedicaremasfazer uma descricdo das escolas e apresentaremos

alguns dados das criancas que participaram da pesquisa.

® Os nomes citados durante a apreseotaz@nalise dos dados séo ficticios, garantido, assim, o sigilo dos
participantes da pesquisa.
Professoras: Ana e Carla (Educacéo Infantil); Paula e Vera (Ensino Fundamental)
Criangas: Anderson, Bruna, Camila, Felipe, Tiago, Renato e Marcelo.
Mées: Andréa (mae do Anderson); Juliana (mae do Tiddajta (mde do Renato) e Rosana (mae do
Marcelo).
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3.2.11 O Centro Municipal de Educagéo Infantil (CMEI)

O CMEI pesquisado esta localizado na zona norte de Maringa Este centro educacional
foi construido entre agosto de 2002 e setembro de 2003 e conta com uma area construida de
1.486,58m?2. A escola disponibiliza um espag¢o amplo para o desenvolvimento das atividades,
com dois pavimentos, nos quais estdo distribuidas nove salas de aula, umdtisaidianu
dois parques, dois patios, a secretaria, a direcdo, a sala dos professores, assepsia, cozinha, doi
almoxarifados, quatro banheiros (dois femininos e dois masculinos) e uma lavanderia. Os 252
alunos do estabelecimento estavam divididos em derfijro quadro docente se constituia
de uma professora, um pedagogo/coordenador, dez educadores infantis e oito auxiliares de
creche; e 0 quadro técniaaministrativo compreendia um diretor, um auxiliar administrativo
e dez auxiliares de servicos gerais{€o PoliticePedagogico do CMEI, 2012).

Nossas observacdes foram feitas em uma das turmas do Infantil 5, com criangas de
quatro e cinco anos, a qual acompanhamos em sala de aula, nas areas de lazer e no refeitorio
A sala de aula é composta por um qoatk giz, seis mesas para criangcas com quatro cadeiras
cada (quando nédo estdo sendo utilizadas, as mesas e cadeiras ficam no canto da sala), um:
mesa e uma cadeira da professora e um balcdo comprido, onde a professora guarda os
materiais e os brinquedosa turma. Em cima do balcdo ficam os estojos, identificados com o
nome de cada aluno, os quais permanecem no CMEI, isto é, as criancas nao levam o material
para casa. Do lado do balcdo esta colocado um armario alto e aberto, onde ficam os colchbes
usados plas criancas para dormir depois do almoco.

As refeicOes ofertadas pela escblaafé da manha, almoco e jantasdo feitas no
refeitério, no pavimento inferior. O refeitorio € dividido em dois espacos: na frente tem cinco
mesas compridas, com bancos dos lados e um bebedouro, e atras esta a cozinha. Ao lado
do refeitério ha um patio com cama elastica e um parque com escorregador, balanco, e outros
brinquedos. Junto ao patio ha uma sala onde ficam guardados alguns brinquedos (bolas,
bambolés, entre outs) usados pelas professoras quando fazem atividades. Este pavimento
conta também com dois banheiragn feminino e um masculino.

Durante o periodo de observacdes no CMEI nossa participacdo nas atividades era
limitada, mais restrita as observacdes peopente ditas. Quando chegavamos a instituicdo as
criancas estavam na sala de aula, esperando o horario do café da manha. Na rotina diaria
observamos que as criancas chegam a instituicdo entre as sete e meia e oito horas. As oito em

ponto o portdo fecha dnguém mais pode entrar. Os responsaveis por levar as criangas ao
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CMEI e buscdas sao seus pais, tios, avls, irmdos mais velhos ou empregadas. No caso das
criancas que observamos, a maioria era conduzida para e da escola pelos pais.

Na sala de aula fisdmos sentadas em uma cadeira na frente da sala e dali
observdvamos as atividades. No decorrer das atividades as criancas vinham conversar
conosco, momentos que aproveitavamos para -fagsr algumas perguntas. Havia duas
professoras responsaveis pela moperiodo da manha. Das sete e trinta as nove e trinta a
turma era acompanhada pela professora Ana. Enquanto esperavam o café da manha, as
criancas costumavam ficar brincando na sala com o0s materiais disponibilizados pela
professora (legd, livros, bloms, entre outros). As oito horas a professora descia com as
criancas para o café da manha. Apés o café todos iam ao banheiro e voltavam para a sala de
aula. Por volta de oito e meia a professora Ana comecava as atividades em sala. Essas
atividades incluiano inicio do processo de alfabetizacdo, sobre o que falaremos mais na
andlise dos dados. Como ja estava préximo o final do ano, algumas atividades envolviam o
ensaio para as apresentacdes de Natal.

As nove e meia a professora Ana saia e entrava a prefeSada. Esta professora
costumava fazer as atividades no péatio inferior, com bolas ou bambolés, sempre procurando
relacionar algum contetdo educativo; depois deixava as crian¢as brincarem livremente no
parque ou na cama elastica. Por volta das dez e anprafessora levava as criangas ao
refeitério para o almoco. Os alunos sentaxs@mas mesas e a professora os servia e, quando
terminavam, ela mesma retirava os pratos. Quando voltavam a sala de aula as zeladoras ja
tinham arrumado os colchdes para aangras dormirem. Nossas observacfes iam até o final
do almoco, pois, como nos informaram as professoras, o periodo da tarde era dedicado aos
cuidados e preparacéo das criancas para irem para casa, ou seja, ndo havia qualquer atividade

mais direcionada pedagicamenté questdo que também retomaremos posteriormente.

3.2.11.10 Projeto PoliticePedagdgico do CMEI

O Projeto PoliticePedagogico do CMEI estabelece como objetivo principal da
instituicdo impulsionar o desenvolvimento integral das criangasrmea cinco anos de idade,
garantindd hes o fiacesso a processos de constru-

hY

diferentes linguagens, assim como direito & prote¢cdo, a saude, a liberdade, ao respeito, a

7 _ego é um brinquedo com pecas de plastico que se encaixam, formando diversas combinagées.
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dignidade e a ludicidade, consideraradocomosgj ei t o hi st - ri co € soc
Pedagdgico do CMEI, 2012, p. 75).

Entre os objetivos especificos encontramos: a diversidade cultural (garantindo a
pluralidade e a inclusdo); o respeito a dignidade da crianca; articular acdes com a familia,
numa relagdo de corresponsabilidade entre a familia e a escola; e assegurar o cuidar e o
educar no processo educativo como procedimentos indissociaveis.

O projeto apresenta também o desenvolvimento historico da concepcéo de infancia e,

ao final, traz a carepcao de infancia da equipe de profissionais da instituicdo.

A equipe de profissionais da Educacao Infantil ao elaborar essa Proposta Pedagogica,
concebe a infancia como sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e
praticas cotidianagjue vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constroi
sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura e a obrigacao de todos os
envolvidos no proesso educativo é a de lutar para que esses direitos sejam garantidos
por meio de uma pratica pedagdgica que amplie as possibilidades de desenvolvimento
das mesmas respeitando o seu "tempo de infancia". (Projeto PBEtiegdgico do

CMEI, 2012, p. 80).

Além disso, séo trabalhadas no projeto as concepc¢des de desenvolvimento humano e
de ensino e aprendizagem com base na Psicologia His€@uibaral, e a proposta pedagdgica
é fundamentada na Pedagogia Histérética. De acordo com o documento, a ingtdo
segue as recomendacdes da Secretaria de Educacao de Maring4, a qual orienta as escolas d
rede municipal de ensino da cidade a instrumentalizar o educando com o conteudo cientifico e
cultural produzido historicamente, de modo que a contribuir parasendolvimento de
sujeitos ativos no processo de transformacao da sociedade.

Para gque esse objetivo se concretize é ressaltada a importancia de estabelecer no
CMEI rotinas de atividades que, além de cuidar, preoctgeem se comprometam com a
educacdo dags r i an- as atendi das, visto que nas f
i ntegradas e ocorrer s i-Pedagdgieonde @Mt 2Q1lZ p. 95).Pr o |
Ao longo de todo o projeto o cuidar e o educar na Educacao Infantil aparecem lado a lado,
como fungdes indissociaveis. Assim, a proposta pedagogica contempla a funcéiate
mas acrescenta que uma educacdo de qualidade depende da constante preocupacao cor

educacéo das criancgas.
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Quando discute o processo de desenvolvimento e aprendizagem uigascai@ndidas
pelo CMEI, o PPP aponta como objetivo do trabalho pedagdgico na instituicdo o
desenvolvimento das potencialidades das criancas, bem como a construcdo da identidade e da
autonomia. A questdo da construcdo da autonomia da crianca na Eduagiiddi um dos
aspectos discutidos com as professoras do Ensino Fundamental durante as nossas
observacbes, pois sua falta € uma das principais reclamacdes trazidas por elas. Como explica
Bozhovich (2003), a preparacdo da crianca para a escola nasusgra sua preparacao
intelectual, mas compreende também preparacdo da sua personalidade, expressa pela suc
atitude com relagéo a escola, ao estudo, ao professor e a si mesma.

No ponto do projeto em que € apresentada a relacdo entre desenvolvimento e
apremlizagem é dada especial atencdo ao papel da brincadeira na Educacdo Infantil, a
principal atividade nesta etapa do desenvolvimento infantil. O projeto do CMEI frisa a
importancia dobrincar na educacao infantt nquant o oportuni dade
conhe i mentos pela crian-a e o resgate cul tur
Acrescenta o projeto que Ano contexto escol
atividade secundaria ou como um mero passatempo, mas deve ser valorizadaladastim
pois tem uma i mportante f tPrdagdégicogoeCMBI,RO18,ip.c a 0
87).

Nesse sentido, a acdo do profissional na Educacéao Infantil se desenvolvera fundada no
atendimento as necessidades basicas da crianca e na promocainlalteatsistematizadas e
intencionais, visando a ampliacdo de seu conhecimento e desenvolvimento. Ao comprometer
se com a crianca, eduta cuidar dela, atender as suas necessidades, rdapeitdu\wilas
sdo atitudes que possibilitam sua aprendizagemesenvolvimento. (Projeto Politico
Pedagogico do CMEI, 2012)

Conforme o documento analisado, € no cotidiano escolar que as criancas tém acesso
aos diferentes conteudos curriculares, os quais devem ser organizados de forma a efetivar a
aprendizagem. Para g@ste objetivo seja alcancado, a escola precisa ser organizada de modo
a garantir que cada acdo pedagodgica resulte em uma contribuicdo para o processo de
aprendizagem de cada crianca.

A proposta curricular do CMEI tem como meta a organizacédo do pradesstsino e
aprendizagem a partir do seguinte contetdo estruturante: a crianga e suas relagdes sociais,
naturais e culturais compreendidas como um conhecimento amplo que ancora a organizagao
de diferentes conteudos especifieosomo a psicomotricidade, @ercepcdo, a memodria, a

atencdo, o raciocinio, a conceituacao, a linguagem verbal ndo verbal, a afetividade e seus
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desdobramentos. Essa organizacédo, segundo o documento, visa superar a fragmentagéo dc
processo de aprendizagem e propde um ensino em quent=idos a serem ensinados
tenham como ponto de partida a pratica social desses educandos. Nesse contexto educativo, C
ltdico deve prevalecer como pratica pedagdgica.

Entre as atividades propostas aos alunos do CMEI esta a participacdo na escola aberta,
momento em que o0s alunos participam de exposi¢cOes e apresentacdes que sado prestigiadas
pela comunidade. Além disso, o PPP propde a manutencdo de um elo entre o CMEI e a
escola, para um melhor desempenho no processo de -apsammizagem. O Unico elo
vivenciado por nds durante a pesquisa foi a visita das criancas a escola municipal de Ensino
Fundamental, onde conheceram as instalagdes, conversaram com a Diretora e brincaram no
ginasio.

Os dados apresentados no Projeto nos dao elementos para pensarmoprque Staa
pedagdgica caminha segundo os pressupostos defendidos pela Psicologia fdsttiuiebe
pela Pedagogia HistérieBritica; mas, como veremos na analise dos dados coletados, nem

sempre tais pressupostos guiam a pratica pedagogica.

3.21.2 Escda Municipal de Ensino Fundamental

A escola municipal de Ensino Fundamental onde fizemos nossas observacdes esta
localizada na zona urbana do Municipio de Maring4, no mesmo bairro do CMEI. A escola
funciona no periodo diurno, atendendo alunos do prim@ira@uinto ano, distribuidos no
turno da manha (das sete e meia as onze e meia) e no turno da tarde (das treze e vinte as
dezessete e vinte horas). No periodo da manha sédo atendidas trés turmas de primeiro ano, e
duas do segundo, duas do terceiro, duagudoto e duas do quinto ano. No periodo da tarde
sao atendidas duas turmas do primeiro, duas do segundo, trés do terceiro, duas do quarto e
duas do quinto ano. Para atender essas turmas a escola conta, no periodo da manha, com vintc
e quatro professores,n® periodo da tarde, com vinte e dois, além de dezessete funcionarios
distribuidos nas demais funcgdes.

A escola é dividida em dois blocos. O bloco da frente tem, do lado direito, a cozinha e
a parte administrativa, e do lado esquerdo, os banheiros ertedardadeado pelas salas de
aula do segundo ao quinto ano. Sao 10 s&8eguindo por uma rampa chegm ao outro

bloco, onde fica a sala dos professores, a sala de reforgo, dois banheiros para os alunos, a
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biblioteca e mais duas salas de aula do pronano, na ultima das quais fizemos as nossas
observagdes. Ao lado desse bloco ficam o gin4sio e a brinquedoteca.

Na sala de aula onde fizemos as observagfes (a mesma para ambas as turmas) da
manhad e da tarde estavam dispostas 25 carteiras individuais.a@sgaim das criancgas,
inclusive seus livros e cadernos, quando ndao eram levados para casa, ficavam na escola, onde
eram guardados em dois armarios. Na frente da sala fica o quadro negro, e no canto perto do
quadro, duas mesas e a cadeira da professofarnda de distribuicdo das carteiras das
criancas variava dependendo do dia e da atividade que as professoras haviam planejado. Na
escola as criancas recebiam uma refeicéo, feita dentro da sala de aula.

Na sala de aula as criangas néo tinham lugar marcadquaessora arrumava a sala
de acordo com a atividade. Apesar de as carteiras serem individuais, na maioria das vezes as
professoras colocavam as criancas sentadas em pequenos grupos ou em duplas. Poucas veze
a professora da manha (Paula) os deixavaradps. No decorrer das observagcbes nés
ficavamos sentadas em uma carteira no fundo da sala, mas, ao contrario do que aconteceu no
CMEI, em diversos momentos nos participamos das atividades.

A primeira coisa que as crianc¢as faziam no inicio da aula eegant tarefa de casa,
quando havia. Recolhida a tarefa, as professoras escolhiam um ou mais alunos péaa ajuda
a entregar o caderno de atividades. A primeira atividade do dia era sempre o calendéario. Neste
as criangas colocavam a data e representavahma do dia com um desenho (chuva, sol,
nuvens) e nos finais de semana e feriados desenhavam uma casa. Como as criancas que
estdvamos observando ja nos conheciam, sempre vinham nos mostrar seus trabalhos. Quandc
todos os alunos terminavam o calendarsopaofessoras passavam para as atividades de
portugués ou de matematica.

Na turma da manha o lanche/almoco era servido na sala de aula, as nove e quinze, e na
turma da tarde, as catorze e trinta. As auxiliares levavam a cénadaz, feijdo, salada,
carre e/ou sopa, os pratos, os talheres, os copos e a bebida (suco, cha ou iogurte). Depois do
lanche/almoco, as criancas iam para o0 recreio (e intervalo das profe§s@ssjove e
quarenta o da turma da manh& e as quinze e trinta os da turma daueadée D recreio,
que durava quinze minutos, as criancas ficavam no pétio superior, separados dos alunos do
segundo ao quinto ano. No recreio as criangcas podiam levar para o patio os brinquedos que
traziam de casa.

Apos o recreio as professoras retomavaratividades em sala de aula, de acordo com
0 cronograma. As atividades propostas pelas professoras variavam bastante, e a cada seman:

elas costumavam trabalhar com algum tema diferente, como, por exemplo, o sistema solar, o
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corpo humano, a histéria da g&, a histéria dos numeros, etc. No final das aulas as
professoras deixavam um tempo livre para as criangas brincarem na sala. Essa era a rotina das
criancas nas segundas, tercas, quartas e dektas Nas quintakiras as criangas tinham

aulas de adcacéo fisica e artes.

3.2.12.10 Projeto PoliticedPedagogico do Ensino Fundamental

Como ndo tivemos acesso ao projeto poliiedagdgico da instituicdo de Ensino
Fundamentaf que participou da nossa pesquisa, utilizamos o PPP que a Secretaripalunici
de Educacdo de Maringa fornece as escolas como modelo a ser seguido. Com base nesse
projeto geral pudemos ter uma ideia dos parametros que devem ser adotados pelas escolas de
Ensino Fundamental da rede publica de ensino da cidade de Maringa, inpklaiwscola
onde coletamos nossos dados.

De acordo com o document o, Afa fun-«o da
deve impulsionar o sujeito em sua dimensao social e individual, para criar e responder 0s
desafios, ao invés de somente usar a teciamlogve gerda e aperfeicoh a0 ( Secr et a
Estado da Educacgéo, 2011, p. 29). Noprojetoafsnea que o0 objetivo ® i
se efetivem e se recriem permanentemente, isto €, que analisem as contradi¢oes,
aprofundando o conhecimento de acotdm a realidade da diferenca dos seres, apresentando
uma rela-«o0o din®©mica, compl et a, tot al e co
2011, p. 29).

Para essa elaboracdo, o documento esclarece que se busca em na Teoria Historico
Cultural, de Vigtski os pressupostos teériometodologicos das acdes que permeiam o
trabalho educativo da escola. A escola é o espaco em que, por meio de metodologias
organizadas, o aluno, tendo o professor como mediador, apsepda saber sistematizado
produzido ao Ingo da histéria da humanidade.

Compreender a infancia como historicamente situada, conforme estabelece o projeto,
implica pensar nas intencionalidades educativas. Desta forma, o brincar precisasenaver
partir de intencionalidades pedagogicas, consideras tempos e espacos possiveis para que

a aprendizagem aconteca, propiciando assim o cuidar e o educar como elementos

'8 Em contato com a direcdo da escola, pedimos que nuscEssem o PPP para compreendermos melhor quais

eram os parametros de trabalho propostos por eles. No entanto, nos disseram que o PPP n&o estava pronto e,
portanto, ndo poderia ser disponibilizado. Desta forma, nos forneceram somente um documento @ontando
historico da instituicdo e outro com o quadro de funcionarios.
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concomitantes, visando a aprendizagem significativa. Nessa perspectiva, educar significa
humanizar. O ensino escolar deve fundamesga®a visdo de uma formacao que direcione 0s
alunos na perspectiva de emancipacédo, e nao de adaptacéo as condi¢cdes postas, que alienan
subjugam e expropriam.

Assim como aconteceu na leitura do PPP do CMEI, vimos que as propostas do PPP da
Secretaria de Edacdo de Maringa estdo embasadas na Teoria Histbuitoral e na
Pedagogia Histéric€ritica; mas questionamos: no cotidiano das instituicbes de Ensino
Fundamental como um todo, e da instituicdo que observamos em particular, 0S pressupostos
tedricos estd sendo utilizados na prética ou ainda nos perdemos em antigas teorias? Veremos

isso no decorrer da andlise dos dados.

3.21.3 As criancas participantes da pesquisa

Na primeira etapa da pesquisa nés observamos todas as criancas de uma turma do
Infantil 5, pois ndo sabiamos quais delas conseguiriamos acompanhar no Ensino
Fundamental, ou seja, quais continuariam na escola do bairro. Por esse motivo ndo pudemos
colocar critérios de selecdo para a segunda etapa da pesquisa e entdo escolhemos as dua
turmasonde estudava o maior nimero de criancas da etapa inicial. Por isso focamos a
segunda parte da nossa coleta de dados em sete criancas (quatro da turma da manha e trés c
turma da tarde). Na sequéncia contaremos um pouco da histdria dessas sete craticas a p
do que conseguimos coletar nas observagdes, nas entrevistas com as proprias criangas e con
as mides e nas conversas com as professoras. E importante pontuar que as criangas
completaram seis anos no decorrer do primeiro ano, ou seja, elas ingressaEasino
Fundamental com cinco anos de idade.

Tiago completou seis anos no dia 25/09/2012. Ele mora com os pais, dois irmaos mais
velhos (um esta no segundo ano do Ensino Fundamental, na mesma escola de Tiago, € 0 mais
velho estd em uma escola estadealima irma@ mais nova, que frequenta o CMEI, observado
na primeira etapa. Tiago estuda na turma da manha. Na sala de aula costuma ficar quieto, mas
na hora de fazer as atividades demora bastante. Apesar de ndo conversar muito, Tiago se
distrai facilmente cm outras coisas durante as explicacdes da professora. A professora falou
gue tem que ficar fApegando no p®o0 (sic Pau
ele sempre fica para tras. Véarias vezes, durante as observagfes, Tiago nos chamou para

auxilid-lo nas atividades. Sua mée disse que ele realmente tem dificuldade para se concentrar
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na tarefa, pois se distrai muito facil, mas est& aprendendo a ler e escrever. Segundo Tiago, em
casa ele estuda no sofé, coloca uma almofada no colo e o cadermoeei@wem o ajuda nas

tarefas de casa é sua mae. Na escola frequenta o reforco, que o ajuda a aprender a ler, pois el
ainda ndo consegue ler tudo, embora consiga juntar as letras e copiar do quadro.

Anderson fez seis anos no dia 12/06/2012; mora com as @adois irmaos mais
novos que frequentam o CMEI. Seus pais trabalham o dia todo. Anderson estuda de manh4, e
a tarde fica na casa da tia, que o ajuda a estudar. Em casa ele tem um espaco de estudo e su
mae disse que o0 ajuda de vez em quando. Em corma@rsa mée de Anderson esta contou
que cobra muito dele para que estude se ele quiser ser alguém na vida, e pressiona para que
ele faca 0 maximo das tarefas sozinho. Na sala de aula Anderson € participativo, faz as
atividades, mas bagunca um pouco tamb®mrofessora fala que ele é esforcado, sempre faz
as atividades e é muito participativo nas aulas. Anderson esta aprendendo a ler e acha que
saira do primeiro ano sabendo ler.

Renato completou seis anos no dia 03/06/2012. Ele mora com a mae, que trabalha,
tem outros irmaos mais velhos. Como a mae trabalha, quando sai da escola Renato fica na
casa da avo. Em uma de nossas conversas ele disse que ndo gosta de ir a escola, que preferiri
ficar em casa. A mae de Renato falou da dificuldade do filho em apraridr e escrever e
acha que sua dificuldade se deve ao fato di
coisas. Se ela n«o ficar fAem cimaod para el e
estuda pela manhd) Renato se mostra, viezes, disperso e nao costuma completar as
atividades que a professora passa. A professora sempre chama a atencdo do aluno, mas logc
ele se distrai com conversas ou brincadeiras, ficando sempre para tras nas atividades, quando
nao as deixa incompletas. Agfessora diz que, quando ele quer, faz direito e aprende bem,
mas ele ndo gosta muito de fazer as atividades.

Dos alunos da turma da manidiarcelo € o que mais preocupa quando for para o
segundo ano. Ele € o mais novo de todos, completou seis anesnquiazal do ano, no dia
02/10/2012. O menino mora com 0s pais e tem uma irma mais velha (irma por parte de mae)
gue ndo mora com eles, mora com a avl. Depois da escola quem cuida dele é a avl. Ele
dificilmente faz as atividades em sala de aula, e quaodweca a fazé&as ndo costuma
completalas. Desde os primeiros dias de observacéo a professora nos questionou sobre o fato
de Marcelo n&o escrever ou desenhar, mas somente rabiscar as folhas dos livros e cadernos
Segundo a professora, € muito dificildidcom ele, pois a familia o trata como se fosse um
bebé, por isso ele se comporta como tal também na escola. Quando questionamos a professore

sobre possiveis dificuldades de aprendizagem, ela afirmou que ele ndo tem dificuldade em
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aprender, pois, quandouey, consegue, apesar de sO rabiscar. Quando voltamos as
observagfes em outubro ele conhecia as letras e os nUmeros, mas continuava ndo participandc
das aulas e deixava as atividades incompletas. Em conversa com Marcelo ele nos disse que
nao gostava de & escola e ndo gostava de escrever, mas que achava que iria para o segundo
ano.

Na turma da tarde observameslipe. O menino comecgou 0 ano na turma da manha,
mas mudou para a turma da tarde. Ele completou seis anos no dia 04/05/2012 e mora com 0S
pais euma irma mais velha, de 13 anos. O aluno diz que sabe escrever, mas ler ainda nao
consegue direito. Nao conseguimos fazer entrevista com seus pais, mas ele contou que em
casa a mae e a irma o ajudam a estudar. Ambos os pais trabalham e ele e a irm&@ vao par
escola de fAEscol ar o. A professora menciono
mas acredita que até o final do ano ele esteja alfabetizado. Ele se esforca durante as
atividades, gosta de ajudar em sala, mas também conversa com os coleggwig@lpno
falou isto na entrevista feita no final do ano). Durante as observacdes Felipe sempre pedia a
nossa ajuda e vinha nos mostrar seus trabalhos.

Também na turma da tarde observarBosna. Desde a época da Educacao Infantil
Bruna se destacava pdhacilidade e interesse que demonstrava ter em aprender. Das criangas
que observamos Bruna foi a que, de certo modo, saiu mais preparada para o Ensino
FundamentalDurante as observacdes vimos glaej& conhecia bem as letras e os nimeros e,
desde o inio do primeiro ano, mostrou ter mais vontade de aprender a ler e escrever do que
de brincar. Quando completou seis anos, no dia 07/07/2012, a menina ja estava praticamente
alfabetizada. No contato que tivemos com ela em outubro, ja estava alfabetizadamBra
com os pais, dois irmaesum de trés e o outro de oito anos No mesmo terreno ainda
moram 0s avos, tios e um primo. Os pais dela trabalham e ela vai a escola com o irmédo. Em
casa ela faz as tarefas na mesa e quem a ajuda é a mae e, asive@espBouna contou que
gosta de ler tudo que lhe daocomo livros, revistas e jornais. Em nossas observacdes
percebiamos em Bruna uma postura sempre diferenciada, pois era uma das poucas criangas
em guem viamos o interesse pelo aprendizado da leiter@scdta se sobrepor a brincadeira.

Por fim, a sétima crian¢ca que observamos, também do periodo da tafamita.
Apesar de ser pequena de tamanho, ela foi a primeira das criangas que acompanhamos a faze
seis anos, que completou no dia 13/03/2@iEx criancas que observamos Camila era a mais
quieta, inclusive conosco. Na Educacéo Infantil Camila participava das atividades, brincava
bastante com as col egas, mas n«O era uma ¢cCt

Durante as atividades, gudo as professoras faziam perguntas, ela ndo costumava responder,



95

ou faziao timidamente; mas nunca deixou de fazer as atividades. Camila mora com os pais e
o irmdo mais velho, de 14 anos. Em casa ela faz a tarefa na mesa, no sofa, na cama, no chao, ¢
guem a ajuda é sua mae, e um pouco, o0 pai. Segundo a professora, Camila evoluiu bem e ja

estava praticamente alfabetizada em outubro.

3.3 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS: O PROCESSO DE TRANSICAO DA
EDUCACAO INFANTIL PARA O ENSIO FUNDAMENTAL: PREPARANDO (OU NA?)
O ALUNO PARA A ESCOLA

Muitos foram os dados coletados na pesquisa. O convivio na escola com as
professoras e com as criancas foi muito rico, e uma grande variedade de informacdes
poderiam ser analisadas nessa pesquisa. Selecionar os dados pareseptalmalho foi
muito dificil. Nos apéndices Il e \disponibilizamos um quadro que marca os dias em que
fizemos as observacdes em cada instituicdo, mas nestatal}i® resolvemos criar alguns
eixos tematicogpara analisar as informacgdes, tendo corndenbuscar entender se havia
preparacdo das criangas para o desenvolvimento da atividade de estudo, atividade que
geralmente comeca a ganhar espaco e for¢ca no cotidiano da crianga que inicia o primeiro ano
do Ensino Fundamental.

Para isto analisaremo®£#reixos tematicasl) A crianca e a funcdo da escola; 2) A
crianca e a atividade principal; e 3) A preparacdo do aluno para a escola. Também
verificaremos quais delas se aplicam no cotidiano do Ensino Fundamental. A analise dos
dados obtidos nos dois nigale ensino sera feita em conjunto, pois entendemos que, embora
na pratica haja uma ruptura no trabalho realizado pelas instituicbes de ensino do pais, na
compreensao do seu funcionamento e nas implicacbes do seu papel no desenvolvimento

psiquico das crigcas essa ruptura deve ser superada.

3.3.1. A crianga e a funcéo da escola

Quando pensamos na Educacéao Infantil, dificilmente nos referimos a ela como escola,
mesmo com todas as modificacdes legais que resultaram na inclusdo da Educacgao Infantil
comoa primeira etapa da Educagédo Basica. Como vimos na primeira se¢cdo, onde retomamos

alguns pontos da historia da Educacao Infantil no Brasil, por muito tempo essa instituicéo foi
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vista como um lugar de cuidado e assisténcia as criangas, principalmente adueldas das
camadas mais pobres da populagédo. Com o advento da Constituicdo Federal de 1988 e todos
os documentos subsequentes, espesavgue aquela caracteristica inicial fosse superada e a
Educacao Infantil de fato se tornasse parte da Educacaseduamasse escola, ou seja, um

lugar de acesso aos conhecimentos elaborados pela humanidade ao longo da histéria.

Porém, ndo é exatamente isto que temos encontrado na Educacdo Infantil. Nés
continuamos vendo essa instituicdo como creche, como umdadaros pais deixam suas
criancas pequenas certos de elas serdo bem cuidadas e assistidas e assim eles ficam liberadc
para trabalhar. A Educacéo Infantil €, ainda, um lugar onde o cuidar prevalece sobre o educar,
e € este significado social que tem sigwoariado pelas criancas que frequentam essas
instituicoes.

Podemos ver isso claramente na fala das criancas qgpaedogu nt amos A PoOTr
tem que vir ° escol a? nPoasr adiqzuem seue eo aCMEIc
(sic Renato), que éumilgar onde el as ficam fiporque meu
Aporque meus pais mandamo (sic Felipe). Qu
taxativa: AAqQquUI a gente desenha, brinca, dc
primeira @trevista que fizemos com as criangas, quando elas fizeram o primeiro desenho da
escola, antes da visita a escola de Ensino Fundamental do bairro, notamos que as criangas nac
se referiam ao CMEI como escola. Para elas o CMEI € creche e o Ensino Fundamental
escola. Na verdade, em momento algum o aspecto educacional aparece no discurso das
criancas, assim como nédo aparece no discurso das maes nem é focalizado pelas professoras n
elaboracéo das atividades.

Nas entrevistas realizadas com as mées ouvimesgasntes expressdes referentes a

fun-«o da Educa-«o Infantil: Mart a, m«e de
escol a. El es tamb®m n«o podem jogar muito
m«e de Ander son, deaas maesepodene dei®ar as filhos ada anteiro para

poderem trabal haro (sic).

De uma forma geral, a maes falam que a creche (termo utilizado por elas para referir
se ao CMEI) é um lugar para deixar os filhos enquanto elas trabalham. Ndo a veem como
escola mas- como afirma Andréa, uma das mdesomo um lugar onde deveria haver
alguma coisa que preparasse a crianca para O primeiro ano, porque elas vdo muito
despreparadas. Mesmo assim, a compreensdo das maes ainda é fundamentada em uma funca

assistenciadita, de cuidado, e ndo de ensino.
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Essa visdo assistencialista da Educacao Infantil contradiz a urgente necessidade de
essa instituicdo assumir seu papel educativo, como prevé o proprio PPP do CMEI, que coloca
0 aspecto educativo como funcéo primeira, @aticerce para todos os outros aspectos do
atendi mento ofertado pela institui-«o. nPr
educacao de qualidade onde os cuidados estejam presentes, mas onde a preocupacao com
educacédo dessas criancas sejaumascot ant e. 0 (-Fedagdgieotdo CMEH 2012 i c o
pp. 9394).

O que vemos sao os pais, nas suas singularidades, repetirem o que esta proposto em
termos de significado social da Educacdo Infantil: mais cuidar do que ensinar, do que
trabalhar com conteips pedagdgicos. O mesmo acontece com os alunos. Eles viam o CMEI
como um espaco de cuidado, onde eles tinham suas necessidades basicas (comer, beber

dormir, higiene) atendidas e no resto do tempo podiam brincar. Na ultima entrevista realizada

comosaluns |j 8 no primeiro ano do Ensino Fundar
para beb°0, fAa creche n«o ® escolao. Segunc
de i r par a e sRamlosaauno$, s iaprendizagéaileivea)e. da esita deve

ocorrer fAna escolao (primeiro ano), cabendc

que significa uma ruptura entre o ultimo ano da Educacéo Infantil e o primeiro ano do Ensino
Fundamental.

Essa ruptura faz com que néo haja uma efgtigparacdo nem das criangcas nem dos
pais para a entrada no Ensino Fundamental. As maes relataram algumas situacées em que seu
filhos sentiram a alteracdo de rotina. Uma das questdes colocadas foi a da alimentacdo. As
criancas ficaram confusas, pois no EMelas tomavam café da manha e almogcavam, e no
Ensino Fundamental comiam s6 uma vez. Da mesma forma, as criangas levaram um tempo
para se acostumar com o fato de que no primeiro ano ndo podiam dormir na sala de aula.
Andréa, mée de Anderson, contaqueterma o casi «o seu filho est:
para a carteira do fundo e dormiuo (sic).
estavam acostumados com a rotina da Educacéo Infantil, em que era permitido dormir na sala.

Isto demonstra que a rupé existente entre as instituicbes traz entraves a adequado
desenvolvimento das criangas. A falta de comunicagao entre os dois tipos de educacgéo acaba
interferindo no processo de desenvolvimento e aprendizagem da crianca. Essa ruptura, no
entanto, tem sm pouco explorada na literatura, sendo mais recorrente falar dessa
problematica na transicdo do aluno do quinto para o sexto ano do Ensino Fundamental.

O despreparo das criangas para o Ensino Fundamental pode ser percebido nas

respostas delas quando pergumos o que elas iriam fazer na escola quando deixassem a
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Educa- «o Infantil: Afaprender a | er e escl

conseguiam el aborar um pouco mais respondi a

Mi guel ) ; AAl geortmmi rn«memacomer 06 (sic Felipe
Paul o) ; AA gente vali passar muito sonoo (s
CME | uma das meninas disse: NL8 a gente es:H
desenlaro Bruna) . Outra menina disse que a ¢

Na Educacao Infantil todos sabiam que teriam que mudar de escola no ano seguinte,

mas n«o demonstravam muito entusi asmo, ape
il er egeescr N«ko ® que as crian-as n«o qui se:
qgue al i n«o era o |l ugar adequado para isso
Afaprende portugu?®s, mat em8ti ca, aggusdetks a f
diziam que n«o queriam ir para o Ensino Fu
Camil a, Luana) . Por outro | ado, 0OS meninos
bolad (sic Paul o, Fel i pe, l|aGlabnr dosenhehinos, André,nt e |
gue di sse gue nh«O0O Qqueria e nh«Oo precisava ir
l er e e s dmoeueealiad, ndo era verdade, ele ainda estava aprendendo as letras.

Nesse ponto, € importante retomapahbticas de educacao para esse nivel de ensino. Quando
retomamos a histdria vemos que sempre se trabalhou a Educacdo Infantil com vista a um
desenvolvimento mais global, e, em muitas situacdes, o entendimento de que ensinar
conteudos as criancas na EdiizaInfantil era violentdas.

O que parece estar por tr8s dessa posi -
Construtivismo. Esse ideario se centra na crianca e nao valoriza a sistematizacdo das
atividades; que compreende que se ndo pode forcaarsz@ra aprender; que acredita que
ensinar conhecimentos cientificos a uma crianca coibe a sua criatividade. Nesse sentido, Klein
(1996) afirma que, contraponde a Pedagogia Tradicional, esse novo idedrio entendia que a
soci edade n«o muada@profegsar tena em enginar, eeessmar de forma a
subtrair © c¢crian-a 0 seu espont®©neo proces
professor disponibiliza o0 conhecimento e o aluno o aprendera na hora oportuna. Perguntamos
entdo: como a criga vai aprender a ler se ela ndo tem acesso ao livro?

Arce (2010) afirma que vivemos um tempo em que impera o ideario do aprender a
aprender, Aportanto, o0 O6vel hod professor q
14). A autora ainda destacaegude acordo com o Referencial para a Educacgao Infantil
(RCNEI ) , a fun-«o0 da educa-«0 ® fAacompanhsa

espontaneidade da crian-a, tendo 0o m2ni mo p
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Na forma como esta esturada, a Educacdo Infanti ndo passa de uma
complementacdo da educacédo familiar; € um processo em que o trabalho pedagdgico é nao
diretivo e predomina o espont©neo. Arce (
preocupacdo em combater duas funcdes mleer@elo atendimento a criancas menores de
seis anos ao longo de seu oferecimento no Brasil: assistencialista e preparatoria para o
Il ngresso na primeira s®rie do ensino funda

Infantil ndo esteja mais focada

apenas na satisfacdo dos cuidados basicos das criancas ou em um lugar onde as
mesmas permanecem apenas para suprir a necessidade de cuidados com a auséncia do
pais, ela também ndo se apresenta como um momento de escolarizacdo, j4 que esta

figura como indesjavel para esta faixa etaria@@nos) (Arce, 2010, p. 21).

Arce (2010, p. 23) comenta:

O referencial defende a ideia de integracdo entre cuidar e educar como parcelas
indissociaveis da educacao [vemos isso no PPP da instituicdo de Educacdo Infantil]
gue devem estar associadas a busca por atingir padrdes de qualidade na instituicdo.
Educar esta diretamente relacionado a favorecer as condi¢cdes de aprendizagens que
favorecam o desenvolvimento infantil, a partir de brincadeiras espontaneas e situacdes

pedaydgicas orientadas pelos professores (p. 23).

A autora entende que o cuidar estd muito mais atrelado a atender as necessidades
bioldgicas da crianca como higiene, alimentacdo, por exemple a desenvolver sua
autonomia com base nas relacfes sociai®lueai estabelecendo. Entendemos que as maes,
conforme citamos anteriormente, compreendem esse nivel de escolaridade como relacionado
ao cuidar, e que os alunos acabam reproduzindo essa compreensao.

Perguntamos aquparaos professores, qual a concepgfue eles tém da funcdo da
escola de Educacéo Infantil? N&o formalizamos nenhuma entrevista com as professoras para
obter estas respostas, mas uma das professoras, no periodo em que estavamos fazendt
observacdes na escola, afirmou que, embora o projeiticppedagdgico da escola nao
contemplasse a questéo da alfabetizacéo, ela desenvolvia algumas atividades que trabalhavam
a leitura e a escrita. Em dois dias de observacéo a professora, nas atividades anteriores ao

intervalo, trabalhou om o alfabetogaun- «o de s2]l abas (trabal hc
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APO) ; e todos os dias em que estivemos | 8§
alfabeto, o que demonstra que, de certa forma, havia uma compreensédo da necessidade de
preparar as criangas parpmcesso de alfabetizacdo. Indagamos entdo: sera que a Educacéao
Infantil prepara a crianca para a escola, isto €, para a atividade de estudo?

Durante o tempo em que acompanhamos as criangas no Ensino Fundamental fizemos

lhes algumas perguntas buscando p@ander o sentido que elas atribuem a essa etapa do

ensino. Quando | hes perguntamos, |8 no fin
escol a?o, el as responder am: APorque si mo (
Ander son) ; oeu maii mhdaa , mdicPomagruda o (si ¢ Renat o)
finalidade da escol a, para que Aserveo a es
escrever 0, c o mfeiauaedo ¢las tém aula geuEdutdc&@o Fisica e Artes, pois

nessedi a el as f@Abrincam, jogamo (sic Tiago); |

Camila). A grande énfase colocada pelas criancas estd em aprender a ler e a escrever, sen
mencao a disciplinas como Ciéncias, Geografia ou Matemética. Saviani (2003) cwlapree

gue no Ensino Fundamental o aluno deveria aprender a ler, escrever e contar e rudimentos de
Ciéncias e de Historia.

Os documentos que tratam do ensino de nove anos demonstram que a possibilidade de
aprender a ler e escrever foi um dos motivos quedavar ampliagdo do tempo do Ensino
Fundamental. Entenderam os responsaveis por sua elaboracdo que com ampliacdo do ensino
para nove anos aumentaria a probabilidade de garantir a alfabetizacdo dos alunos e faria
diminuir o nimero de reprovacdes verificadcs mrimeiros anos escolares. Agora, com 0
ciclo formado pelo primeiro e segundo anos do Ensino Fundamental, no lugar de ter um ano
para se alfabetizar, a crian¢a tem dois anos.

N&o obstante, assim como as criangas, 0s pais também tém a expectativa de que se
filhos aprendam a ler e a escrever no primeiro ano. Marta ndo vé a Educacao Infantil como
escola, ela compreende que a alfabetizacdo deve ocorrer no primeiro ano. Afirmou essa mae:
AMeu filho est8 | endo | §, ma s dade, emachaw\guee (J U ¢
ele ndo fosse conseguir esse ano, mas a professora me chamou para falar que ele esté
aprendendoo (sic Marta, m«e de Renato). An c
das professoras [da Educacao Infantil], elas sdo uns amoreguracho que para vir pra
primeira s®rie o Anderson |j 8 tinha que ter
questdo da ruptura entre os dois niveis de ensino. As maes esperam que as criangas aprendar
a ler e escrever no primeiro ano, mas achama gquEducacado Infantii ndo prepara

adequadamente a crianca para isto e valoriza mais o cuidar do que o ensinar.
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Nas entrevistas com as mées, uma delas afirmou ter observado que as criangas que ja
aprenderam a ler e escrever no primeiro ano sdo aguelagasrigue tém ajuda em casa.
Andrea (m«e de Ander son) rel at a: ATem na t
livro, mas desde a creche a mée ajuda, eles tém livrinhos em casa. Eu adoraria ter esse tempc
com o meu filho, mas eu preciso ajudaracalocac omi da em casao (sic).

Pudemos observar que alunos que tinham outras formas de acesso a leitura e a escrita,
e até mesmo a matematica, acabavam desenvolvendo mais interesse pelas atividades que
envolviam essas habilidades. Era o caso de um aluno qde, ranEducacao Infantil, fazia
Kumont®. Ele era sempre o primeiro a responder a todas as perguntas da professora e ficava
escrevendo silabas no quadro de giz enquanto os outros brincavam. O contrério acontecia com
outro aluno o qual tinha muita dificuldad®§o fazia quase nenhuma atividade e dizia ndo
querer ir para a escola.

Estes dados deixam claro que o acesso igualitario ao conhecimento ndo ocorre em uma
sociedade de classes.

Juliana, mae de Tiago, citou que a Educacao infantil ndo da respaldo pazeeavir
primeiro ano. AAl gumas <crian-as vieram da
depende da <c¢crian-a. Porque " s vezes voc° e
Juliana) . AVoc® at® consegue emsi@ abr i nntaasr
Rosana, m«e do Marcel o). Andr ®a (m«e do Al
da escola no quesito educa-«o. Professor
compreendem que no primeiro ano as criancas devem aprender a ésceever, mas nao
concordam com o fato de as criangas terem que entrar na escola mais cedo.

Parece estar claro que o significado social do primeiro ano € a alfabetizacdo; mas nos
perguntamos: as criancas queriam aprender a ler e escrever? De folim@agera que sim,
mas, principalmente os meninos, ainda gostavam mais de brincar do que de realizar as
atividades propostas pela professora. As meninas se concentravam mais nas atividades.
Segundo Davidov (1985) e Bozhovich (2003), a mudanca na ativutebgpal da crianca
depende, entre outros fatores, do desenvolvimento dos seus interesses cognitivos. Por isso
Davidov (1985) afirma que o professor deve fazer com que as aulas sejam atraentes para que

os alunos se interessem pelo aprendizado do conheoigientifico.

Y40 Kumon ® uma metodologia que visa incentivar na
potencial de aprendizado de cada um. Por meio de um processo de aprendizagadopanejvidualizado, o

aluno se torna confiante e capaz de enfrentar sozinho o desafio da conquista do conhecimento. Criado por um
professor de matematica e pai, preocupado com o processo de aprendizagem do filho, 0 método Kumon estimula
o aluno a gostarde aprender e a se sentir segur o n

(http://www.kumon.com.br/sobre_o_kumon/).
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E importante relatar o comportamento dos alunos em relacdo a apropriacdo do
conhecimento no primeiro ano. Bruna obedecia a professora, prestava atencao a aula, sempre
participava. Quando lhe perguntamos se ela ja tinha aprendido a lez\veest menina disse
gue sim, e escreveu para nos provar. Ler ainda é um pouco mais dificil. Ja Felipe diz ter um
pouco mais de dificuldade, mas sempre que precisa pede ajuda a professora ou aos colegas
Renato diz que as vezes ndo gosta de fazer adaatés. Notamos que muitas vezes ele se
distrai com outras coisas ou com 0s colegas.

A apropriacéo da leitura e da escrita € bastante complexa. Vigotski (2008) afirma que
aprender a escrever exige um alto grau de abstracdo e que € muito diferente de aprende
linguagem verbal. Luria (2006b), por sua vez, afirma:

A escrita ndo se desenvolve, de forma alguma, em uma linha reta, com um
crescimento e um aperfeicoamento continuos. Como qualquer outra funcéo
psicolégica cultural, o desenvolvimento da escriteeddp, em consideravel extenséo,

das técnicas de escritas usadas e equivale essencialmente a substituicdo de uma técnice

por outra (p. 180).

A pré-historia da escrita infantil nos mostra o caminho pelo qual a crian¢ca passa no
processo de diferenciacdo des?> mb ol os . ANO CcoOoOme-ssecomeoisasr i ar
escritas sem compreender o significado da
registrar algum contetdo especifico, mas um processo autocontido, que envolve a imitacdo de
uma atividade do adulo 6 ( Lur i a, 2006 b, p . 180) . Esta
indiferenciados.

Fazemos uma pausa aqui para citar um episédio em que a professora Paula, do
primeiro ano da manhda, champas para mostrar o caderno de atividades de Marcelo. Eram
so raliscos. A professora falou que ele rabiscava todas as paginas do caderno e que 0s
nameros da atividade néo foi ele quem os fez, mas uma colega. Explicamos a ela que os
rabiscos fazem parte do processo de aprendizado da leitura e escrita, mas nao descartamos
preocupacgao com o fato de Marcelo ainda estar nessa fase do desenvolvimento da escrita.

Quando a c¢crian-a come-a a diferenciar
funcional e come-a graficamente a r eaffdseet i r
gue AHa crian-a come-a a aprender a |l er e e
letras registram algum conteudo e, finalmente, apreende suas formas externas e também a

fazer marcas particul ar es 0. enhasaabcongpreendda don « o
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mecanismo que envolve a escrita. Inicialmente a relacdo da crianca com a escrita € externa, ou
seja, ela compreende que pode-lasanas ndo sabe como fdpé(Luria, 2006b, pp. 180
181).

Diferentemente da Educacéo Infantil, pudsnconstatar que as professoras do Ensino
Fundamental sistematizam o processo de ensino. Elas preparam as atividades de acordo com
as orientacbes do livro didatico e buscam trazer questdes do cotidiano para facilitar a
compreensao dos alunos quanto aoheoimentos cientificos. A seguir apresentamos alguns
exemplos.

A cada semana as professoras trabalhavam com um tema diferente. O tema escolhido
era explorado em todos o0s seus aspectos, isto é, as professoras usavam o tema para trabalhar
alfabetizacdo, mtamatica, ciéncias, histéria e geografia. O mesmo tema era trabalhado em
todas as turmas do primeiro ano. Na semana em que as professoras trabalharam o texto sobre
os homens das cavernas, elas iniciaram a aula lendo o texto e explicando aquilo que as
criamgas nao entendiam. Em seguida elas entregaram uma copia do texto para cada aluno e
Ihes pediram que numerassem as linhas do texto e pintassem algumas palavras. Como ja nos
conheciamos, Renato, Tiago e Anderson pediram nossa ajuda. Ainda com base as texto,
professoras mostraram cada letra que compde a palavra "Caverna" e pediram que com cada
letra da palavra as criancas escrevessem uma nova palavra que iniciasse com aquela letra e ac
lado de cada palavra fizessem um desenho que a representasse.

Outro exemplo da organizacdo do trabalho ocorreu na semana que as professoras
trabal haram com o tema @ASistema Sol aro. Es
pudemos acompanhar a interacao da turma do primeiro ano com a turma do quinto ano. Além
das atividdes costumeiras citadas na atividade anterior, as professoras levaram os alunos até
uma das turmas de quinto ano. Os alunos dessa fumu@ também estava estudando o
sistema solar haviam feito modelos dos planetas e representado o sistema solar ad& sala
aula. A professora do primeiro ano levou os alunos até a sala do quinto ano, onde os proprios
alunos explicaram aos menores as caracteristicas de cada planeta. Os alunos do primeiro anc
fizeram algumas perguntas, as quais foram respondidas pela @@fespelos alunos do
qguinto ano. Esse foi um dos momentos de aprendizagem mais ricos e proveitosos que
observamos no tempo em que estivemos na instituicdo. Naquele momento todas as criancas
mostraram interesse em se apropriar do conhecimento que esi@dwaraasmitido.

Quando estudamos esse periodo de transicdo precisamos ter em mente que nesta etape
do desenvolvimento a crianga ainda combina tracos da infanciasquiar com as

particularidades da infancia escolar. Segundo Davidov (1985), o intéresgeisito basico
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para a aprendizageimé formado na crianca por todo o sistema de sua vidage@ar, o que

inclui uma atividade ladica intensa. Sobre isso, observamos algumas diferencas entre as
criancas. Bruna gostava de ler e escrever, e até nosntoagen que a professora as deixava
brincar livremente, a menina ficava sentada de cabeca baixa na carteira e s0 se animava
quando era chamada para ajudar. J& os meninos diziam gostavam mais de jogar e que gostarn
da hora do recreio porque podiam brincamcos brinquedos que levavam de casa. Com
excecdo de Marcelo e Renato, que diziam n&do gostar da escola e preferiam ficar em casa, os
demais gostavam de estudar, mas nao dispensavam a brincadeira.

Como vimos na segao anterior, o significado social, como emséa Leontiev
(1978a), AR® o reflexo da realidade i ndepen
homem a estao,; ou sej a, o significado ® c
concreta. Apesar de todas as modificacbes oriundas da ingskErcBducacdo Infantil no
ensino basico e da ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, o significado social se
mantém. As instituicbes de Educacdo Infantil continuam sendo instituicbes que tém como
funcdo primeira cuidar e, em segundo plano, ensinarriascas. O Ensino Fundamental
permanece como a primeira etapa de ensino.

N&o cabe aqui aprofundaps nessa questdo, mas mesmo nos anos iniciais fica a
davida: quando a crianca deve ser alfabetizada? No primeiro ano? No ciclo que corresponde
aos dois gmeiros anos do Ensino Fundamental?

A partir dos relatos percebemos que o sentido pessoal atribuido pelos alunos, pais e
professores a Educacédo Infantil e ao Ensino Fundamental ndo destoa muito do significado
social atribuido a essas instituicdes. N&o aiiist esse significado nos parece um tanto
obsoleto, ndo correspondendo as reais necessidades da Educacdo em nosso pais.

3.3.2. A crianga e a atividade principal

Tomando como base a teoria da atividade de Leontiev, entendemos que a atividade
principalda crianca em idade pescolar € o0 jogo ou a brincadeira. Por meio da brincadeira as
criancas imitam os adultos, reproduzem aquilo que estes fazem, mas elas ainda nao sao
capazes de fazer (Leontiev, 2006; Elkonin, 1998; Vigotskii, 2006b). Pensando nsspe
observamos na primeira etapa da nossa pesquisa, questiomaatosdade principal das

criangas na Educacéo Infantil € a brincadeira ou o jogo de paf&m@ndemos que sim, ndo
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somente por ser a atividade predominante no dia a dia das criamgatmibém por ser a
forma de elas se relacionarem com a realidade.

Isso pode ser verificado nas situacdes em que as criangas reproduzem na brincadeira o
conteudo da realidade, ou quando elas realizam, na brincadeira ou no brinquedo, aquilo que
desejam, mm ainda ndo podem fazer. Por exemplo, no dia em que a professora Carla, do
CMEI, disponibilizou o lego para as criancas brincarem, elas construiram casas, carros,
avides, armas e espadas (que logo foram desmontadas a pedido da professora), e com esse
objeos simulavam situacfes que sdo por elas vivenciadas diariamente, ainda que sejam
executadas por adultos. Nas brincadeiras as criangas reproduziam aquilo que viam e/ou
viviam em casa, as coisas que escutavam os adultos falarem e o que viam na televiséo.
Conforme Elkonin (1998), as criancas tém mais interesse em representar situacfes que
envolvam pessoas do que situacdes de manipulacdo dos objetos. Elas se baseiam em relacte
reais, no modo como percebem o comportamento das pessoas.

Nas observacoes feitas @MEI, tanto em sala de aula como nos intervalos, néo
registramos mais nenhum episédio em que a atividade de jogo protagonizado estivesse
presente. Na hora do intervalo as crian¢as costumavam ficar brincando na cama elastica ou no
parquei com o escorregad, o balanco, por exemplo.

Pensando a brincadeira como a atividade principal da crianga na Educacgao Infantil, o
PPP do CMEI (2012) pesquisado estabelece:

O brincar na educacéo infantil, oportuniza a construcédo de conhecimentos pela crianca
e 0 resgate wtural, ampliando sua concepc¢ao sobre o mundo. A brincadeira é uma
maneira privilegiada de as criancas se expressarem, representarem, compreenderem e
transformarem o mundo. Portanto, a aprendizagem estd nas proprias brincadeiras,
nelas, as criancas criasituacfes que precisam solucionar, entender, e isso ndo pode
ser menosprezado pelos professores e educadores, que tem na brincadeira a
oportunidade de observar e intervir nas interagdes, propor novas situagcdes, ensinar

novas brincadeiras, potencializaragsendizagens e ampliar as experiéncias (p. 87).

Embora o PPP da escola tenha, como Vigotskii (2006b), a concepcéo da brincadeira
como instrumento mediador no processo de apropriacdo dos conhecimentos pelas criangas e
destaque a importancia de professoeeeducadores utilizarem esse instrumento de forma
organizada, ndo foi isso que observamos na maior parte do tempo em que estivemos na

instituicdo. O que constatamos em diversas oportunidades foi a professora deixar as criangas
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brincarem livremente enquanela fazia suas atividades. I1sso aconteceu no dia em que a
professora precisava terminar de organizar alguns materiais para outra atividade e deixou as
criancas brincando com o lego. Enquanto elas brincavam a professora ficou sentada em sua
mesa, levantado-se somente para chamar as criancas a atencdo quando elas comecaram a
simular brigas e lutas com as armas e espadas que haviam construido.

Nesse momento a professora perdeu uma grande oportunidade de trabalhar com as
criancas problemas que presentesnasso cotidiano, como a violéncia e suas implicacoes.
Essa foi uma das varias situacbes em que as brincadeiras das criancas poderiam ter sido
exploradas e conteudos importantes poderiam ter sido trabalhados, mas foram
desconsiderados enquanto oportuniddéeleprendizagem e desenvolvimento.

Ao longo de vinte horas de observacfes foram raras as situacdes em que as criancas
utilizaram as brincadeiras de papéis. Na rotina da escola esse tipo de atividade nao era
sistematizado. No parque da escola as criancasase e subiam no escorregador, brincavam
no pulapula, corriam ou faziam outras coisas, mas poucas vezes dramatizavam e brincavam
de fazde-conta, representando os papéis sociais. NOs tinhamos a impressdo de que tais
atividades ndo poderiam estar presemas escolas, contrariando sugestdes de Pasqualini
(2010) e Martins (2010), que destacam a riqueza e a importancia das brincadeiras para o
desenvolvimento psicoldgico da crianca. Vigostski (2003) e Leontiev (2006) argumentam que
o fato de a crianca se oghr no papel do outro, utilizar objetos descaracterizando suas
funcdes sociai$ por exemplo, cabo de vassoura ser utilizado como cavapresenta uma
capacidade de abstracdo, que, por sua vez, poderia ser considerada uma preparacdo para .
escrita.

O que constatamos, entdo? Vigotskii (2006b), Leontiev (2006) e Elkonin (1998)
destacam que a forma de relacdo da crianca com a realidade € a brincadeira, mas as
professoras, que nem sempre tem esse conhecimento, ndo investem nisso. Esse tipo de relaca
provavelmente ocorre fora da escola, perdesdono espaco escolar a oportunidade de
propiciar momentos de desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores por meio das

brincadeiras. Nesse sentido, Martins (2010) explica:

Os jogos exercem grande influéna@m todas as facetas do desenvolvimento, pois
neles também se formam niveis mais elevados de percepcdo, memoaria, imaginacao,
processos psicomotores, processos verbais, elaboracao de ideias e de sentimentos, etc..
auxiliando a passagem do pensamento engp&increto para formas mais abstratas

de pensamento, premissa basica da complexa aprendizagem sistematizada (p. 74).
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O desenho, que também é uma forma de representacdo da escrita, em algumas
situacOes foi utilizado pelas professoras. Um exemplo disgeeocguando os alunos tinham
ido visitar o aeroporto e o Parque do Japao: depois dessas visitas a professora lhes pediu que
desenhassem aquilo de que mais tivessem gostado. Os meninos desenharam avifes e algun
deles imitavam o barulho do avido a medida deasenhavam. As meninas desenharam mais o
gue haviam visto no parque: flores, as arvores, bancos, pessoas conversando. Observamos qu
nao houve uma exploracdo mais aprofundada desta situacdo de aprendizagem, nem que este
tenha sido utilizada para investito desenvolvimento da escrita. Nessa situagdo, em
especifico, o desenho foi utilizado sem planejamento, sem sistematizacdo. O que podemos
entender € que o desenho é utilizado mais como uma forma de desenvolver a criatividade ou a
motricidade, e ndo comarudos caminhos para o0 desenvolvimento da escrita. Nesse sentido,

concordamos com Martins (2010) quando a autora afirma:

O desenho, ao mesmo tempo em que conduz a maior exatidao perceptiva, € o primeiro
exercicio sistematizado de representacdo graficapaoemte basico da escrita. A
percepc¢éo de cor e forma, agora mais exata, auxilia as abstracdes sobre propriedades
dos objetos; com a modelagem, além e cor e forma, aperEcaaompreensao de
volume das coisas (p. 75).

Pelo gue pudemos observar, osfessores parecem nao compreender essa relacdo do
desenho com a escrita. Provavelmente desconhecem o que Luria (2006b) escreveu depois de
reali zar di versos experimentos com crian-a
escrita prossegue ao longo de caminho que podemos descrever como a transformacao de
um rabisco n&aliferenciado para um signo diferenciado. Linhas e rabiscos sdo substituidos

por figuras e I magens, e estas d«o lugar a

Concluimos que na Educacdo Infantil se privdegi brincadeira espontanea, sem
sistematizacdo. Moya (2009), ao entrevistar professoras, também teve esta mesma percepcéo.

Afirma a autora:

Diante das respostas dos profissionais entrevistados, peeebelidico sendo
trabalhado como descanso das a#idies pedagogicas, como pausas pedagogicas e de

forma espontanea, sem a intervencdo do professor. Desse modo, as brincadeiras
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ganham espaco no contexto escolar quando as criangas estdo cansadas dos conteudo:
de ensino. Quando essa atividade assume essesno®) constatae o entendimento

dessa atividade para fins de entretenimento (ppl132

Concordamos com Martins (2010) gue AnAdei
espontaneidade é, a0 mesmo tempo, permitir que se aprisionem nos seus progigsadimit( p .
78). De forma geral, no cotidiano da escola as atividades espontaneas mais corrigueiras eram
as brincadeiras com lego, blocos logicos, e algumas vezes brincadeiras no parque, como girar
bambolé, pular corda ou brincar com bola. Geralmente atiddack®s sistematizadas
ocorriam na primeira parte da aula, com certo direcionamento para a alfabetizacdo. Além
disso, presenciamos a preparacdo de atividades para apresentacdo comemorativa do dia das
criancas e do Natal, concretizando aquilo que Saviaf3)2€ritica ao afirmar que a escola
acaba dedicando muito tempo a ensinar os conteudos nédo classicos, deixando de investir nos
conhecimentos cientificos.

Finalizando este item acerca da atividade principal da criarag@anpreendida por
Leontiev (1978) comaquela que produz modificagbes no desenvolvimento psiquico da
crianca e ndo como aquela que ocorre mais tempo em sua,\itdagamos até que ponto as
atividades que observamos na escola ndo estdo a margem desta compreensdo. E dificil
afirmar, a partirdas observacdes realizadas, que o jogo ou a brincadeira constituam a
atividade principal no periodo pescolar, pois as atividades envolvendo 0s jogos e as
brincadeiras ndo eram sistematizadas e nao tinham intencionalidade. O que presenciamos nos
parece m tanto contraditério, uma vez que o CMEI defende enfaticamente a utilizacdo do
ladico, como pudemos observar no seu projeto polfteatagogico.

Quando voltamos nosso olhar para a crianca na transicdo para o primeiro ano,
constatamos que a atividade dtudo estd em formacéo. Nesse processo de transicdo vemos
que, no inicio do primeiro ano do Ensino Fundamental, a brincadeira ainda aparece como
atividade principal, mas a atividade de estudo comeca a emergir, destagacoimo a
atividade secundaria queai adquirindo cada vez mais espagco no cotidiano da crianca.

Referindese a essa questao, Martins (2010) afirma:

Embora os jogos simbdlicos e atividades de producdo ainda imperem durante o sexto
ano de vida, seu transcurso comporta vicissitudes proprigsraino de um momento
do desenvolvimento, isto €, da idade-psé€olar, e inicio da idade escolar, na qual o

estudo é a atividade principal. Tra@ de um rico momento de transi¢cao caracterizado
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por superacdes de formas anteriores de funcionamentooedp#agrar de novas
possibilidades (p. 79).

Ao discutir, emObras escogidas [\b tema da dinamica das idades, Vygotski (2006a)
identifica que a transicdo de uma etapa do desenvolvimento para outra acontece quando
emerge uma neoformacdo central que ragse todo o processo de desenvolvimento da
personalidade da crianca. Ao ingressar no Ensino Fundamental a brincadeira (linha central do
desenvolvimento na Educacéo Infantil) comeca a perder forca, dando lugar a atividade de
estudoi linha acessoéria do denvolvimento na Educacgédo Infantil que se tornara central no
Ensino Fundamental. Como a consciéncia se forma na sua relagdo com o meio, como produto
das mudancas fisicas e sociais do individuo, o lugar que a crianca ocupava na sociedade se
altera profundamnte quando a crianca passa da Educacdo Infantii para o Ensino
Fundamental, resultando em modificacées na formacao da sua consciéncia e impulsionando o
surgimento das neoformacoes, qual seja, a atividade de estudo.

Davidov (1985) sustenta que a transic@aaracteriza pela combinacdo de tracos da
infancia préescolar com as caracteristicas do periodo escolar; porém essa transicdo, que, a
nosso ver, deveria ser gradual, tem acontecido bruscamente, pois a atual estrutura do Ensino
Fundamental no Brasil difey e muito, da forma como se encontra estruturada a Educacéo
Infantil, etapa inicial do Ensino Basico.

Segundo Davidov (1985), no primeiro ano do Ensino Fundamental as criancas
vivenciam algumas dificuldades. Para o autor, uma das primeiras dificuldddmgastas
pela crianga ao entrar no primeiro ano (no caso do Brasil) sdo as normas escolares, como 0
horéario, evitar faltar, permanecer sentado durante a aula, executar as tarefas em um prazo
determinado, levar tarefas para casa e outras. No primeifsdataonbém uma mudanca na
disposicéo fisica das criancas em sala de aula: as carteiras se tornam individuais, bem ora no
caso em estudo por vezes fosse permitido que os alunos juntassem as carteiras.

A internalizacdo das normas escolares por parte dag@sianostrotse um processo
lento. Em diversas oportunidades as professoras reclamaram do comportamento das criancas
em sala e da dificuldade de fda8 entender as regras. Por exemplo, as criangas nao
conseguiam permanecer sentadas na carteira por remifmit Elas se levantavam, iam até a
carteira dos colegas, faziam as atividades de pé, rewsaiaam torno da lixeira para apontar
os lapis e ficavam conversando, pediam constantemente para ir ao banheiro, etc. O
estabelecimento de regras é fundamental para boa convivéncia entre os alunos e destes

com as professoras. Em um dos dias de observacéo, as criangas comecaram a falar ao mesme
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tempo. A professora chamou a atengcao para o quadro de regras fixado na parede, lembrando
que uma das regras é: quandoualyg quer falar, tem que levantar a méo e esperar ser
chamado.

Esses exemplos eram o0s pontos que mais apareciam na fala das professoras. A
reclamacdo delas devs®, principalmente, ao fato de acreditarem que as regras de
comportamento deveriam ser ensirsmdanda na Educacéo Infantil; mas quando estivemos no
CMEL, ndo vimos as professoras trabalharem com quadro de regras.

Além das normas estabelecidas para regular o comportamento das criancas, no
primeiro ano havia uma rotina de atividades a ser resped#gta,que ndo fazia parte do
cotidiano da Educacao Infantil. Todos os dias, antes de comecar a aula, as professoras
escreviam no quadro a rotina: Arrumar a sala; 2Calendario do dia;-3Atividade do livro;

4- Recreio; 5 Brincadeira (no patio ou bringdoteca); 6Ir para casa. Essa ordem so era
alterada as quinteeirasi quando os alunos tinham aula de Educacao Fisica e MUsiean
datas comemorativas.

A segunda dificuldade decorre das relacfes da crianca com a professora, com 0s
companheiros de atse e dentro da familia. A entrada na escola altera radicalmente a vida da
crianca, pois o estudo assume o espaco de atividade obrigatéria e responséavel, e exige um
trabalho organizado e sistemético. Além da mudanca na atividade cognitiva da crianca,
reesruturase também sua vida cotidiana, que, ao contrario do perioeespoéar, tornse
cheia de preocupacdes e responsabilidades (Bozhovich, 2003). A mudanca da rotina ndo esta
somente na forma como as escolas estdo estruturadas, mas também em cEsamAacdie

Anderson, por exemplo, contou ter falado ao filho que,

a partir do momento que ele estd na escola ele tem que ter a consciéncia que eu nao
vou poder ta aqui o dia inteiro atras dele. Ele ndo vem mais para brincar. Ele tem uma
rotina. Ele chegda escola, troca o uniforme, abre a mochila e vé se tem tarefa. Se tem
tarefa ele senta na mesa, ele tenta fazer tudo sozinho, se eu vejo que ele ndo consegue

ai eu ajudo, ou minha méae (sic Andréa).

No que diz respeito a relagdo dos alunos com asgsmtas, Davidov (1985) explica
gue por mais afetuosas que as professoras sejam com seus alunos, sdo elas que impdem a
regras, que controlam o comportamento dos alunos e os avaliam. A forma como as
professoras atuam em sala de aula podem trazer consegugositivas ou negativas para o

desenvolvimento das criancas. Por isso Davidov (1985) ressalta que é importante as
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professoras tratarem da mesma forma todas as criangas, mas devem observar atentamente a
caracteristicas individuais de cada uma delas.

A terceira dificuldade, de acordo com Davidov (1985), aparece a partir da segunda
metade do primeiro ano, quando a crianga ja se acostumou com a nova estrutura da escola e
seu interesse pelo estudo comeca a diminuir. N&o era nossa proposta acompanhas os aluno
nesse periodo, por isso nao temos dados a apresentar nesse sentido.

O que pudemos observar ndo foi uma transicdo, mas sim, uma ruptura entre os dois
niveis de ensino. Na discussdo do PPP do CMEI vimos que, como forma de tentar contribuir
para gqie a transicdo fosse mais tranquila, o CMEI propbe a manutencdo de uma estreita
relacdo com Ensino Fundamental, o que inclui visitas anuais das criancas do Infantil 5 a
escola de Ensino Fundamental. Essas visitas costumam acontecer no final do, armdeno an
2011 tivemos a oportunidade de acompaakanessa visita. Foram para o passeio trés turmas
do Infantil 5 e as professoras responsaveis. Como as escolas ficam a trés quarteirbes de
distancia, fomos andando até a escola de Ensino Fundamental.

Ao chegamos fomos levados para o ginasio de esportes, pois estava na hora do
recreio e a diretora achou melhor esperarmos para conhecer as instalacdes. Assim que as
criangas entraram no ginasio comecgaram a correr, subir e pular nas arquibancadas. Apesar de
haverbastante espaco no CMEI, o espaco que a escola oferece € muito maior, e embora as
professoras tentassem fazer as criancas ficarem sentadas na quadra, elas voltavam a correr ¢
brincar.

Terminado o recreio a diretora da escola nos levou para conhecertebibk uma
das salas de aula do primeiro ano. Enquanto as criangas olhavam a sala a diretora perguntou
se elas ja conheciam as letras. Diante da resposta afirmativa, a diretora apontou algumas letras
gue estavam coladas na parede, acima do quedy@, gpediu que as criangas dissessem que
letras eram aquelas. As criancas responderam e a diretora explicou um pouco do que elas
fariam quando estivessem estudando ali. Depois disso voltamos para o CMEI.

De volta a sala de aula pedimos as criancas que desenhaovamente a escola, mas
pouco ou quase nada se alterou em relagdo ao desenho anterior. As maiores diferencas foram
gue antes da visita todas as criangas desenharam o exterior da escola como elas o conhecian
ou imaginavam, enquanto, ap0s a visita, @lgs criancas desenharam a quadra e eles
jogando, e somente uma das criancas desenhou uma sala de aula, com a professora na frente
ela sentada no fundo. Das sete criangas que observamos durante a coleta de dados, quas

todas desenharam o exterior da em&vh todos os desenhos. A Unica excecéo foi Tiago, que,



112

depois da visita a escola, desenhou a quadra onde eles ficaram brincando antes de conhecer a
demais dependéncias da escola.

Martins e Arce (2010) chamam a atencdo para algumas discussfes no anbito d
Educa-«o0o BS8sica, entre as quais destacam a
ou ciclos que compdem o Ensino Fundamental, evitaedas nefastas fragmentagbes do
trabal ho pedag-gico e conseguent eaémdguena do
Amai or i ntegra-«o dentro da Educa-«0 BS8sic
Fundamental, tendo em vista superar a ruptu

E preciso rever o ideario hoje presente nas instituicbes de edumad@iasil, em
especi al na Educa-«o Infantil, onde preval

cultura que, como salientam Martins e Arce (2010),

pretere o ensino sistematizado, por negligenciar a apropriacdo do patriménio cultural
como fundantelo desenvolvimento afetivoognitivo dos individuos; que naturaliza o
processo de aprendizagem e a propria infancia, como se elas transcorressem por Si
mesmas, e que desqualifica a escola cdooos privilegiado para 0 ensino e o

professor como sujeito inbstituivel na transmissé@o de conhecimentos (p. 60).

O que Martins e Arce (2010) escrevem sobre a Educacéo Infantii e o Ensino
Fundament al ® precisamente aquilo que enco
educacao infantii como uma educacaformal e o ensino fundamental como educacédo
escolaro (p. 60) . Como observamos tamb®m ¢
criancas poderem se apropriar do conhecimento, qual sera, entdo, a fungdo da escola nesse
nivel de ensino? Fizemos essa d&s&o no item anterior.

Bozhovich (2003) alega que, para que o estudo se transforme na atividade principal do
aluno, para que seja seu objetivo na escola, ao ingressar na escola a crianga precisa estar na
s6 em um determinado nivel de desenvolvimenteleotual, mas também ter alcancado
determinado nivel de desenvolvido de seus interesses cognitivos. Além disso, a autora afirma
que a crianca deve estar preparada ndo soO para ingressar na escola, mas também para enfrent:
Auma nova for mar elleav«adacommas npe@sasoas e SsuUua

De acordo com Bozhovich (2003), em uma pesquisa feita por ela em parceria com
Slavina e Morozova, observ@e que as criancas de cinco a sete anos sonham com a escola e
expressam o desejo de estudar. Conareicas por nos observadas néo foi diferente. Em

diversos momentos elas expressaram a vontade de ir para a escola, de aprender a ler e
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escrever. O problema é que, apesar da vontade das criancas, o CMEI ndo as esta preparandc
para a atividade de estudo eescola ndo estd conseguindo mamtenteresse delas pelo

estudo.

3.3.3. A preparacao do aluno parasaola

Neste item vamos discutir até que ponto as atividades realizadas em sala de aula
contribuem para o éxito da crianga no primeiro ano. Conforer&ionamos anteriormente,
as professoras do primeiro ano reclamavam constantemente que as criangas nao tinham
autonomia para nada e que nem todas chegavam ao Ensino Fundamental com algum

conhecimento das letras. No PPP do CMEI encontramos a seguinteafirma

A acdo do profissional na Educagdo Infantil desenvededr pautandese no
atendimento as necessidades basicas da crianca e também promovendo atividades
sistematizadas e intencionais, visando a ampliacdo de seu conhecimento e
desenvolvimento. Compneetendese com o outro, educando e cuidando, ao atender

as necessidades das criancas, respeiasndd ouvindeas esta se possibilitando sua
aprendizagem e desenvolvimento. (Projeto Potiiedagogico do CMEI, p. 96).

Conquanto o PPP do CMEI preveja ek @estinadas ao desenvolvimento global da
crianga, inclusive de sua autonomia e independéncia, o que as professoras do Ensino
Fundamental vivenciam € o oposto. Elas descrevem situacfes que demonstram uma grande
dependéncia das criancas no tocante a exeagacdes simples que, para as professoras, ja
deveriam ter sido aprendidas na Educacao Infamtimo amarrar o ténis, limpar os pratos
apos as refeicdes, etc. Aléem disso, as professoras do primeiro ano esperam que as criangas jé
venham da Educacéo Imfa i | Apraticamente prontas em r ¢
que as criangas figuem quietas, sentadas e sem conversar com 0s amigos, seguindo as regra
estabelecidas, como ja discutimos no item anterior.

Este aspecto € bastante complicado, pois nadgdocinfantil tudo é diferente, a
comecar pela propria estrutura fisica do CMEI, que possibilita as criangas mais liberdade de
movimento e interacdo entre si. Apesar de o CMEI observado ter uma estrutura fisica
relativamente grandé se comparado aos demacMEIs municipais que conhecemiosa

escola de Ensino Fundamental tem uma estrutura maior e comporta um numero de alunos
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superior ao do CMEI. No Ensino Fundamental muda também a posi¢do das criangas com
relagdo as demais, pois, enquanto no CMEI as csathgdnfantil 5 eram as mais velhas da
escola, agora elas sdo as mais novas e requerem outros cuidados, por isso o intervalo do
primeiro ano € separado do intervalo dos demais.

Outra mudancga que gera conflitos € a disposicao das carteiras em sala 8e aala.

CMEI eles compartilhavam as mesas, no Ensino Fundamental cada um tem sua carteira e
deve nela permanecer. O comportamento, a disciplina corporal das criancas, acaba
incomodando as professoras no primeiro ano. Em nosso estudo, embora as professoras
exigissem que durante as atividades as criangas permanecessem sentadas em suas carteira
nem sempre era isso que acontecia. Na maior parte das vezes as criangas faziam as atividade:
em pé, ao lado das cadeiras, sentagarsobre as pernas, iam até a cart@as colegas para
conversar, ver o que eles estavam fazendo ou mostrar o trabalho deles. A seguir apresentamos
alguns episodios nos quais esses comportamentos foram observados.

- Na atividade observada no dia 23 de marco de 2012, a professora Vera ehamou
atencdo dos alunos diversas vezes, coisa que era comum tanto na turma dela como na turma
da professora Paula. Isso acontecia porque as criancas ndo paravam sentadas na cadeira. Ela
iam até a carteira dos colegas para ver 0 que eles estavam fazerato; aié a professora
mostrar o que ja tinham feito; ou ainda, ficavam na lixeira apontando o lapis, até se formar
uma roda de conversa em torno da lixeira.

- No dia 03 de abril de 2012 novamente presenciamos a professora pedindo as criancas
gue sentassem rdito, deixassem o livro sobre a carteira e fizessem siléncio; contudo,
enquanto faziam a atividade, as criancas falavam e, quando terminavam a atividade,
comunicavam isto a professora pedia, a qual Ihes pedia que ficassem quietas.

- Durante uma conversgue tivemos com a professora, no dia 10 de abril de 2012, ela
comentou conosco que a turma é preguicosa e nada caprichosa, nem mesmo as meninas. A
professora deu uma bronca em Anderson por elseteronfundido na hora de escrever,
dizendo que ele ndo ptasa atencdo. Na sequéncia ela passou outra atividade: eles tinham
gue pintar um determinado namero de flores. Ela se irritou com os erros deles, pois acreditava
que erravam por ndo prestarem atencdo nem ao que ela falava nem a atividade. Como estavan
conwersando demais, a professora comecou a séggrafastando as carteiras.

Essas atitudes, aceitas e reforcadas pelo RCNEI, geram algumas dificuldades no
Ensino Fundamental, uma vez que nessa nova instituicdo a exigéncia acerca da disciplina
corporal é enane, enquanto, como dissemos, o referencial entende que exigir disciplina

corporal € um empecilho ao bom desenvolvimento do aluno,
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j& que ao suprimir seus movimentos naturais ou manifestagcdes motoras,-s@mmede
conhecimento espontaneo do mundo e asagra&com o ambiente. Provesa uma

atitude de passividade do aluno em relacdo ao professor, resultando em um sentimento
de antipatia entre as partes, jA que o professor tem que conter a todo custo as
manifestacdes do aluno (Arce, 2010, p. 25).

As posturasadotadas pelas professoras nos dois niveis de enséspontaneismo,
livre movimentacéo, inclusive do corpo, alimentacdo, o ato de dormir (no caso da Educacao
Infantil) e a disciplina mais rigida no Ensino Fundamental s&o fatores que demonstram uma
ruptua entre esses niveis. Como fica a crianca diante desse fato? Como ela vai compreender
que as coisas mudaram drasticamente? E neste sentido que compreendemos que tal passagel
deveria ser mais gradual, com os professores compreendendo as mudancas guesvdo oc
e colaborando com as criangas nesta passagem.

Diante dos episodios apresentados pudemos constatar que as professoras do Ensino
Fundamental esperam que as criancas ja tenham desenvolvido suas funcdes psicoldgicas
superiores, que estas ja tenhamoseado voluntérias nas criangas, como é o caso da atencao.
Vigotskii (2006b) explica que as funcdes psicologicas superiores se desenvolvem por
mediacdo de outras pessoas e se constituem a medida que a crianca se apropria do
conhecimento. Ele questiona &ab de que a atencdo, por exemplo, € formada devido a um
processo maturacional, como parece ser o entendimento das professoras.

Na Educacédo Infantil as criancas ndo sao devidamente preparadas para ingressar no
primeiro ano. O momento mais preciso em quaepos verificar este fato ocorreu na visita a
escola em que as criancas iriam estudar, conforme relatado anteriormente. No dia a dia da
escola pudemos notar que foram raras as ocasiées em gue isso ocorreu. Também as mées s
gueixaram de ndo havia prepamgim das criancas nem delas mesmas para essa transicao.
As maes ndo sabiam por que os filhos estavam entrando mais cedo no primeiro ano. Ninguém
nunca lhes explicara, tinham tomado conhecimento pela televisdo, nos avisos do Ministério da
Educacédo, mas dam que quase nenhuma mée concordava com essa mudanca.

Como dissemos no inicio desta secdo, a preocupacao inicial dos estudiosos da
Psicologia e da Educacao acerca da ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos estave
mais concentrada nas questoes tinsibnais e de formacéo dos professores, mas sao imensas
as mudancas acarretadas a crianca, pelo proprio processo de trarzjoa antecipado.

Pequenas exigéncias, como os cuidados com os matagisesna Educacao Infantil ficavam
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na escola e agorap Ensino Fundamental, sdo de responsabilidade das criangas e dos pais
podem causar transtornos na vida escolar da crianca, porque ela geralmente é cobrada por issc
na frente de toda a turma.

N&o foi por acaso que Vygotski (2006a) classificou o perdmltransicdo como um
periodo de crise (0 autor chamou essa crise de crise dos sete anos, mas nossas criancas esté
entrando no primeiro ano com cinco anos). A entrada da crianga no Ensino Fundamental
promove uma verdadeira revolucdo no desenvolviments,@aieio externo e os interesses
da crianca vao se modificando. Nessa nova etapa, pais e professores dao grande énfase &
realizacdo das tarefas em casa e a crianga tem que mostrar desempenho nesse quesito, porét
nNao vemos um preparo gradativo das criapgaa o desenvolvimento da atividade de estudo.

A questdo da realizacdo da tarefa em casa foi levantada por todas as maes. Elas
disseram que assim que entraram no primeiro ano todos comecaram a ter horario de estudo e
lugar para realizar a tarefa e que #tividade virou centro de preocupacdo da familia.
Davidov (1985) aborda essa questao da tarefa como uma modificacdo das atividades que a
crianca tem que realizar quando comeca a aprender a ler e a escrever.

A angustia dos filhos com relacdo as tarefasbtam foi apontada por uma mae.
Patricia, mde do Marcelo, afirmou que na hora de fazer as tarefas seu filho ficava muito
nervoso e com receio de ndo saber fazer. Entendemos, como Leontiev (2006), que se houver
uma melhor preparagdo das criangas e um maiavegpamento das suas potencialidades,
dentro dos limites de sua idade e do que esta no nivel de seu desenvolvimento préximo, as
crises deixardo de ocorrer ou se desenvolverdo de forma diferenciada.

Até este momento nos detivemos mais no comportamentiadga em sala de aula e
podemos sintetizar dizendo que as criangas, nos primeiros meses de aula, ainda estavam se
adaptando a nova rotina e que aos professores, de forma geral, falta um pouco de paciéncia,
até mesmo em orientar as criancas na interndlizda nova rotina. De qualquer forma, as
professoras se mostraram comprometidas com a execucao do programa e alfabetizacdo as
criangas.

Em um dos dias de observacdo no Ensino Fundamental, enquanto as criancas faziam a
atividade nos conversamos com a psstega Vera sobre sua atividade profissional e o Ensino
de nove anos. Vera contou que trabalha com o primeiro ano desde que saiu a lei do ensino de
nove anos e considera que este ano (2012) tem sido o pior em termos de adaptacédo e
comportamento das criancaa escola. Ela relatou que, como o primeiro e o segundo anos
correspondem a um ciclo, o aluno pode ser alfabetizado até o final do segundo ano, e a partir

de entédo s6 podera ser retido se isto for considerado necessario; mas entende que no primeiro



117

ano n® podera haver retencdo de aluno em hipétese alguma. De nossa parte, apesar de nao
haver a obrigatoriedade de alfabetizar as crian¢as ja no primeiro ano, ressaltamos que todo o
material didatico e todas as atividades propostas sao voltados a alfabetizacao.

A preocupacdo com a alfabetizacdo mosseunuito presente na cotidianidade da
sala do primeiro ano, mas, como afirmamos anteriormente, na Educacéo Infantil foi pouco
enfatizada. Durante uma conversa a professora Ana (CMEI) nos disse que na Educacédo
Infantil ndo ha um planejamento para trabalhar a alfabetizacdo. Ela incluiu o estudo das letras
e dos numeros, pois sabe que isto sera importante quando as criangas iniciarem no Ensino
Fundamental. A professora Carla (CMEI) também aproveitava algumas ativillalizas
para trabalhar com as letras, como aconteceu no dia em que utilizou as letras E.V.A.
espalhadas pelo chdo. A professora falava uma letra e um grupo de alunos tinha que correr
para encontrda. Mesmo assim constatamos que ndo ha, na Educacadl, Infeterial de
apoio especifico para alfabetizacdo, ficando sob a responsabilidade de cada professor o que e
como trabalhar em relacédo a esse contetdo, enquanto os professores do Ensino Fundamental
de certa forma, esperam que os alunos ja tenham imicipdocesso de alfabetizacéo.

Uma preocupacdo que se mostrou presente nas nossas idas a escola foi o pouco
investimento na transmissdo de conhecimentos cientificos. Foram raras as ocasides em que
observamos atividades em que se trabalhava com os corgeittiicos. As professoras se
concentravam mais em conceitos espontaneos, que, como afirma Vigotski (2008), ndo sdo
sistematizados e elaborados, e sim, aprendidos no cotidiano. Em nossa opinido elas poderiam
ter aproveitado alguns momentos para explovaceitos importantes para o desenvolvimento
das criancas a compreensédo das relagdes sociais. Um exemplo recorrente disso eram as
brincadeiras envolvendo lutas, armas e espadas (simuladas a partir de algum objeto ou
construidas com blocos de montar). Afpssorasi e isso acontecia em ambas as
instituicbes’ pediam que os alunos parassem, porém nunca aproveitaram o momento para
trabalhar o problema da violéncia.

Na Educacgédo Infantil presenciamos, no cotidiano da escola, atividades mescladas:
algumas eranmais livres, outras abarcavam algum conteudo pedagdgiomo o trabalho
com letras e numeros e a contagdo de historias, conforme pode ser observado no Apéndice lIl.
Nos contatos que tivemos com a escola de Educacéao Infantil ndo foi possivel anajisar até
ponto as atividades eram organizadas e planejadas. Observamos que Educacao Infantil as
criangas ficavam o dia inteiro na escola e que o Unico momento em que elas poderiam ter
acesso aos conhecimentos cientificos era o horario de aula antes do alraageratmente

era servido por volta das onze horas. O periodo da tarde era reservado para dormir, brincar e
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se preparar para ir para casa. No periodo vespertino ndo se propunham atividades
pedagodgicas, pratica que novamente evidencia que no bindmio-edidzr o foco esta
ainda no cuidar em detrimento do educar.

No caso do Ensino Fundamental, fica mais clara a funcdo da escola na socializagéao
dos conhecimentos, conforme propde Saviani (2003). Isso fica evidente até mesmo na forma
como sao trabalhadas aatas comemorativas. Exemplo disso foi possivel perceber na época
da Pascoa. A professora se preocupou em explicar o sentido da Pascoa, levando as criancas
superarem as informacdes recebidas na vida cotidiana de que os coelhos botavam ovo. A
professora, este episddio, teve muita dificuldade em mostrar para as criancas que coelho ndo
bota ovo, muito menos ovos de chocolate. Nao estamos dizendo, com isso, que tal informacgé&o
tenha sido passada na Educacdo Infantil, mas estamos mostrando a diferenca da forma
trabalhar os conceitos, pois neste nivel de ensino o interesse maior estava em ensaiar as
apresentacoes, e nao em aprender 0s conceitos.

Pelos dados coletados entendemos que na Educacao Infantil pouca énfase foi dada a
preparacdo das criancas parasmla. Davidov (2003), conforme vimos na Secao Il desta
dissertacdo, afirma que no comeco da vida escodan nOsSSO caso NO primeiro anoa
crianca precisa de atividades que desenvolvam o interesse pelo estudo. O autor comenta que
tal interesse deve ocerrna interacdo entre professor e aluno, no processo de transmisséo e
apropriagéo do conhecimento. Tal interesse ndo ocorre espontaneamente, centrado na vontade
do aluno. A necessidade de estudo € importante para estimular as criancas a assimilar os
conhe@mentos tedricos. Para tanto, o autor comenta que as atividades devem envolver tarefas
cognitivas suficientemente complexas, que estejam no nivel de desenvolvimento préximo das
criancas. Assim o ensino, independentemente da faixa etéria dos alunos,ogecarpuma
intensa atividade mental, para que a crianca nao fique saturada na sua vontade de conhecer.

Neste sentido afirma Bozhovich (2003):

Quando os estudos provocam nas criangas um interesse direto, rapidamente captam o
material docente, resolvem osopblemas com relativa facilidade, manifestam uma
grande iniciativa criadora. Mas se essas tarefas carecem, para eles, de interesse direto e
veem o0 cumprimento do trabalho escolar como uma obrigagdo e uma
responsabilidade, entdo comecam a distraseyo &zem mais negligéncia do que as
outras criancas e tentam menos merecer a aprovagao do professor. Isto denota uma
preparacao pessoal insuficiente para o ensino escolar do aluno, sua incapacidade de

encarar de forma correta as obrigagdes vinculadas a pdsigszolar (p. 18).
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Em seus estudos com criangas de cinco a sete anos Bozhovich (2003) concluiu que,
embora os aspectos exteriores da vida escolar e da atividade de esindnos materiais, as
notas, etci atraiam muito os alunos, ndo S0 esses pecHss centrais que 0s atraem a
escola. O que os atrai € justamente o estudo como atividade séria, com contetdo, que conduz
a um resultado importante tanto para a crianga como para os adultos que a rodeiam. Para a
autora, esses fatos englobam as necessdashdamentais da crianca, aquelas que movem
seu desenvolvimento psiquico: a necessidade cognitiva, que tem no estudo sua plena
satisfagcdo, e a necessidade de manter relagbes sociais determinadas, a qual se expressa n
posicdo de escolar. Sendo assimo skesejo da crianca de frequentar a escola recai somente
sobre os atributos exteriores, fica demonstrado seu despreparo para o ensino escolar.

Segundo Davidov (1985, p. 97), nos primeiro anos do Ensino Fundamental as criancas
atuam nas situacdes de estewdm base nas indicacdes exteriores diretas do professor. Esses
alunos se apressam em confirmar seus resultados apsenmdoopinido do professor, dos
pais ou nas respostas que dao no final das instrucoes.

Nepdmniaschay (1985) cita os trabalhos do psgmkbviético N. F. Dobrinin em que
ele e seus colaboradores demonstraram que a condi¢do primeira para que 0 processo de estud
seja eficaz é, precisamente, a significacdo pessoal da atividade escolar. Desta forma, o
processo de estudo deve ser significagvinteressante para que a crianga possa conhecer e se
apropriar do novo.

Questionamos aqui: até que ponto a proposta da Educacédo Infantil contempla estes
aspectos? Sera que o professor se vé como aquele que provoca desenvolvimento psicologico
da crianca desperta nela o interesse pelos estudos?

Utilizando o RCNEI, o que se espera do professor € que, em sua pratica pedagdgica,
ele respeite a espontaneidade das criancas, fazendo mediacfes, conforme Arce (2010), quandc
necessario. O professor & encaradm@garceiro mais experiente, ocupando um papel
secundario no processo de ensinar. E considerado como simples organizador das atividades.

Se partirmos do principio de que os professores da Educacgéo Infantil estdo sendo
guiados pelo RCNEI, podemos considejae estdo coerentes em sua pratica. Eles tentam
seguir os interesses das criangas, sem dar énfase aos conhecimentos cientificos, esvaziando |

escola da funcéo de transmitir conhecimentos.
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3.4TECENDO ALGUMAS CONSIDERACOES

Nesta Secéo nos propusernaofazer uma analise de alguns aspectos da imensa gama
de dados que coletamos no periodo em que estivemos fazendo observacdo e entrevistando
professores, pais e alunos da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental. Antes de fazermos
a analise n6s nos detimes no estudo do método de pesquisa, abordando alguns conceitos
fundamentais para pensarmos a realidade observada. Na sequéncia descrevemos como foi
feita a nossa coleta de dados. Foram muitas horas de observacdes em sala de aula e en
espacos de convivérgide entrevistas com as criangas e seus pais e de conversa com as
professoras. Fundamentandas nos pressupostos da Psicologia Histé@iatiural, pudemos
delinear a analise de dados apresentada acima.

Com o material que tinhamos em maos pensamos egs@de transicdo da Educacao
Infantil para o Ensino Fundamental e a preparacdo das criancas para a escola a partir de trés
categorias: 1) a funcao da escola; 2) a atividade principal; 3) a preparacao das criangas para a
escola.

Na primeira categoria vinsoque o significado social e o sentido pessoal atribuidos
pelos pais, criancas e professoras a Educacéo Infantil e ao Ensino Fundamental refletem a
imensa lacuna existente entre esses dois niveis de ensino. A Educacao Infantil continua sendo
compreendidaamo creche, como um lugar de cuidado, onde os pais deixam seus filhos para
poderem trabalhar. A propria fala das criancas demonstra a visdo assistencialista que ainda
impera. O Ensino Fundamental, por sua vez, caractegizaomo o lugar de aprendizado, o
lugar onde as criangas aprenderdo a ler e escrever. Destacamos na andlise dessa categoria
necessidade de a Educacado Infantil assumir também a funcdo de ensinar, aproveitando as
brincadeiras e jogos de papéis como momentos de apropriacdo de conhecimentos.

Na segunda categoria tratamos da atividade principal nos dois niveis de ensino.
Concluimos que na Educacéao Infantil a atividade principal € a brincadeira ou jogo de papéis,
pois é a atividade por meio da qual as criancas se relacionam com o mundoorowcret
entanto, alertamos para o fato de as professoras pouco se aproveitarem da brincadeira como
momento de aprendizado, visto que na Educacgéao Infantil ainda predomina a brincadeira como
atividade espontanea da crianca.

Por fim, na terceira categoria vimgaao pouco a escola investe em desenvolver nas
criangas a atividade de estudo.

Ao analisar os dados, podemos constatar, jA& nos primeiros anos do processo de

escolarizagéo, certo esvaziamento do conhecimento, conforme refere Facci (2004). A autora
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comentague 0SS professores, i nfl uenciados pel c
ideologicamente desde a Escola Nova, em 1930 e retomado no Construtivismo, a partir da
década de 19890, vém, sistematicamente, deixando de valorizar a transmissdo do
conhecimerd cientifico. Ocorre, como denuncia Duarte (1996), uma secundarizacdo do
Ensino.

O processo de alienacdo esta presente nas relagfes estabelecidas no processo
pedagogico. Os professores, muitas vezes, tém pouco acesso a conhecimentos que lhes
permitam fazeruma analise critica da realidade e conhecer a esséncia das finalidades da
Educacéao Infantil. Historicamente, como pudemos observar na Sec¢ao |, as criangas iam para a
escola para liberar suas maes para se incluirem no processo de producdo, uma verdaue have
uma instituicdo que cuidaria de seus filhos.

Na atualidade, como ficou claro na pesquisa empirica, apesar dos avancos buscados
com a proposicao de politicas educacionais que transformassem essa compreenséo, ainda hoje
esta presente na escola de Edugdgdiantii uma concepcao assistencialista de escola. O
significado da escola parece ainda ser de u

Entendemos que tal significado vem ao encontro de uma sociedade que separa
trabalho intelectual e traballiwacal, como afirmava Vigotski (1930) ao dizer que cada escola
€ coerente com o ideario da sociedade. Em nosso caso, questionamos até que ponto estas
escolas que observamos, escolas publicas que atendem filhos da classe trabalhadora, ja néc
est «o Mmhadmestai cmn«o de obra necess8ria par a
de vista, quanto mais deixarmos nossos alunos a deriva da apropriacdo do conhecimento,
quanto mais investirmos no espontaneismo, na socializacdo e na valorizacdo das
intersubjetivdades, menos estaremos preparando nossas criangas para desenvolver a atividade
de estudo, para a capacidade de pensar a realidade e agir sobre ela.

A forma como os homens se organizam nesta sociedade permeia as relacdes que
ocorrem na escola e os objesvestabelecidos para a educacdo. Finalizando esta secéo,
compreendemos que os dados obtidos nada mais séo do que o reflexo do que se espera de um
escola inserida em uma sociedade constituida de classes antagonicas: a alienacdo e o0 acess
minimo ao conheniento, jA na Educacdo Infantil. Para superar tal fato, muitas acgbes
coletivas ainda precisam ser desenvolvidas na busca da emancipacdo de todos aqueles que

passam pelo processo de escolarizacéo desde a tenra infancia.
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CONSIDERACOES FINAIS

A principal questdo que nos propomos a analisar durante o desenvolvimento dessa
dissertacdo foi: tanto na Educacéo Infantil como no primeiro ano do Ensino Fundamental as
criancas estdo sendo preparadas paescala? Pasqualini (2010) expbe em sua tese de
doutorado queno dia a dia da Educacao Infantil, preparar a crianga para a escola nao aparece
como o motivo dominant e; para o autor, A p
tradicional treino mecanico de habilidades e contelddos que serdo necessarios na viga escolar
mas como uma consequéncia indireta subordinada a realizacdo do motivo dominante: educar
e promover o desenvolvimento das crian-aso

Foi esse mesmo cenario que encontramos no periodo em que analisamos a Educacéo
Infantil. As professoras se pm@gpavam com o futuro escolar das criancas. Elas
compreendiam a importancia de iniciar as atividades pedagdgicas com a alfabetizacdo ainda
na Educacéo Infantil, mas mostraram dificuldades em-l&s;adevido a falta de formacéo
tedrica, a estrutura das igicdes e as expectativas dos pais no que diz respeito a funcdo da
Educacao Infantil, ainda muito arraigadas ao significado social atual: o de ser um lugar que
privilegia o cuidar em detrimento do educar.

E importante lembrar que o quadro hoje apresenpath Educacao Infantil no Brasil
é fruto do seu desenvolvimento histérico. Tal instituigdo ndo surgiu com o intuito de ser
Afescol ao, de ensinar seus alunos, mas CcoOom
precisassem trabalhar pudessem deixar seus.filjpssar dos avancos sociais, politicos e
econdmicos no pais, até hoje a Educacao Infantil tem dificuldade em superar suas amarras
histéricas, o que se reflete inclusive nos documentos que buscam instrumentalizar a equipe
pedagogica, como é o caso do Refieral (RCNEI). Tendo isso em vista, acreditamos que um
dos maiores desafios da Educacdo Infantil € assumir o ensino como eixo norteador da sua
atuacao.

Arce (2010) pontua que a Educacdo Infantii embasada no RCNEI propde uma
instituicdo em que a criancartstroéi seus conhecimentos, se expressa e se desenvolve na
atividade ludica espontanea. Sendo assim, o papel do professor é o de mero facilitador e
orientador, que permite as criangas interagirem livremente em um ambiente acolhedor, n&do
Ihe cabendo transmmi conhecimento aos alunos, pois este se constroi a medida que se
determina o qué, como e quando aprender. Neste sentido, a Educacdo Infantil ndo se
configura como escola, mas como um mero espacgo de convivéncia infantil. A autora conclui

di z end o :rsoprésenttine RONEI nos apresenta o inferno, representado pela escola,
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em contraposi-«0 s institui-»es de Educa-
postura dos defensores do ide8rio do fnaprert
crianca pequena € violenld, portanto ndo pode ser feito na Educacédo Infantil, que deve
privilegiar o brincar, ficando a aprendizagem em segundo plano.

Vale destacar que a discussdo sobre funcdo da Educacgéo Infantil veio a tona apés a
proposta de ampliag&o Ensino Fundamental de oito para nove anos, pois este movimento
exigiu toda uma reestruturacédo de ambos os niveis de ensino para atender as novas exigéncias
impostas. Como explicam Martins e Arce (2010), as modificacdes na legislacdo educacional
brasiler a suscitaram uma s®rie de discuss»es, f
infancia, alfabetizac&o, letramento, desenvolvimento humano, processo de aprendizagem,
met odol ogias de ensi no, organi z a39 alémdao t en
necessidade de rever os projetos poliiedagogicos e definir politicas de formacéo
continuada.

Esse movimento da Educacdo Béasica brasileira evidenciou outras questdes que
discutimos ao longo do trabalho, como a necessidade de articulacdo e dutegmae a
Educacao Infantil e Ensino Fundamental e entre os anos/séries ou ciclos que compdem o
Ensino Fundamental, de modo que o trabalho pedagdgico ndo fique fragmentado,
ocasionando a fragmentacdo também do conhecimento e da aprendizagem, como referem
Martins e Arce (2010).

Afirma Kostiuk (2005):

A educacdo que separa as palavras dos atos € um fracasso; a instrucdo pedagogica
verbal, que a crianca ndo pde em pratica, ndo traz nenhuma mudanca real a sua vida, a
sua posicdo no coletivo. A educacao femease ndo toma em consideracéo as diversas
interconexdes da crianca com o ambiente, se esta alienada da sua vida real, das
condicdes subjetivas (apenas através das quais pode atuar), da precedente histéria do
desenvolvimento de cada aluno, da sua idatksesuas caracteristicas individuais, das

suas capacidades, interesses, exigéncias e outras atitudes perante a realidade. Se &
educa-«0 considera a crian-a fAapenas <co
(Makarenko), ignora a sua atividade autonoma e mswandependéncia, néo efetua

O gue se prop»e (apesar de muitas e | mp.

modo que o trabalho resulta, na realidade, absolutamente estéril-G§). 32
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O desenvolvimento infantil se produz no processo de ajz@yeEn e educacdo. Assim
como a educacdo depende do desenvolvimento da crianca, de sua idade e de suas
caracteristicas individuais, também o desenvolvimento depende de um processo educativo que
Ihe permita saltos qualitativos, de onde surgirdo novas neadssie novas possibilidades de
educacao.

Desta forma, pensar em uma educacdo que desfaca as rupturas abruptas existentes
entre a Educacao Infantil e o Ensino Fundamental s6 sera possivel quando for superada a
hegemonia da pedagogia antiescolar, presprteipalmente na primeira. Isto significa
superar o ideério, ainda vigente na educacao brasileira, que desconsidera a sistematizacao da
ensino, atravancando o processo de apropriacdo do patriménio histdtical e
naturalizando tanto o processo de emplizagem como a propria infancia o que,
consequentemente, retira da escola aquela que deveria ser sua principal funcédo: a de ser o
principal lugar de ensino, onde o professor assume o papel de sujeito insubstituivel na
transmissdo de conhecimentos (Mete Arce, 2010).

A grande preocupacéo com a qual nos deparamos diante do atual quadro da Educacéo
Béasica no Brasil diz respeito as consequéncias que podera acarretar a falta de articulacéo entre
as diversas instancias de ensino. Para Martins e Arce )(20d0a Educacdo Infantil é
afirmada como educacdo escolar ou a pedagogia antiescolar avancara para o interior do
Ensino Fundamental. As autoras entendem que para a integracéo entre a Educacéo Infantil e
Ensino Fundamental é essencial que a primeira ssfeutwada pedagogicamente,
Afestrutura-«o0 esta calcada na compreens«ao
escolas) como contextos de aprendizagem e desenvolvimento, sustentados pelo planejamento
de conteludos e procedimentos de ensino adequddasiax a et 8ri a a que se

Apesar desse caos instaurado na Educacdo Infantil apés a ampliacdo do Ensino
Fundamental, ndo podemos deixar de reconhecer que, ainda assim, algumas criangas sairarn
da préescola, se ndo alfabetizadas, a0 menoterendo as letras e os nameros, juntando
algumas silabas e sabendo trabalhar em grupo. Mesmo aqueles alunos que nédo tinham acesst
a outros meéetodos de apropriagdo do conhecimento fora da escola estavam ao menos
familiarizados com o alfabeto. Como vimos ritens precedentes, durante as atividades
envolvendo letras e numeros, a maioria das criancas mostravam certo dominio desse
conhecimento e algumas até eram capazes de juntar silabas e fazer contas simples. Por issc
nao podemos desmerecer o trabalho quedidm feito com as criangas nas instituicbes de
Educacéo Infantil. A pergunta que fazemos é: se nesse emaranhado elas aprenderam alguma

coisa, 0 que ndo aconteceria se a escola tivesse clareza sobre sua importancia?
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Kelin (1996) questiona a prética realila na educacdo, demonstrando a necessidade

de mudar essa pratica. Afirma a autora:

Contudo, promover mudancas aderindo a encaminhamentos gaegdiéamelhores,
apenas porque se propdem opostos aos encaminhanieuicsonais sem téos
apreendido eeompreendido nas suas Ultimas consequéncias, é empreitada que nos
parece temeraria e improdutiva, sendo prejudicial a um processo que ja se mostra tao

combalido, como é o caso da educacao brasileira (p. 32, grifos da autora).

O ponto central, segundo éh (1996), ndo € somente se contrapor a uma pedagogia

tradicional apenas para afirmar que esta ocorrendo uma mudanca. Afirma a autora:

Ha, sim, que se pensar se o0 contelddo da educacdo que estd sendo oferecida
corresponde as necessidades da sociedadewn@recesso de desenvolvimento de
novas forcas produtivas, ou ndo. Esta €, seguramente, a questdo fundamental que se
coloca hoje para os educadores e para a sociedade, e é de tal importancia que nao pode
ser reduzida, enveredande como se estda pelos cahbs bem estreitos do
maniqueismo, a considera¢fes unilaterais e particularizantes (p. 51).

Com relacdo ao interesse e a motivacdo na aprendizagem, Klein (1996) considera que
ambos passam a existir somente depois que, de alguma forma, o fato j4 enidal da
aluno. O aluno nao pode se interessar por algo que nédo conhece, que nao lhe foi apresentada
pelo professor. Embora o discurso dos professores apresente a ideia de que todos os alunos

tém direito a apropriacdo do conhecimento, 0 que se tem assistidias vezes, € um

trabalho em direcéo contraria a isso. Segundo a autora, isto causa um impasse:

ou admitimos que o individuo sé deve aprender aquilo que esta diretamente lhe
interessando, excluindo de seu alcance todos 0s outros conhecimentosaedaaso
produziu, ou admitimos que existem conhecimentos necessarios que a escola deve

transmitir, embora n&o configurem interesse imediato e ndo motivem os alunos (p. 73).

Neste trabalho nosso posicionamento é de que existem conhecimentos necessarios a
for ma- «xo da individuali dade fH 1842,a9948)Nasnhosc on f

contrapomos a wuma =educa-«0 que fique na
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Entendemos que para a formacdo do género humano € preciso investir na transmissao
apropriacdo do conhecimento classico (Saviani, 2003) ou do conhecimento cientifico
(Vigotski, 2008); e tal como Davidov (1985), compreendemos que desde que a crianga entra
na escola é preciso trabalhar para que ela desenvolva a atividade de estudo sse pekre
descobertas das varias ciéncias e pelos que os homens produziram na luta pela sobrevivéncia
e transformacgéo da realidade.

Nesse estudo apresentamos, com certeza, um recorte de temas importantes neste
periodo de transicab que vimos mais como rtyrai entre a Educacao Infantil e o Ensino
Fundamental. Muitos outros questionamentos foram colocados, entre eles: como a Psicologia
pode oferecer mais subsidio para auxiliar os professores nesta passagem? Que condicfes reai
de formacédo os professoresspoem para dar um salto qualitativo na funcdo da escola entre
Acui dar e educar o0? Real ment e, em ter mos [
ensinadas ja na primeira infancia?

Entendemos que estas sdo questdes para muitos anos de estudo e queaala@preit
grande; mas, sabedores das contradicbes que permeiam o0 processo educativo em uma
sociedade de classes, compreendemos que precisamos investir nesse ponto e que é possive
coletivamente, trabalhar na defesa do desenvolvimento pleno de nossos estmaiaeos

0s niveis de ensino!
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APENDICE |
ROTEIRO DE ENTREVISTAS COM ALUNOS E PAIS

ENTREVISTA COM ALUNOS NA EDUCACAO INFANTIL

01.Por que vocé tem que vir a escola?

02.Para que serve aada?

03.Do que mais gosta na escola?

04.Do que menos gosta?

05.Como vocé acha que vai ser a escola no primeiro ano?

06.0 que vocé gostaria de fazer no primeiro ano?

07.Vocé acha que tem alguma diferenca entre a Educacéao Infantil e o Primeiro ano?

08.Vocé acha que vai apreer a ler e escrever no primeiro ano? Por qué?

ENTREVISTA COM ALUNOS NO ENSINO FUNDAMENTAL

01.Por que vocé tem que vir a escola?

02.Para que serve a escola?

03.Do que mais gosta na escola?

04.Do que menos gosta?

05.Como estd sendo o seu comportamento no primeiro ampe@océ faz na sala de
aula?

06.Vocé ja aprendeu e a ler e escrever? Se ndao aprendeu, porque vocé acha que isso
aconteceu?

07.Como vocé estuda e faz suas licdes de casa?

08.0 que a escola e os professores fazem para ajudar quem tem dificuldade na sala de
aula?

09.0 que é ser um bom professor? E um mau professor?

10.Vocé acha que vai passar de ano?

11.Como vocé gostaria que a sua escola fosse
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ENTREVISTA COM OS PAIS DOS ALUNOS DO 1° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL :

A W DN PP

o

. Como seu(sud)lho(a) reagiu a entrada no primeinoc®
. Comoesta sendo o desempenho dele(a) na aprendizagem da leitura e da escrita?
. Que dificuldades ele(a) esta enfrentando na escola?

. O desempenho deeu(sua) filho(a) mprimeiro ano é o esperad®or qué

Vocé acha que a escola esta atendendo as necessidasigsim) filho? Em caso
negativo, em sua opinido, porque ela ndo esta atendendo?

Seu(ua) filho(a) tem rotina de estudo em casa? Se sim, como €? Se nao, por que nao
tem?

O que vocé acha que muda na passagem da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental? &htiu diferenca no seu(sua) filho(a)?

O comportamento da familia mudou com a entrada de seu(sua) filho(a) no Ensino

Fundamental? Como?
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APENDICE II
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Gostariamos de solicitar sua autorizacdo panaarticipacdo de seu filho(a) meesquisa
intitulada O SENTIDO PESSOAL DE ESCOLA PARA CRIANCAS QUE ESTAO NA
TRANSIQAO DA EDUCAQAO INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL , que faz

parte do Programa de PGsaduacdo em Psicologia e € orientada pela Prof@Marilda
Goncalves Dias Facci do Departamento de Psicologia da Universidade Estadual de Maringa.
O objetivo da pesquisa € estudar o sentido da escola para as criancas que estdo na transi¢éo d
educacao infantil para o ensino fundamental de nove anosisRaia participacdo de seu
filho(a) € muito importante, e ela se daria de duas formas: por medmtowyista semi
estruturada, a partir de um roteiro previamente estabelecido para orientacdo, dentro da
tematica da pesquisa; por meio de observacdes dadizen sala de aula e pela elaboracéo de
desenhos pelas criangcas. As entrevistas serdo gravadas e transcritas posteriormente.
Gostariamos de esclarecer que a participacdo de seu filho(a) é totalmente voluntéria, podendo
VOCé: recusase a autorizar tal pa@cipacdo, ou mesmo desistir a qualguer momento sem que

isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa ou a de seu filho(a). Informamos ainda
que as informacdes seréo utilizadas somente para os fins desta pesquisa, e serdo tratadas cor
0 mais absolat sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a identidade de seu(sua)
filho(a). Os registros gravados serdo incinerados ap6s o término da pesquisa, em 2014. Os
beneficios esperados sdo contribuir para o entendimento que as criancas tém em relacdo a
egola, na passagem da Educacéao Infantil para o 1°. Ano do Ensino Fundamental, assim como
compreender como ocorre o desenvolvimento psicologicos dos individuos nesta fase de
desenvolvimento, auxiliando os alunos no processo de escolarizacdo. Os resultados da
pesquisa serdo divulgados, pelas pesquisadoras, para as escolas em que os(as) alunos(as
estudam, os pais envolvidos na pesquisa e para 0s alunos. Caso vocé tenha mais davidas oL
necessite maiores esclarecimentos, pode nos contatar nos enderecos alpaoairan o

Comité de Etica em Pesquisa da UEM, cujo endereco consta deste documento. Este termo
devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas, devidamente preenchida ¢
assinada entregue a voce.

Além da assinatura nos campos especifpela pesquisadora e por vocé, solicitamos que
sejam rubricadas todas as folhas deste documento. Isto deve ser feito por ambos (pela
pesquisadora e por vocé, como sujeito ou responsavel pelo sujeito de pesquisa) de tal forma a

garantir o acesso ao docunmenbmpleto.
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Eu, (nome por

extenso do sujeito de pesquisa) declaro que fui devidamente esclarecido e concordo em
participar VOLUNTARIAMENTE da pesquisa coordenada pela Profd. Darilda

Goncalves Dias Facci.

. Data /

Assinatura ou impressao datiloscépica

Eu, Josy Cristine Martins, declaro que forneci todas as informacdes referentes ao projeto de
pesquisa supraominado.

Data: / /

Assinatura da pesquisadora

Qualquer duvida com relacéo a pesquisa podera ser esclarecida com a pesquisadora, conforme

0 endereco abaixo:

Nome: JOSY CRISTINE MARTINS
Endergo: Av. Colombo, 5790, Campus Sede da UEBloco 10, Sala 10 CEP 80026000.
Maringad/PR. Tel: (44) 98327327 email:josycm@hotmail.com

Nome: MARILDA GONCALVES DIAS FACCI
Endereco: Av. Colombo, 5790. Campusi&ela UEMi Departamento de Psicologi&CEP
87020900. MaringdPr. Tel: (44) 32644161 e-mail: mgdfacci@uem.br

Qualquer duvida com relacdo aos aspectos éticos da pesquisa podera ser esclarecida com c
Comité Permaente de Etica em Pesquisa (COPEP) envolvendo Seres Humanos da UEM, no
endereco abaixo:

COPEP/UEM

Universidade Estadual de Maringa.

Av. Colombo, 5790. Campus Sede da UEM.

Bloco da Biblioteca Central (BCE) da UEM.

CEP 87026000. MaringaPr. Tel: (44) 381-4444

E-mail: copep@uem.br
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APENDICE I

Tabela Il Observacdes realizadas no Centro Municipal de Educacao InfaGiVEI

Registro

Dia

Atividades Observadas

Tempo de
Permanéncia

n®1

Solicitacdo na Secretaria de [Edgdo para fazer a pesquisa
CMEI

ne 2

28/09/11
(42 feira)

Conversa com a coordenadora do CMEI, a qual aceita a
realizacdo da pesquisa.

n° 3

05/10/11
(42 feira)

Inicio das observacdes

7h30- 9h30i aula da professora AriaAtividade com a letra
ALo.

9h30- 11h30i aula da professora CailaéBrincadeira com
lego, professora trabalhou as cores e as formas geométrig

8hi 10h30

n° 4

10/10/11
(22 feira)

7h30- 9h30i aula da professora AriaRoda de conversa
sobre o final de semana e atividade do li#r®@ gat o
meni nao.

9h30- 11h30i aula da professora CaiilaAtividade com
musicas, professora trabalhou consciéncia corporal. Dese
do passeio que fizeram na semana anterior (Aeroporto e
Parque do Japéo).

8hi 10h30

n°s

19/10/11
(42 feira)

7h30- 9h307 aula da professora AnaComecaram os
ensaios para apresentacéo de Natal. A professora explico
musicas e contou a lenda do Papai Noel.

9h30- 11h30i aula da professora CaiilaAtividade no patio,
ensaio de Natal e brincadeira de queima.

8hi 10M30

n°6

26/10/11
(42 feira)

7h30- 9h30i aula da professora Anaditividade livre em
sala com lego

9h30- 11h30i aula da professora Caiilaa professora cedeu
sua parte da aula para a nossa pescigseriancas fizeram
o primeiro desenho da escola ondelas irdo estudar.

8hi 10h30

ne7

09/11/11
(42 feira)

7h30- 9h30i aula da professora Anraitividade em sala con
a letra "P"

9h30- 11h30i aula da professora CaiilaAtividade no patio,
brincadeiras com bambolé.

8hi 10h30

n° 8

17/11/11
(52 feira)

7h30-9h30i aula da professora Andtividade de desenho
em sala

9h30- 11h30i aula da professora CaH#/isita a escola na
gual as criancas poderiam estudar e segundo desenho da
escola

8hi 10h30

n°9

23/11/11
(42 feira)

7h30- 9h30i aula da professa Ana- Atividade em sala con
nameros

9h30- 11h30i aula da professora Carla e almec¢o
Brincadeiras no patio inferior de pegaga e na cama elastiq

8hi 10h30

n° 10

30/11/11
(42 feira)

7h30- 9h30i aula da professora Anatividade livre no
parqueinferior
9h30- 11h30i aula da professora Carla e almego

Brincadeira no patio inferior

8hi 10h30
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APENDICE 1V

Tabela 2 Observacdes realizadas na Escola Publica do Ensino Fundamental

Registro | Dia Atividades Observadas Tempo de Permanéncia
o 1 Solicitacdo na Secretaria de Educacad
para fazer a pesquisa no CMEI
o 2 28/02/12 (32 Conversa com a coordenadora da esc
feira) a qual aceitou a realizacdo da pesquis
16/03/12 (42 Inicio das observacdes "
o
n°3 feira) Observacédo da auial® D 13hD7 17h
a
n° 4 fzeci):g)?’ 1123 Observacéao da auiial® B 7h30hi 11h20
a
n°5 fzeai‘:g)g /12 (6 Observacgéao da auial® D 13h20i 17h
a
n° 6 ?eoi:gf /12 (6 Observacgédo da auial® D 13h20i 17h
a
ne 7 ?j:g;l 123 Observacgédo da auial® B 7h30h1 11h20
a
n° 8 ?;{g;l 124 Observacgédo da auial® D 13h20i 17h
a
n°9 fle()i{ggl 123 Observacgédo da auial® B 7h30hi 11h20
a
n° 10 fl;:g;l 123 Observacgédo da auial® B 7h30hi 11h20
a
e 11 flegiﬁ g;” 12 (4 Observacio da atial® D 13h20i 17h
a
n® 12 ?fi:g)S /123 Observacgédo da auial® B 7h30hi 11h20
a
n° 13 flei?:g)S /12 (6 Observacgéao da auial® D 13h20i 17h
a
n° 14 fze?:g)S /12 (6 Observacgéao da auial® D 13h20i 17h
a
n° 15 fze?:g)S 123 Observacgédo daulai 1° B 7h30hi 11h20
Observacgédo da auial® B
a
n° 16 flj:g?/lz & Desenho da escola e entrevista com a| 7h30hi 11h20
criancas
Observacgédo da auial® D
a
n° 17 f2e2i£2)6/12 © Desenho da escola e entrevista com a| 13h20i 17h
criancas
Observacgdo da auial® B e 1° D
o1 | 1on112(e | Manhdentrevista comas mies e com| 7301 1520
feira) & 13h20i 17h

Tarde:entrevista com as criangas do 1
D
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ANEXO A



