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Em busca da “Terra do Nunca”

Durante algum tempo da adolescéncia, imaginava-me incapaz de entrar em uma Universidade.
Fazia um curso técnico em nivel Médio ao lado da Universidade Federal do Piaui e ao passar todos
os dias em frente a seus muros achava “nunca” ser capaz de entrar e viver uma experiéncia dentro
daquele mundo, era um sonho fora da realidade.

Entretanto, a forca da amizade me fez enxergar que a “Terra do Nunca” era possivel. Fiz o curso
de Licenciatura em Pedagogia.

Tempos depois, o Curso de Mestrado passou a ser algo inalcan¢dvel, longinquo e fora das

possibilidades. Ndo havia esse curso na minha cidade, s6 na capital a 370 km. Outra “Terra do

Nunca!” Mas ai conheci Odaléia. Pessoa surpreendente que passei a admirar por toda sua luta e
histéria de superagdo. Sua historia me fez eu enxergar um outro mundo possivel. Com seu apoio e o
incentivo de minha querida prof.* Dr®. Ivana Ibiapina, passei na selecdo e fui cursar Mestrado em

Educagdo na UFPI de Teresina. No curso construi e fortaleci grandes amizades!
Mas sonhar com o Doutorado, ndo! Ndo havia chance!
O Doutorado sim era a “Terra do Nunca’.

Sair de Parnaiba e ir para Teresina jd foi um grande desafio. Mas, sair de Parnaiba e ir para Sdo
Paulo era realmente quebrar a cdpsula dos sonhos impossiveis. Afinal de contas, como dizia Freire, é
“impossivel existir sem sonhos” e, para viver este sonho, foi necessdrio tornar a “Terra do Nunca’,
para mim, um “inédito vidvel”.

Capturada pela ideia de Peter Pan: Pensamentos felizes fazem a gente voar, fui ao lado de meu
esposo Afranio e filho carinhoso Théo, com medo, mas feliz, ao encontro de outras pessoas que
descobri também serem felizes. Para a vivéncia na “Terra do Nunca’, muitas pessoas contribuiram
com seus pensamentos felizes:

Agradeco a Odaléia, por abrir meus olhos e incentivar meus sonhos (no mestrado e no doutorado);
Agradeco a grande amiga Ozita, por incentivar e apoiar mais um de meus devaneios, sempre
garantindo serem reais e possiveis;

Agradeco a Cris Damianovic pela linda recepcdo em meu primeiro dia no grupo LACE, ao
gentilmente presentear meu Théo com sua prépria bolinha de massagem. Seu gesto, jamais
esqueceret!!

Agradeco a Carol, pelo apoio a nova vida em Sdo Paulo, e ao Allan, pelo exemplo de garra na
possibilidade da vida concomitante em Parnaiba-SP/SP-Parnaiba;

Agradeco a Mdrcia, pelas orientacoes e tramites na inscricdo do curso; e a Maria Liicia pela
presteza nos assuntos académicos, cordialidade e carinho especial com minha pessoa e filhos;

As amigas Shirley, Vivi, Angélica, Regina Estolho, pelas aprendizagens divididas, pelo apoio nas
horas tdo dificeis de minha gravidez e ds vezes, nas horas deslocada em SP, pelas conversas
descontraidas, pelos cafés... Especialmente, as companheiras dedicadas Vivi e Shirley que nunca
mediram esforcos para doar tempo, compartilhar saberes e somar alegrias... Com certeza sem v0cés
minha experiéncia do DO e vida em Sdo Paulo ndo seria a mesmal!

Obrigada a Samanta, pela hospedagem, companhia e colaboragdo na produgdo dos dados;

As prof-* Beth Brait e Wanda Junqueira, pelas importantes contribuicdes nos estudos tedricos;



Agradecimento especial vai @ minha amada orientadora Prof.” Dr* Cecilia Magalhdes,
carinhosamente, Cica. Pessoa sensivel e literalmente HUMANA! Seus gestos e acdes na vida
fizeram-me enxergar que o mais importante é se preocupar com as pessoas ao seu redor. . isso que
nos diferencia e nos faz verdadeiramente humanos. Sua alteridade me fascinou!! Agradeco pela
paciéncia, pelo olhar apurado em minha escrita e por todos os ensinamentos e aprendizagens para
além do académico. Chegar até aqui seria bem dificil sem vocé. Obrigada!!

Agradecimento especial @ Prof.* Dr* Fernanda Liberali. Pessoa que irradia felicidade. Seu jeito
alegre de ser cativa, embora em trocadillios seu nome traga o nome “fera”. E... dizem por ai que vocé
bem sabe ser uma quando quer! Obrigada por apresentar e fazer-me viver um curriculo educacional
centrado na vida, no brincar e no sorrir. Estamos juntas no desejo de tornar mais reais outros
inéditos vidveis, outras “Terras do Nunca”

Agradeco as importantes contribuicées de colegas e da prof.® Dr* Otilia Ninin nos semindrios de
orientacdo, bancas de qualificacdes e pés-bancas. Otilia é efetivamente a materializacdo do conceito
de colaboragdo. Agradeco também as valorosas contribuicdes da prof.* Dr* Emilia Cipriano e a
Prof.* Dr* Ilka Schapper Santos, que enriqueceram as discussdes do trabalho.

Agradeco a Afranio, pela coragem em sequir comigo um sonho a dois; ao Théo, por todas as provas
de amor e compreensdo em embarcar nos sonhos de seus pais; e ao caculinha Rafa, que, mesmo sem
saber ou escolher, colocou sua mde na maior provacdo de forca fisica, emocional e de dificuldade que
uma gravidez pode trazer em circunstdncias adversas. Hoje, ndo imagino minha vida sem vocé! Os
Trés representam um SO em meu coragdo.

Agradeco, infinitamente a minha espetacular MAE. Como ser o que sou sem ela e meu pai (In
memdria)? Foi ela a primeira pessoa a apostar e a me dar for¢as sobre viver uma nova experiéncia,
quando eu mesma ndo tinha certeza de meus sonhos.

Aos meus irmdos e irmd, sobrinhas, sogra, sogro, cunhadas(os) e amigos pela oportunidade de dividir
momentos unicos e fortalecer minha caminhada.

Agradeco as criancas da escola MBC e todas as colegas professoras com quem compartilhei
experiéncias educacionais inéditas. Especialmente, as professoras Rogéria Kécia, Luciane Cardoso,
Patricia Santos, Estely Teles, Elma Brito, Naiane, Izarilda, e Lidiane. Minha historia estd
entrelacada com as de vocés.

Agradeco as prof.® colegas de trabalho da UESPI, Maria de Jesus, Samara Oliveira, Fvangelita
Nobrega, Ozita Albuquerque, Renata Cunha, Rosineide Candeia, Raimundo Dutra e Nouga
Cardoso Batista, pelas oportunidades, companheirismo e valorizagdo de minha pesquisa.

Agradeco a companhia e a hospitalidade das primas Erinelda e Marinalda em S@.
Agradeco a Jessica e ao grupo LACE por me proporcionarem tantos momentos e pensamentos
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Agradego ao apoio financeiro da UESPI, Capes e CNPq durante toda a minha trajetéria
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Criancas do Infantil VV, em maio de 2016, vivendo a brincadeira/performance “Ir a lanchonete”
(Esta e as demais fotografias contidas nesta tese tém autorizacdo expressa dos pais ou responsaveis pelas criangas)
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“As observagades fizeram-me SUPOr que no jogo das criangas em idade pré-escolar o principal é o
papel que assumem. No processo de interpretacdo do seu papel, a crianga transforma suas acdes e a
atitude diante da realidade. Nasceu assim a hip6tese de que a situagao ficticia, em que a crianca
adota o papel de outra pessoa, executa suas acdes e estabelece suas relaces tipicas nas condi¢des
ludicas peculiares, ¢ o que constitui a unidade fundamental do jogo”

(ELKONIN, 2009, p. 2-3)



[.]

- Vamos brincar?

- De qué?

- Do que a nossa imaginagdo mandar.
- Somos livres para sonhar.

- Temos o direito de brincar.

Emilia Cipriano e Silmara Casadei (2009)



TELES, Fabricia Pereira. O brincar na Educacao Infantil com base em Atividades Sociais,
por um curriculo ndo encapsulado. 2018. 216f. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem-LAEL) - Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo, Séo Paulo,
2018.

RESUMO

Esta tese, de modo geral, investiga o brincar na reorganizacdo do curriculo de uma escola de
Educacéo Infantil, localizada na cidade de Parnaiba-Pl, antes e durante o desenvolvimento de
um projeto organizado com base em Atividades Sociais (LIBERALI, 2009, 2012, 2015). A
pesquisa discute o desenvolvimento de novos modos de agir de professoras e criangas, na
escola, a partir de conceitos e acdes centrais para a Educacao Infantil, abordando, de modo
central, o brincar e as atividades sociais em que as criangas participam e, nesse contexto,
apropriam-se da cultura, assumem posicdes e tornam-se agentes (STETSENKO; HO 2015). O
curriculo por Atividades Sociais (AS) possibilita que professores e criangas apreendam
conhecimentos historicamente produzidos, bem como, novos modos de agir que (re)significam
a vida na escola e na sociedade. A vista disso, dois grandes eixos sdo basilares & discussio
teodrica e tedrico-metodoldgica desta tese: o brincar no curriculo da Educacdo Infantil e a
proposta de reorganizagdo curricular por meio de Atividades Sociais. As discussdes quanto ao
conceito de curriculo sdo feitas com base em Apple (1982), Sacristan e Pérez Gémez (1998),
Silva (2011), Kuhlmann Jr (2003), Kramer (2014) Oliveira (2010, 2015), Barbosa e Horn
(2008), Barbosa et all (2016). O conceito de brincar considera as referéncias de Brougére (1998,
2003) e Kishimoto (1994, 1996) para o dialogo centrado nas teorias de Vigotski (1933/2007),
Elkonin (1978/2009) e discussdes de Newman e Holzman (2014), Stetsenko (2015, 2016), entre
outros de base vigotskiana. O primeiro eixo enfoca o curriculo em relagdo as concepgdes e
valores presentes nos modelos de préaticas adotadas, na escola, acerca do brincar na infancia. O
segundo propde a superacdo de uma base tradicional de curriculo, na Educacdo Infantil, ao
apresentar uma nova proposta organizada com base em Atividades Sociais, apoiada nos
pressupostos da Teoria da Atividade Soécio-Histérico-Cultural (VIGOTSKI, 1930/2004;
1934/2007, LEONTIEV, 1972/2004; ENGESTROM, 2002, 2013, entre outros). Este estudo -
inserido na area da Linguistica Aplicada, que entende a linguagem como implicada na vida
social (MOITA LOPES, 2006), especificamente, na vida escolar de adultos e criancgas, - tem
como escolha metodolégica a Pesquisa Critica de Colaboragdo (PCCol) (MAGALHAES,
2012; 2007, 2014), por entender a investigagdo como um processo intencional de compreensao
e transformacdo, organizada pelos movimentos de contradicdo e colaboracao, que incidem na
criagdo de Zonas de Desenvolvimento Proximal (VIGOTSKI, 1930/2007). Os dados da
investigacdo, produzidos a partir de encontros de formacdo, planejamentos, aulas e
performances (brincadeiras), fotografias e videos foram analisados com base na perspectiva
argumentativa da linguagem (LIBERALLI, 2013) articulada a multimodalidade (KRESS, 2010).
Ao buscar explicitar e compreender a organizagéo e o movimento da atividade do brincar, antes
e durante o projeto por AS, as anélises revelaram que a implementacao do projeto, na instituicdo
de Educacao Infantil de Parnaiba-PI, propiciou novos modos de agir, conceber e viver o brincar
de adultos e criangas. Tais aspectos foram orientadores de préaticas educacionais transformadas,
viabilizadas pelas novas compreensdes sobre o direito de brincar na escola, ndo exclusivamente
como um lazer, mas de relevancia primordial a infancia e ao processo de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento humano. As transformacdes subsidiaram, posteriormente, o fortalecimento
pratico-tedrico da proposta curricular da instituicdo, contexto da pesquisa.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Brincar. Curriculo. Atividades Sociais.



TELES, Fabricia Pereira. Playing in childhood education based on social activities aiming
at an unencapsulated curriculum. 2018. 216f. Doctorate dissertation (Doctorate in Applied
Linguistics and Language Studies) - Pontifical Catholic University of Sdo Paulo, Séo Paulo,
2018.

ABSTRACT

This doctorate dissertation, in general, investigates play in the reorganization of the curriculum
of a school of early childhood education, located in the city of Parnaiba-PI, before and during
the development of a project organized based on social activities (LIBERALI, 2009, 2012,
2015). The research discusses the development of teachers and children’s new ways of acting
at school, based on early childhood education central concepts and actions, addressing, in a
central way, the play and the social activities in which the children participate, and in this
context, approppriate of their culture, take positions and become agents (STETSENKO; HO
2015). The Social Activities curriculum enables teachers and children to grasp historically
produced knowledge, as well as new ways of acting that (re) signify life in school and in society.
In view of this, two main axes are basic to the theoretical and theoretical-methodological
discussion of this essay: playing in the curriculum of early childhood education and the proposal
of curricular reorganization through social activities. The discussions about the concept of
curriculum are based on Apple (1982), Sacristan and Pérez Gémez (1998), Silva (2011),
Kuhlmann Jr (2003), Kramer (2014) Oliveira (2010, 2015), Barbosa and Horn (2008), Barbosa
et al. (2016). The concept of play considers the references of Brougere (1998, 2003) and
Kishimoto (1994, 1996) to the dialogue centered on the theories of Vigotski (1933/2007),
Elkonin (1978/2009) and discussions of Newman and Holzman (2014), Stetsenko (2015, 2016),
among others of vigotskiana base. The first axis focuses on the curriculum in relation to the
conceptions and values present in the models of practices adopted at school about play in
childhood. The second proposal is to overcome a traditional curriculum based in early
childhood education presenting a new proposal based on social activities, supported by the
assumptions of Socio-Historical-Cultural Theory (VIGOTSKI, 1930/2004, 1934/2007,
LEONTIEV, 1972/2004, ENGESTROM, 2002, 2013, among others. This study - inserted in
the area of Applied Linguistics, which understands language as implicated in social life
(MOITA LOPES, 2006), specifically in the school life of adults and children - has the
methodological choice of Critical Collaboration Research because it understands the research
as an intentional process of understanding and transformation, organized by the contradiction
and collaboration movements, which focus on the creation of proximal development zones
(VIGOTSKI, 1930/2007). The research data, produced at training meetings, planning, classes
and performances (jokes), photographs and videos were analyzed based on the argumentative
perspective of language (LIBERALI, 2013) articulated to multimodality (KRESS, 2010). In an
attempt to explain and understand the organization and movement of the activity of play, both
before and during the project by social activities, the analyzes revealed that the implementation
of the project at the Parnaiba-Pl early childhood institution provided new ways of acting,
conceiving and living the play by adults and children. These aspects guided the transformation
of educational practices, made possible by the new understandings about the right to play in
school, not as a leisure, but as an important element for purposes of teaching-learning-
development with primordial relevance to the respect of childhood. The transformations
subsidized, afterwards, the strengthening of the curricular proposal of the institution, context of
the research.

Keywords: Early childhood education. Play. Curriculum. Socail activities.
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Esta tese, de modo geral, investiga o brincar na reorganizagdo do curriculo de uma escola
de Educagcéo Infantil, localizada na cidade de Parnaiba-P1?, antes e durante o desenvolvimento
de um projeto organizado por Atividades Sociais? (LIBERALLI, 2009, 2012, 2015). O desejo de
desenvolver um estudo sobre o curriculo na Educacdo Infantil esteve, inicialmente, sustentado
por questdes relativas & linguagem, em especial, concernentes a linguagem e poder, com base
em vivéncias no ambito profissional e da pesquisa, relatadas no decorrer desta introdugéo.

Antes, é mister esclarecer que, no periodo do ingresso no doutorado, havia, em minha
formacgdo como professora de Educacdo Infantil, lacunas que, apesar das muitas superacdes
propiciadas pelas discussdes no mestrado, ndo foram totalmente superadas. Essa fragilidade, de
certa forma, inviabilizou a construcdo de um projeto que estivesse, desde seu nascimento, em
uma perspectiva critica e transformativa. Tal compreenséo é passivel de ser percebida por meio
do percurso em que discorro sobre minha constituicdo como pesquisadora, nas linhas que
seguem.

Licenciada em Pedagogia, minha formac&o na carreira do magistério teve inicio no ano
de 2002 e perdurou até o ano de 2008, como professora de Educacdo Infantil na rede privada
de Parnaiba-P1, apoiada no método montessoriano®, proposta curricular adotada pela escola em
que trabalhava. Nesse periodo, mais precisamente em 2005, ingressei na rede publica municipal
de Parnaiba, como professora concursada para atuar no 1° ano do Ensino Fundamental, lotada
na zona rural do municipio.

Na época, minha préatica de ensino iniciada na Educacdo Infantil, somada aos desafios de
ensinar criancas a ler e escrever (alfabetizar para letrar), ndo ia ao encontro dos objetivos
esperados, um indicativo de que meu trabalho pouco contribuia para o progresso dos alunos.
Imersa em uma profunda insatisfacdo, vi-me ante a necessidade de aprimorar minha atuagéo

como professora de Educacéo Infantil e de séries iniciais do Ensino Fundamental.

! Cidade da Regido Nordeste do Brasil situada no litoral piauiense e localizada a 370km da capital Teresina.

2 Nesta pesquisa, entende-se por Atividades Sociais uma alternativa de organizagdo curricular que, ao se pautar
em principios da Teoria da Atividade Sdcio-Histérico-Cultural, oportuniza a comunidade escolar vivéncias de
atividades sdcio-culturais diretamente vinculadas a “vida que se vive” (MARX e ENGELS 2006, 26), pelo viés do
desenvolvimento da atividade de brincar. Ao viver esses momentos em forma de brincadeiras, os sujeitos assumem
papéis sociais que ultrapassam a esfera escolar, provocando repensar ou criar novas formas de sentir e agir nos
diferentes contextos da sociedade em permanentes mudangas.

3 Proposta Curricular embasada no método de ensino proposto pela médica Italiana Maria Montessori, difundido
na Europa no século XX e que chegou ao Brasil atrelada ao movimento da Escola Nova.
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No intuito de que meus alunos ascendessem no processo de ensino-aprendizagem-
desenvolvimento, passei a buscar meios de alcar tal ambigé&o.

Durante o exercicio da docéncia na Educacéo Infantil, ao rever meu modo de pensar e ao
refletir sobre minha pratica, cheguei a conclusdo de que precisava aprender mais do que a
graduacéo havia oferecido para que pudesse me constituir como professora voltada a essa faixa
de idade. Devido a isso, matriculei-me em um curso de pés-graduacdo, com interesse na
especializacdo na area da Educacao Infantil.

Na especializacdo, os estudos propostos fizeram com que me aproximasse de conceitos
vigotskianos, como, por exemplo, o0 brincar no processo de ensino-aprendizagem com criangas.
Ao longo dessa formacao, tomei contato com novas teorias e praticas, que reorganizaram minha
atuacdo em sala de aula. Contudo, a fundamentacdo teorica pela qual optara ainda nao era
suficiente para propiciar as mudancas necessarias na escola, sobretudo, porque a instituicao
escolar em que trabalhava néo tinha defini¢do e clareza de uma teoria que apoiasse o fazer
educativo e que pudesse guiar minhas a¢des na sala de aula. Atualmente, compreendo que uma
solida base tedrica € um imperativo para que se possa avancar pedagogicamente.

Em 2007, ao tentar o0 mestrado em Educacdo, meu proposito era conhecer mais sobre a
préatica pedagdgica na Educacdo Infantil e, ao mesmo tempo, crescer profissionalmente na
carreira do magistério, na rede municipal. Tendo sido aprovada, em 2008 deixei de atuar,
definitivamente, na rede privada e viajei rumo ao curso de Mestrado em Educacdo na
Universidade Federal do Piaui (UFPI), na capital Teresina. Na oportunidade, tive como objeto
de investigacdo a pratica pedagogica de professoras de Educacédo Infantil.

Em decorréncia da necessidade de socializar os novos conhecimentos produzidos, ao
concluir o mestrado, em 2010, voltei a sala de aula e passei a ministrar cursos de formacao na
area da Educacdo Infantil com outras professoras também da area, a convite da Secretaria de
Educacdo do Municipio. O foco dos cursos ministrados estava voltado para a proposicao de
recursos didaticos na Educacdo Infantil, um tipo de reflexdo concentrada no refletir sobre o
fazer da sala de aula.

Embora reconhecesse a necessidade dos fundamentos tedricos para sustentar esse fazer,
deixei-me levar pelas cobrangas dos cursos de formacdo que, esporadicamente, ministrava.
Sensibilizada e constantemente ouvindo as dificuldades enfrentadas, no cotidiano da docéncia,
pelas profissionais de Educacao Infantil, quanto ao manejo em sala de aula, escassez de material
didatico, limitacédo fisica dos espagos nas instituicdes, acabei por negligenciar a teoria cedendo

espaco aos pedidos de “receitas prontas” que pudessem resolver, a curto prazo, os diversos
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problemas enfrentados pelas professoras participantes dos cursos. Como resultado, geralmente,
aconteciam formac@es continuas apressadas e com pouco aprofundamento teorico.

Ainda em 2010, recebi, da Diretoria de Educacdo Infantil, o convite para trabalhar na
Secretaria de Educacao (SEDUC) do municipio de Parnaiba. Assumi o cargo, mas o trabalho
revelou ndo ser o que eu pensava, pois muitas das propostas idealizadas ndo podiam ser
executadas e isso me deixava demasiadamente frustrada.

Em 2011, prestei concurso e fui aprovada para o quadro efetivo de professores da
Universidade Estadual do Piaui (UESPI). Ao ingressar na docéncia no Ensino Superior, embora
tentasse realizar um bom trabalho como professora, as vezes, determinados resultados, no
ambito da Educagdo Infantil e também no Ensino Superior, revelavam a fragilidade da minha
base tedrico-metodoldgica concernente a atuacdo docente. Sentia que minha base
epistemoldgica e metodoldgica precisava ser ressignificada, notadamente, na articulacdo entre
teoria e pratica no processo ensino-aprendizagem-desenvolvimento.

Deixei de ser técnica da Educacdo Infantil na SEDUC, em 2013, para atuar como
professora da Educacdo Infantil, fato que, até entdo, so havia ocorrido na rede privada.

Na Escola de Educacao Infantil “Mae do Bom Conselho™, instituicdo em que fui lotada,
as professoras com as quais trabalhava tentavam fazer o melhor com o conhecimento e recursos
materiais dos quais dispunham. Com frequéncia, o fazer junto do grupo somava ideias e novas
acOes eram efetivadas. Cantigas, leitura de historias, teatrinho de fantoches, projetos de ensino-
aprendizagem aconteciam regularmente, mesmo com muitas limitacdes de infraestrutura, fato
comum na rede publica de ensino da cidade.

Embora a vivéncia na escola “Méde do Bom Conselho” me trouxesse satisfacdo
profissional, contraditoriamente, também me via envolta em préaticas autoritarias,
imobilizadoras, especialmente, quanto ao modo de organizacgdo da linguagem.

As relacbes e atividades, nessa escola, mantinham foco excessivo nas acles das
professoras e na transmissao do conhecimento escolarizado. Determinadas posturas e a¢des do
grupo sinalizavam que algo precisava ser mudado - eu precisava mudar, n0s precisdvamos
mudar. Esse modo de pensar conduziu meu olhar para questdes acerca dos tipos de
conhecimentos produzidos na escola frente as mudancas da contemporaneidade e, a0 mesmo

tempo, a uma reflexdo sobre minha pratica como professora-pesquisadora. Reconheci ndo caber

4 Nome de fantasia como a escola é conhecida no bairro, mas que se difere de seu nome nos registros de érgéos
oficiais. O cunho religioso do nome tem sua origem no fato do prédio da escola estar situado na area de uma Igreja
Catolica que recebe 0 mesmo nome. Por opgdo, também foi esse 0 nome adotado para identificar a escola nesta
investigacao.
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mais, na atualidade, a postura materna de cuidado e assisténcia as crian¢as na Educacéo Infantil.
Hoje, ciente da necessidade do reconhecimento da identidade docente, compreendo a exigéncia
de uma postura profissional condizente com o papel de professor(a), para além da nocdo de
maternagem, inclusive nas relac6es educativa na infancia.

O escopo das questdes probleméticas foi se alargando de forma tal que me vi tendo de
problematizar as contradi¢cdes vividas na escola amparada em pesquisas sobre questdes
pratico-tedrica, que apoiavam a organizacdo da linguagem, nas relagdes entre participantes
(entre professoras e entre professoras e alunos) no contexto escolar.

Em minhas pesquisas, percebi que os aspectos problematicos que me inquietavam
estavam profundamente marcados nas discussdes de Moita Lopes (2006), na Area de
Linguistica Aplicada (LA) de base critica, area do conhecimento em que a linguagem ganha
contornos importantes para o desenvolvimento humano. Essas discussdes soaram como
oportunidades para que pudesse problematizar, na escola, questdes de poder, de desigualdade e
de concepcOes tedricas e tedrico-metodoldgicas na constitui¢do de educadores e alunos criticos,
envolvendo a linguagem.

Embora ndo muito consciente disso, a principio, essa nova area de estudo possibilitaria
a criacdo de contextos, no campo da Pedagogia, para atuacdo em outras frentes, com a
possibilidade de ultrapassar as fronteiras que pareciam tolher o desenvolvimento de professoras
e alunos na escola e de rever praticas escolares relacionadas a vida social. Com a aprovagéo, no
segundo semestre de 2014, para o curso de doutorado no Programa de P6s-Graduacdo em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL), novas janelas se abriram, apresentando
um horizonte de possibilidades como pesquisadora, para além do campo da Pedagogia.

Nesse entretempo, devido ao surgimento de nédulos nas cordas vocais fui levada a ter
de escolher entre a carreira de professora de criancas ou de adultos. A constatacdo de que a
Educacao Infantil exigia muito mais de minha capacidade vocal do que o contexto do Ensino
Superior fez com que, no segundo semestre de 2014, por orientagdes médicas, solicitasse a
exoneracdo do cargo de professora concursada do municipio e passasse a dedicar-me
exclusivamente a carreira de professora-pesquisadora que, no referido ano e nos dois
subsequentes, passou a representar o foco de meu trabalho.

Para este estudo, foram centrais os resultados da pesquisa de Mestrado (TELES, 2010),
que tratou sobre a pratica pedagdgica na Educacéo Infantil®, revelando a frequéncia de dialogos

autoritarios e inertes que blogueavam o raciocinio dos alunos, em sala de aula. Eram dialogos

5 Cidade do litoral piauiense localizada aproximadamente a 370 km da capital Teresina.
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que inviabilizavam o exercicio da imaginacdo, do pensamento hipotético, argumentativo e
criativo das criancas e apontavam a poucas oportunidades de relagdes colaborativas
(MAGALHAES, 2007, 2010, 2014) entre os participantes das interacbes em sala de aula.
Inclusive, os resultados sinalizavam a linearidade da linguagem com foco na professora como
0 Unico participante ativo, comum no curriculo da Educacéo Infantil, cuja base estd em um
modelo social marcado pela desigualdade, pela opresséo e pelo poder centralizado nas méos
das professoras, por meio de uma relacdo de obediéncia, subserviéncia, do castigo, do
conformismo com foco em proibicGes diversas. Essa realidade evidenciou que, ainda, €
frequente, nas escolas, a descrenca no potencial infantil. Os trabalhos pedagdgico e docente,
comumente, giram em torno de um olhar sobre as limitagGes da primeira infancia em vez de em
suas potencialidades.

Em contexto como o descrito, o professor detém o poder em sala, o controle das
decisdes, a forca da ordem. Seu discurso é impositivo em torno daquilo que considera correto.
Do mesmo modo, espaco para discordancias ou argumentos contrarios a concepcao valorizada
inexistem. Também, a maioria das experiéncias educacionais, em especial, quanto as
expectativas de aprendizagem das criancas pelos pais e professores, apontava a valorizacdo da
disciplina e de comportamentos adultocéntricos®.

De mais a mais, os resultados (TELES, 2010) evidenciaram o foco da formacédo na
Educacédo Infantil imerso em praticas centralizadoras, autoritarias e individualistas, voltadas,
principalmente, a punicdo e ao castigo. Essa realidade mostrava caracteristicas de propostas
curriculares que nao atendiam as necessidades das criancas e da sociedade em transformacéo,
estando, na maioria dos casos, na contracorrente do que propdem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Infantil - DCNEI (2010), especialmente, quanto ao modo de sua
organizacdo curricular, centrado nas interacdes e brincadeiras. Diziam respeito a modelos
apoiados em bases tedricas cognitivistas, que enfocavam a posicdo naturalista de
desenvolvimento infantil, desencadeando uma prética docente enrijecida que desconsidera o
contexto de vida da crianca e as implicacGes de cunho criativo, social, histérico, cultural e
politico no processo de ensino-aprendizagem e desenvolvimento, revelando um curriculo
encapsulado do contetdo escolarizado.

Nessa direcdo, repensar os contextos da Educacdo Infantil mostrou ser um grande

desafio, especialmente, em razdo da maioria dos modelos educacionais para educacdo da

8 Praticas sociais verticalizada de imposig&o da geragio mais velha frente a geragio mais nova. E o estabelecimento
do poder dos adultos para com criancas e jovens por justificativa de caréncia de formac&o. Tem como seu principal
representante o Socidlogo e antropdlogo, Durkheim (1858-1917).
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primeira infancia serem articulados a uma proposta curricular que tende a anulacao das vozes
infantis (KUHLMANN JR, 2007).

Com essas questdes em vista, em 2015, identifiquei como necessario repensar o
curriculo da Educacéo Infantil para além do que a escola, tradicionalmente, vinha oferecendo.
A ideia era propor a organizacdo do curriculo considerando novos modos de ensino-
aprendizagem-desenvolvimento, novas relagdes entre pares — adulto/criancas; crianga/ crianga
- em experiéncias socioculturais, historicas e politicas que trouxessem a escola a vida fora dela.

Outras bases epistemoldgicas foram estudadas para a organizacdo de uma proposta para
a Educacdo Infantil que estivesse inserida em atividades de multiletramentos capazes de
suplantar os muros da escola, ou seja, atividades relacionadas ao que se aprende na escola e 0
que se requer fora dela, para vinculacdo real com a vida em sociedade. A ideia era oferecer
condicdes para que as professoras construissem novos repertorios, de modo a se sentirem
instrumentalizadas a agir e transformar os contextos de acdo delas e das criancas.

Como a vida estd em constante movimento, 0s VAarios contextos socioculturais sdo
caracterizados por frequentes mudancgas. Assim, ndo foi diferente nesta investigacéo.
Acontecimentos, durante o primeiro ano de curso, levaram-me a reestruturar o trabalho,
redirecionando o caminho da investigacdo. O fato era que a proposta de investigacdo, como
dito anteriormente, ndo estava completamente definida no inicio do curso de doutorado, haja
vista 0 fato de que a intencdo que prevalecia, no inicio da caminhada, estava ligada aos
resultados de estudos do mestrado.

Até entdo, a investigacdo tinha como proposta inicial uma formacéo de professores que
pudesse proporcionar espaco de reflexdo para compreensdo dos padrdes de linguagem que
prevaleciam nas relacOes entre professoras e criangas. A ideia era que as professoras e esta
pesquisadora refletissem, criticamente, sobre os proprios padrdes de linguagem e construissem
novos padrbes que pudessem favorecer o desenvolvimento colaborativo da linguagem verbal
das criangas.

Contudo, no decorrer dos estudos, devido a questionamentos levantados pelo grupo de
colegas nos seminarios de pesquisa e disciplinas cursadas no doutorado, a experiéncia com o
projeto DIGIT-M-ED’- S4o Paulo e a primeira qualificacéo, ocorrida no final do primeiro ano
de curso (2015.1), fui provocada a repensar meus objetivos de pesquisa. Dentre as questdes

levantadas que me fizeram rever os objetivos estéo:

" Projeto de Extensdo, Pesquisa e Formacdo vinculado ao grupo LACE que tem como objeto central a
desencapsulacédo do curriculo escolar.
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- A discussdo a ser levantada com a pesquisa atende as necessidades do grupo participante da
investigacao?

- A proposta de tese tem potencial para atrair leitores a partir de ideias inovadoras para
Educacao Infantil?

Refletindo, criticamente, sobre esses dois pontos e em razdo da fragilidade dos objetivos
iniciais da pesquisa e necessidades externalizadas pelo grupo da escola, I6cus da pesquisa, rever
a proposta de investigacdo foi fundamental. Repensar a investigacdo de forma que pudesse
atender aos anseios da comunidade escolar e da comunidade cientifica foi condi¢do necessaria
para que o estudo ganhasse um carater intervencionista formativo, proprio dos modelos de
pesquisa do GP LACE® do qual passei a fazer parte, no momento em que ingressei no
Doutorado, sob a orientacdo da professora Dr.2 Maria Cecilia Camargo Magalhaes.
Reconsiderar o projeto foi, inclusive, adequa-lo as ideias defendidas por minha orientadora em
seu projeto de pesquisa CNPq 2015-2018, quanto a compreensao de que a linguagem esta no
cerne das praticas transformadoras.

Dessa forma, o foco da pesquisa, em promover espaco de formacdo na escola de
Educacao Infantil, para o desenvolvimento de novos padrdes de linguagem, foi substituido pela
proposta de formagdo com foco na ressignificacdo e criagdo de novos modos de agir no
cotidiano da escola. 1sso porque entendi que, dependendo do modelo de organizagdo curricular
assumido na escola (aquilo que realmente acontece), ha o favorecimento de tipos diferentes de
aprendizagem e desenvolvimento, possibilitando diferentes constituicdes e papéis de crianca no
presente e no futuro.

Nesse entender, o curriculo que se idealiza para as escolas € aquele que, efetivamente,
relacione a vida na escola com a vida fora dela, em consonéancia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo Infantil (2010). Assim, uma proposta que atendesse e formasse
criancas preparadas para lidar com as exigéncias e demandas do contexto social da atualidade
e do futuro, fazia-se necesséria.

Consoante a isso, a organizacao do curriculo com base em Atividades Sociais foi tema
central na disciplina Teoria de Ensino e Aprendizagem, Atividades Sociais e Multiletramentos,
ministrado pela professora Dr.2 Fernanda Liberali, no segundo semestre do doutorado, no ano
de 2015. A experiéncia com a disciplina foi vital na decisdo de desenvolver esta pesquisa com
foco no curriculo da escola. Em raz&o dos novos estudos e potencial contribui¢do para o meio

académico e escolar, a proposta inicial de pesquisa foi modificada.

8 Grupo de pesquisa Linguagem e Atividade em Contexto Escolar- LACE, fundado em 2004 e liderado pelas
professoras Dr? Maria Cecilia Camargo Magalhées e Dr? Fernanda Liberali.
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A vivéncia com a realidade da Escola “Mé&e do Bom Conselho” e a leitura de outras
pesquisas, que discutem propostas de trabalho com base na organizacdo curricular por
Atividades Sociais (SHIMOURA, 2005; LIBERALI, 2009; PRETINI JR, 2011; MALTA,
2015; dentre outras), fizeram-me entender que propor a reformulacdo do curriculo da escola,
em todos 0s seus aspectos, seria algo extremamente complexo, exigindo a defini¢cdo de um foco
para a pesquisa. Assim, a base teorica vigotskiana de desenvolvimento infantil langou luz sobre
0 brincar que traz em seu bojo contribui¢des primordiais para o desenvolvimento da crianca.

As inimeras pesquisas académicas encontradas, em publicacdes registradas em bancos
de dados online e impressos, abordando questfes no ambito da Educacdo Infantil, revelaram
que é nitido o crescimento dos debates sobre o curriculo nessa etapa de ensino. Principalmente,
apos a Constituicdo Federal de 1988; a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
9394/96; as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Infantil de (2010) e, mais
recentemente, as discussdes sobre a nova Base Nacional Comum Curricular (2016). Para
demonstrar esse crescimento, usando os descritores “Curriculo e Educacio Infantil”, os dados

encontrados no banco de periddicos da Capes indicam:

QUADRO 01: Registro de publica¢6es sobre Curriculo e Educacao Infantil
Dados Periodo

Anos 1994 — 1999 2000 — 2005 2006-2011 2012-2016
Publicag6es 2 6 28 22

Fonte: www.periodico.capes.gov.br: acesso em 26.11.2016

Antes de apresentar algumas dissertacfes e teses consideradas interessantes e
correlacionadas a este trabalho, cabe explicitar a quantidade de pesquisas que discutem o
Curriculo com um viés focado no brincar (considerando a aproximagdo semantica com as
palavras: brincadeira, brinquedo, ludicidade, ladico, jogo). Para exemplificar
guantitativamente, recorri ao banco de dados de teses e dissertacdes online da Capes que
apresenta 12.775 registros para os descritores “Curriculo + Brincar” e 8§73.097 para “Curriculo
da Educacdo Infantil + Brincar”. Na tentativa de filtrar os resultados, utilizando somente a
palavra “Brincar”, aparecem 1.246 registros, 0 que me pareceu ainda um grande quadro,
envolvendo, dentre outras areas, os estudos no campo da Enfermagem, da Psicologia, do
Servigo Social, dentre outros.

Ao entrar por area de concentracdo: Educacéo, o filtro considerando a palavra “brincar”

indicou 99 registros. Dentre esses registros, muitas pesquisas apareciam fora do nosso foco de


http://www.periodico.capes.gov.br/
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estudo, como Brincar no Ensino Fundamental, Brincar no Ensino da Matematica ou Brincar no
campo da Educacéo Fisica.

Ja na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia, o resultado foi de 217 registros com os descritores
“Educacao Infantil + Brincar” e 20 registros com os descritores “Curriculo da Educa¢ao Infantil
+ Brincar”, portanto, bem mais reduzido que a pesquisa anteriormente citada. Todavia, também
muitos desses registros ndo pareciam ter proximidade com esta pesquisa, j& que mostravam
resultados muito parecidos com os encontrados no banco da Capes.

A situagdo descrita exigiu que visitasse os sites de bancos de dados de universidades
que apresentassem programas ou linhas de pesquisas com o foco no estudo da infancia,
especificamente. Foi entdo que cheguei aos bancos de dados da UFSCar, UFSC e UFF.

Constatei que, nos ultimos cinco anos, sdo escassas as pesquisas sobre o brincar na
Educacdo Infantil, sustentadas por um curriculo com base em Atividades Sociais
(fundamentada na TASHC). Utilizando os descritores “Brincar + Atividades Sociais”, no
banco de dados da BDTD, constam 87 registros, porém a grande maioria aparece no campo do
Servico Social e da Enfermagem, fora da area de conhecimento que nos interessava.

No mesmo banco de dados, no caso dos descritores “Atividade Social + TASHC”
aparecem 21 registros e, utilizando “Atividades Sociais + TASHC”, aparecem 7. Na maioria
desses Ultimos registros citados, as pesquisas encontram-se na dire¢do do Curriculo por
Atividades Sociais (AS), que se discute nesta tese, contudo, estdo focadas em pesquisas voltadas
para o ensino de Lingua Estrangeira para adultos.

Por se tratar de algo inovador, envolvendo o brincar inserido em Atividades Sociais, na
Educacao Infantil, no citado recorte temporal, somente a dissertacdo de Samanta Malta Pereira
da Silva (2015) foi encontrada. Vale informar que fora desse recorte temporal, para efeito de
estudo, outras experiéncias de pesquisas desenvolvidas no contexto da Educacdo Infantil
envolvendo o trabalho com Atividades Sociais foram consideradas. Como exemplo, menciono
as pesquisas de doutorado de Shimoura (2005), de doutorado de Guerra (2010), a de mestrado
de Wolffowitz-Sanchez (2009) e muitos outros projetos de intervencgéo vinculados ao Programa
Acdo Cidada (PAC)® como os citados na publicacdo de Liberali, Guerra e Schettini (2011).

Dentro do quadro geral de pesquisa, abaixo, estdo elencadas - em ordem crescente,
tendo como base a data de publicacdo - algumas pesquisas que se mostraram relevantes para

reforcar e justificar o desenvolvimento desta tese.

® Programa de Extensdo Universitaria Interinstitucional que aconteceu entre os anos de 2002-2009 com o
financiado do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo, da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC).
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QUADRO 02: Pesquisas abordando o Curriculo da Educacéo Infantil, Brincar e Brincar com base em Atividades
Sociais (2011-2016).

N° Autor Titulo Stricto-Sensu Ano
1 Raquel Neiva de Souza | A construcdo do curriculo da e na creche: um | Mestrado- 2011
Carvalho olhar sobre o cotidiano UFAM
2 Beatriz de Oliveira | Curriculo, Planejamento Pedagdgico e Cotidiano | Doutorado- 2012
Abuchaim na Pré-escola: do prescrito-planejado ao | PUC-SP
experienciado-vivido
3 Caéssia Cristina Barreto | O brincar nas producdes do conhecimento nas | Mestrado 2013
Santos creches da UFF
4 | Adelaide Joia Brincando para aprender ou aprender brincando: | Doutorado- 2014
a ludicidade no cotidiano da creche PUC-SP
5 | Samanta Malta Pereira | Aprender brincando em lingua estrangeira: uma | Mestrado- 2015
da Silva perspectiva dos multiletramentos PUC-SP
6 Mariana de Oliveira | A teoria histérico-cultural e a brincadeira: (re) | Mestrado- 2016
Faria pensando a educacgdo infantil a partir de autores | UFSCar
contemporaneos
7 | Juliana Guimardes | Curriculo na Educacdo Infantil: implicacbes da | Mestrado-UEP- | 2016
Marcelino Teoria Historico-Cultural Marilia

Fonte: Banco de dados de Teses e Dissertacdes da Capes e da BDTD.

As pesquisas do quadro 02, detalhadas na sequéncia, auxiliam o leitor a ter uma viséo
sobre estudos ja realizados e a entender aspectos singulares que esta investigacdo propde para
expandir as discussdes existentes quanto ao brincar na Educacédo Infantil.

Para este estado da arte, comeco trazendo para exposicdo a pesquisa de Mestrado da
pesquisadora Raquel Neiva de Souza Carvalho intitulada: “A construcéo do curriculo da e na
creche: um olhar sobre o cotidiano” (2011), realizada, em Manaus-AM, junto ao programa de
Pds-graduacdo da Universidade Federal do Amazonas.

Esse estudo buscou compreender a construcdo do curriculo da e na escola de Educacéo
Infantil, com base na compreensdo das praticas desenvolvidas no cotidiano escolar de criancas
pequenas apoiada nas ideias de pesquisadores como Kramer (1996), Sarmento (2002), Corsino
(2009) e outros. Os resultados revelaram, pela organizacdo, conducdo e realizacdo das préaticas
cotidianas, que a implementacdo do curriculo estava baseada em um conhecimento rotineiro.

Os resultados indicaram, ainda, que entre o escrito na Proposta Curricular e o real vivido
no cotidiano da creche investigada, havia uma grande diferenca. Segundo os dados da
pesquisadora, 0 motivo desses resultados estava na auséncia de participacdo das professoras na
elaboracdo desse documento. Desse modo, as professoras, ndo se sentindo sujeitos do processo
educativo, acabaram por buscar apoio em préticas de planejamento fragmentado, ndo coletivo,
dissociado da realidade da escola, acarretando uma rotinizagdo do trabalho pedagogico. Na
investigacdo, a superacdo desse modelo curricular na Educacdo Infantil esta relacionada a

promocéo de espacgos de formagédo continuada na escola, que oportunizem o didlogo reflexivo
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sobre a prética realizada. Nessa direcdo, possibilitar as professoras momentos para (re)significar
rotinas pré-estabelecidas na Educacdo Infantil proporciona condigdes para superacdo da
alienacdo profissional.

Outro estudo correlacionado a minha pesquisa é a investigacdo de Doutorado de Beatriz
de Oliveira Abuchaim, que tem como titulo “Curriculo, Planejamento Pedagdgico e Cotidiano
na Pré-escola: do prescrito-planejado ao experienciado-vivido”, de 2012, realizada junto ao
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo: Curriculo da PUC/SP. Amparada na perspectiva de
curriculo defendida por Sacristan (2008) e pesquisas de Campos (1982), dentre outros
pesquisadores, o estudo de caso, realizado em duas escolas de Educacdo Infantil, da rede
municipal de S&o Paulo, confirma que sO préticas e discussdes que facam sentido para 0s
professores sdo realmente incluidas, de forma efetiva, em sua pratica cotidiana.

Os resultados (ABUCHAIM, 2012) alertaram para o fato de que a participacdo do
professor na concretizacdo de um curriculo real da escola é pega fundamental. Ou seja, é ele
quem mobiliza a transposicao do que esta no curriculo prescrito para o cotidiano da escola e
vice-versa, para procurar integrar os interesses das criancas, as concepg¢des do Projeto Politico
Pedagogico da escola e as suas préprias intencdes educativas. Apresenta, ainda, o planejamento
como momento importantissimo para se refletir criticamente sobre a pratica que se realiza na
escola.

A dissertagdo de Mestrado da pesquisadora Juliana Guimardes Marcelino Akuri,
intitulada: Curriculo na educacao infantil: implicacdes da Teoria Historico-Cultural, de 2016,
teve como objetivo refletir sobre o curriculo da educacéo infantil com base na Teoria Historico-
Cultural e deduzir implicagOes dessa teoria na organizagéo curricular.

Fundamentada nos preceitos vigotskianos, a pesquisadora desenvolveu seu estudo
defendendo a organizacdo de um curriculo para Educacdo Infantil que se volte ao
desenvolvimento das capacidades da crianga, atento para as formas como o desenvolvimento
das fungdes psiquicas superiores acontecem, pois sao fun¢des da capacidade humana que nédo
se desenvolvem naturalmente. O trabalho traz, ainda, uma concepgéo de curriculo fundada no
triplo protagonismo na Educacdo Infantil: a cultura - como fonte de qualidades humanas; a
crianga — como sujeito ativo envolvido cognitivamente e emocionalmente na apropriacéo das
riquezas da cultura humana e na objetivacdo da apropriacdo que faz; e o professor - como
aquele que aproxima a crianca dos objetos da cultura e apresenta a ela seu uso social.

A compreensdo de Akuri (2016), quanto & organizagdo curricular para Educacdo
Infantil, revela que um curriculo orientado pela perspectiva da Teoria Historico-Cultural

relaciona as vivéncias da escola as formas ideais de cultura presentes no meio em que a crianga
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convive, considerando as vivéncias que afetam e criam, na crianca, necessidade e motivos que
despertem sua agéo, colocando-a sempre em atividade, base para aprender e desenvolver-se;
tem em vista acGes intencionais do professor, voltadas para o desenvolvimento infantil,
considerando a zona de desenvolvimento proximal; e uma concep¢do relacionada ao
conhecimento, por parte dos professores, da especificidade do desenvolvimento infantil em
sintonia com sua atividade principal. Em suma, a pesquisadora concebe a escola como espaco
em que a crianca esteja sempre em contato com as formas mais elaboradas de cultura ja criada
pela humanidade.

Para a pesquisadora, curriculo é toda experiéncia cultural e de producéo de sentidos
propostos as criangas ao longo do trabalho pedagdgico realizado na escola: seus materiais
fisicos, os diversos modelos de comunicacdo e também todas as formas de interacdo entre
criancas e adultos. A pesquisa de Akuri (2016) demonstra, de forma singular, uma concepc¢éo
de formacdo humana muito semelhante & compreensdo que apoia esta tese. Todas as
caracteristicas que defende acerca do curriculo para Educacdo Infantil servem como pontos
norteadores para qualquer trabalho a ser desenvolvido em uma escola que almeja uma
organizacdo de conhecimento pautada nos principios da Teoria Historico-Cultural. Todavia, a
discussdo do estudo esta alicercada em bases tedricas com alguns exemplos de como 0s
conceitos enfocados seriam trabalhados na vida real, uma vez que nédo foi foco do estudo da
pesquisadora apresentar como, na pratica da escola, esse curriculo poderia ser vivenciado.

Nesse aspecto, esta pesquisa amplia as discussdes de Akuri. Seguindo os fundamentos
da Teoria da Atividade Sdcio-Historico-Cultural — TASHC, pois destaco o brincar como a
atividade infantil que propicia a crianca participar e apropriar-se da cultura de seu grupo
comunitario. Frente ao estudo de Akuri (2016), esta pesquisa avanca ainda ao exemplificar, no
contexto escolar, o como viver um curriculo fundamentado na TASHC, em lugar de apenas
apresentar teoricamente a discussao de um curriculo pautado na Teoria Historico-Cultural.

No quadro da pesquisa de Akuri, o curriculo envolve véarios aspectos que ndo se
restringem a uma lista de contetdos escolares, mas a todas as experiéncias proporcionadas e
vividas no contexto escolar, voltadas para 0 conhecimento construido e acumulado socialmente.
Sao esses conhecimentos que conduzem a construcdo das identidades e formam os sujeitos
sociais.

Pesquisas com foco no brincar, como forma de experimentacéo e percep¢do do mundo
caracteristico da crianca, nas praticas curriculares da escola, revelaram questdes que necessitam
revisdo. Comeco trazendo a pesquisa de Mestrado de Céssia Cristina Barretos Santos, integrante

do Grupo de pesquisa “Infancia e Saber Docente”, que vem, desde 2010, desenvolvendo
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projetos sobre a produgdo de conhecimento na infancia. Integrada aos projetos desenvolvido
pelo grupo, Santos (2013) aponta que o brincar é considerado tema importante nas producoes
académicas e esta relacionado a necessidade de brinquedos e brincadeiras nas unidades de
Educacao Infantil, como fator de promocdo do desenvolvimento da crianca. Especificamente,
a investigacao de Santos (2013) teve como objetivo central refletir sobre os enfoques e o lugar
da brincadeira em producdes depositadas na Biblioteca Central da UFF e no site da Creche da
Universidade Federal Fluminense. Os dados demonstram que, em todas as abordagens
mapeadas em seus estudos, o brincar € proposto as criancas como forma de desafio e reinvencéo
de outras brincadeiras, concebendo assim as criangas, nessas agdes, como produtoras da cultura
infantil.

Os resultados da pesquisa de Santos (2013) revelaram que, quando o brincar é o assunto
principal, em geral, o conceito esta alicer¢ado nas teorias sobre cultura ludica e cultura infantil,
proprio da Sociologia da Infancia. As referéncias basicas de Santos (2013) para os conceitos de
brinquedos, brincadeiras e jogos sdo as pesquisas cientificas de Tizuko M. Kishimoto (1999),
e suas redes de discussGes com grupo de pesquisadores da Universidade do Minho-Portugal e
da Universidade de Paris 13, tendo o francés Gilles Brougere (2000) como um dos principais
expoentes.

Como ja mencionado, o0 nimero de registros com o tema brincar, em pesquisa nos
bancos de teses e dissertacbes online ja produzidas no Brasil (em diferentes areas do
conhecimento), é extenso, especificamente, no campo da Educacdo Infantil. Por essa razéo,
escolhemos a investigacdo dessa pesquisadora, que, embora apresente registros tendo como
universo o Estado do Rio de Janeiro, € uma amostra da realidade, no pais, possivel de ser
considerada.

Varios estudos sobre o brincar, oriundos de &reas bem distintas, como Filosofia,
Histdria, Antropologia, Sociologia da Infancia, entre outros, enfocam diferentes questées. A
investigacdo de Santos (2013) levou-me a inferir que muitas das pesquisas brasileiras sobre o
brincar, ligadas a programas de P0s-Graduacdo (PG) Stricto Sensu em Educacdo, estavam
embasadas, fortemente, pelos estudos da Sociologia da Infancia'®, o que as distancia desta

pesquisa que, vinculada ao PEPG em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (PUC-SP)

10 Campo de conhecimento que se propde investigar fendmenos sociais da infancia. Esse campo levanta uma critica
a psicologia tradicional que historicamente via a “crianga como objeto por exceléncia de uma psicologia do
desenvolvimento que pouco dialogava, na maior parte de sua producdo com ciéncias como a sociologia, a
antropologia e a historia” (SARMENTO e GOUVEIA, 2008, p. 7). Nesse entender, a Sociologia da Infancia ao
considerar a capacidade da crianga como atores sociais, portadores e produtores de cultura, busca ultrapassar a
visdo destorcida da crianga unicamente como ser biopsicoldgico.
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e as discussdes sobre o brincar alicercadas na Teoria da Atividade Socio-Historico-Cultural
(TASHC), aborda questdes do curriculo da Educagdo Infantil, via sentidos e significados
conceituais, linguagem e relacdes pratico-teoricas do brincar.

Todavia, alguns dos conceitos enfocados e criticas levantadas pela Sociologia da
Infancia sdo importantes aos estudos da Psicologia do Desenvolvimento Infantil. A exemplo,
ambas as areas entendem que o desenvolvimento dos seres humanos ndo é resultado de uma
relacdo estritamente bioldgica e psiquica, ou seja, biopsicoldgica, mas, essencialmente, fruto de
uma relacdo dialética entre 0 meio socio-historico-cultural e biologico-psiquico — portanto,
biopsicossocial. A crianga ndo é sO biopsicoldgica; assim, o brincar € uma das atividades
humanas em que a crianca aprende e se desenvolve socialmente. E pela atividade'! do brincar
gue a crianca se expressa, conhece, explora 0 mundo e se apropria da cultura em que esta
inserida. Também, é por essa atividade que a criancga vai se constituindo nas experiéncias ao
participar, com outros, em contextos de diversidade cultural’?> e em situacGes de
multiculturalismos®3, fortemente marcado na histéria de nossa sociedade.

Ja a pesquisa de Doutorado de Adelaide Joia, intitulada: “Brincando para aprender ou
aprender brincando: a ludicidade no cotidiano da creche”, de 2014, vinculada ao programa de
PG em Educacdo, da Linha de Pesquisa Instrucdo e Curriculo, da PUC-SP, discute que,
historicamente, as propostas curriculares nas instituicdes infantis, durante muito tempo, foram
marcadas pela forma dicotdmica de atendimento entre o cuidar e o educar. A referida pesquisa
desenvolvida, em 2008, esteve apoiada em fundamentos da literatura historica, especialmente,
nas concepcdes de infancia (ARIES, 1981; BADINTER, 1985; CIVITELLI, 1988; KRAMER,
1995; KUHLMANN JR, 1998), em documentos legais e diretrizes curriculares da cidade de
Caieiras-SP.

Joia (2014) apresenta resultados conflitantes quanto ao brincar, nas instituicdes
investigadas, dado que, ao mesmo tempo em que a brincadeira, timidamente, esta presente no

cenario, as préaticas ludicas acontecem de forma autoritaria e ainda dicotomizadas. A

11 O conceito de brincar como atividade sera melhor discutido na segdo 4 desta tese.

2 Termo que se refere aos varios tipos de manifestagdes culturais que podem ser revelados por meio da linguagem,
da danca, dos vestuarios e das diferentes tradigdes regionais. Relaciona-se também a diferengas sdcio-econémicas
de um grupo, as diferengas étnico-raciais e as diferencas historico-temporais. O contrario de homogeneidade.
Entender melhor ler: Kadlubitski, Junqueira (2009).

13 Termo que se refere a existéncia de varias culturas em um mesmo territdrio, pais ou cidade. Aqui, o conceito
estd empregado no entender de Moreira e Candau (2010) e esta ligado a compreensdo de intercultura. Isto é “I...]
a promocéo deliberada da inter-relagdo entre diferentes grupos culturais presentes em uma determinada sociedade”
rompendo com a “[...] visdo essencialista das culturas e das identidades culturais” ao conceber que as culturas
estdo em continuo processos de elaboracéo, construcdo e reconstrucdo. Que nossa sociedade se encontra em
processos de hibridizagdo cultural — ou seja, supde dizer que as culturas ndo sdo “puras”. (MOREIRA e CANDAU,
2010, p.22)



28

pesquisadora constata que o “brincar” ¢é tratado quase como um prémio, destinado aquelas
criangas que, apos o cumprimento do momento de “trabalho”, encontram-se livres para
usufruirem de momentos de prazer. Sobre a interacdo entre professoras e criangcas na
brincadeira, Joia (2014) ressalta que, quando ocorre, quase sempre esta associado a um
sentimento de culpa ligada a visao de perda de tempo. Nessa direcdo, o estudo da pesquisadora
aponta que a nova configuracdo curricular do municipio transita entre as préaticas escolares de
forma dicotémica envolvendo cuidar e educar para um modo integrador desses dois eixos.

Os dados de Joia (2014) reforcaram a necessidade de estudos na area por apontar que,
embora o brincar esteja presente nas propostas curriculares de institui¢cdes de Educacao Infantil
da atualidade, seu papel ainda é um assunto pouco compreendido na pratica. Talvez a
dificuldade esteja relacionada a forma como o assunto vem sendo tratado na escola.

Na presente investigacao, a compreensdo acerca de como a pratica/realidade acontecia
na escola, a luz de uma abordagem critica, delineou 0 ponto de partida para a intervengédo
curricular no campo do brincar.

No quadro de estudos sobre a brincadeira na perspectiva da Teoria Histérico-Cultural,
encontrei a dissertacdo de Mestrado de Mariana de Oliveira Faria, intitulada: “A teoria
historico-cultural e a brincadeira: (re) pensando a educacdo infantil a partir de autores
contempordneos”, de 2016, pesquisa vinculada ao programa de pos-graduacdo em Educacao
da Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar. O trabalho teve como objetivo compreender
e analisar como a brincadeira, no contexto da Educacdo Infantil, é entendida pela Teoria
Histdrico-Cultural. Para tanto, analisou as producbes de autores internacionais
contemporaneos, entre eles: Marilyan Fleer, Mariane Hedegaard, Bert VVan Oers, dentre outros.

Os resultados encontrados apontam para a necessidade da aprendizagem cientifica da
crianca, ndo se diferenciando, nesse aspecto, de qualquer outra educacdo escolar. A brincadeira,
em consonancia com os classicos da Teoria Historico-Cultural, é considerada a atividade
principal do periodo pré-escolar, ndo podendo ser esquecida, uma vez que contribui para o
desenvolvimento infantil. Faria (2016) mostra que, na literatura com base na Teoria Historico-
Cultural, a educacdo escolar para criangca tem a fungdo de possibilitar aprendizagem e
desenvolvimento de conceitos cientificos relacionados ao cotidiano, e que isso € fundamental
para o trabalho com criancas e jovens. Nessa direcdo, a brincadeira representa importante papel
no processo, uma vez que € a partir dela que a professora identifica 0os conhecimentos que a
crianga ja possui e ainda aqueles que ainda ndo domina. Esses resultados reforcam o quanto é

central o papel da professora, sobretudo, na organizagdo de uma proposta educacional que
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propicie o desenvolvimento psicoldgico-afetivo da crianga e seu engajamento na aprendizagem
de conceitos cientificos.

Conforme defende Faria (2016), o papel da professora na organizagédo da brincadeira,
nesse quadro teorico, difere de outras teorias em que o papel da professora € de observadora
das brincadeiras livres e espontaneas da crianga. Faria (2016) reforca ainda que nédo basta
defender a importancia da brincadeira na Educacdo Infantil como, geralmente, a literatura
nacional faz, é preciso aprofundar as concepcdes tedricas sobre o brincar para sugerir propostas
de ac0es reais na escola em que a brincadeira seja considerada ponto central do curriculo.

Sobre o brincar por Atividades Sociais encontrei a dissertacdo de Mestrado de Samanta
Malta Pereira da Silva (2015), intitulada: “Aprender brincando em Lingua Estrangeira: uma
perspectiva dos multiletramentos na Educacdo Infantil”. O estudo da professora-
pesquisadora®, vinculado ao programa de pds-graduacdo em Linguistica Aplicada e Estudos
da Linguagem — LAEL/PUC-SP, foi desenvolvido em meio a um projeto maior denominado:
Educacéo Multicultural (EM)*®, um dos projetos intervencionistas do Programa de Acéo Cidada
(PAC) do GP LACE. De fato, ja foram desenvolvidas varias pesquisas (SHIMOURA, 2005;
RODRIGUES, 2011; MALTA, 2015) vinculadas ao GP LACE, tratando de processos de
ensino-aprendizagem com base em Atividades Sociais, em sua maior parte, no ambito da
Lingua Estrangeira.

A pesquisa de Malta (2015), desenvolvida na area de Lingua Estrangeira (LE), teve
como objetivo de investigar se e como o trabalho com os multiletramentos a partir de Atividades
Sociais em lingua inglesa oferece oportunidades para que criancas de um Centro de Educacao
Infantil da zona central de S&o Paulo construam novos modos de participagdo no mundo. Seus
resultados apontam que o alto nivel de engajamento das criancas nas Atividades Sociais somada
ao uso de uma variedade de midias e modos colaboraram com o processo de producdo de novos
conhecimentos pelas criangas.

Comparada a pesquisa de Malta (2015), a presente investigacao é semelhante em bases
tedrico-metodoldgicas e proposta curricular por AS. Difere, todavia, por ndo acontecer no
ambito da lingua inglesa e, sim, no contexto da Educacéo Infantil em lingua materna. Ademais,
afasta-se também por ndo tratar de uma experiéncia de trabalho, na sala de aula de uma

professora-pesquisadora, como foi 0 caso de Malta, mas, de uma proposta de reformulagéo do

14 Na pesquisa de MALTA (2015) tanto ela é a professora que desenvolve a proposta curricular por Atividades
Sociais na sala de aula com as criangas, como é a pesquisadora que faz a analise da investigagao.

15 Projeto de ensino-aprendizagem que se concretizou no ano de 2013 com a apliagéo de dois outros projetos do
GP LACE - Aprender brincando e Educacdo Bilingue — em que conceitos como multiculturalidade e multimidia
passaram a ser centrais.



30

curriculo de uma escola com atencédo especial ao lugar do brincar na reorganizacao da pratica
escolar.

De modo geral, o resultado da revisdo de literatura encontrada mostrou o quanto a
tematica em foco na presente pesquisa merece ser ampliada, sobretudo, em se tratando de
iniciativas na area do curriculo com base em Atividades Sociais. Isso se deve ao fato de que,
apesar de algumas escolas de Educacdo Infantil da rede de S&o Paulo assumirem a proposta do
curriculo com base em Atividades Sociais no ensino de lingua estrangeira (LIBERALLI, et al,
2015), o que se percebe, nas pesquisas em que relatam experiéncias com AS na escola, € a
presenca de casos vividos por professores-pesquisadores e seu respectivo grupo de alunos com
pesquisas ligadas a préatica especifica do pesquisador e ndo propriamente ao curriculo da escola.

No caso desta pesquisa, o trabalho foi guiado pela intencionalidade de propor uma
configuracdo curricular nova para escola lécus da investigacdo. Buscou-se, sustentada pelos
pressupostos da TASHC, balizar a presenga de Atividades Sociais (AS), com o foco no brincar,
como motriz do processo de ensino-aprendizagem. Mormente, um trabalho de cunho formativo
que partisse das necessidades, anseios e intencdes da comunidade escolar, como sugere
Carvalho (2011), ndo de maneira imposta, mas mediante a tomada de consciéncia do curriculo
escolar, que oportunize a construcdo de um curriculo mais associado a contextos de
experiéncias da vida real.

Como pesquisadora, parto da compreensdo de que ndo se pode impor uma mudanga
curricular, antes, pelo contréario, € preciso que a escola deseje essa mudanca, sinta interesse por
ela. Também, parto do entendimento de que ndo se deseja aquilo que ndo se conhece ou que
ndo se sabe da existéncia. Nesse sentido, ouvir 0s anseios do grupo da escola participante e
apresentar alternativas novas de organizagéo da aprendizagem e desenvolvimento das criancas,
na escola de Educacdo Infantil, foi o caminho ideal para este trabalho que marca o avanco dos
estudos desenvolvidos até aqui.

A compreensdo, manifestada discursivamente pela reflexdo que propde o presente
trabalho na escola, procurou trazer para o cenario escolar a possibilidade de uma Pedagogia de
pensamento pratico-tedrico que partisse da reflexdo sobre o que ja se fazia, entendé-la
teoricamente, para criar novas maneiras de trabalho em conjunto na escola. Assim, a abordagem
pratico-tedrico-metodologica desta tese entende que, para alcancar a transformacao da realidade
da escola em favor da crianga, ndo basta somente detectar e discutir problemas, € preciso
compreender e buscar alternativas para transformar. Enfim, agir efetivamente na realidade
circunscrita em vez de sé contempla-la (MARX e ENGELS, 1845-46/2006).



31

No avanco das pesquisas e na producdo de conhecimentos cientificos, no campo da
Educacgdo Infantil, implementar um curriculo para criangas por Atividades Sociais € uma
alternativa para favorecer os envolvidos, professores e alunos, a se tornarem agentes no mundo,
ampliando sobremaneira o repertdrio de experiéncias e conhecimentos para se viver melhor,
individual e coletivamente, na atual sociedade (STETSENKO, 2015; LIBERALLI, et al, 2015;
MAGALHAES; NININ, 2016).

Frente ao exposto, esta pesquisa, especificamente, buscou:

a) caracterizar o brincar na organizacao do curriculo da escola antes das préaticas didatico-
pedagogicas produzidas com base no projeto por Atividades Sociais;

b) analisar a organizacéo do brincar implementada com o projeto por Atividades Sociais
quanto as possibilidades de transformacdes no curriculo da escola.

Para tanto, o trabalho foi guiado pelas perguntas que seguem:

I.  Como o brincar se organizava no curriculo da escola?
Il.  Que transformacdes a nova organizacao do brincar por Atividades Sociais possibilitou ao
curriculo da escola?

Para facilitar a compreensdo do leitor acerca da investigacdo desenvolvida, estruturo a
tese, contando com esta introducdo, em sete secdes. A segunda, terceira e quarta Segdes
discutem as bases tedricas do trabalho. Assim, na Secdo 2, o foco esta na discussdo de curriculo,
em especial, nos movimentos da constitui¢cdo de um Curriculo para Educacao Infantil no Brasil
e sua relacdo com as concepcoes e valores presente nos modelos de praticas adotadas na escola,
considerando focal a discussdo acerca do brincar. Na Sec¢do 3, a discussdo aponta novas bases
que se contrapdem a visdo tradicional de curriculo na Educacgdo Infantil, ao apresentar, como
alternativa, uma proposta de curriculo por Atividades Sociais, discutido por Liberal (2009),
Liberali (et al 2012, 2015) e sustentado pelos pressupostos da Teoria da Atividade Sdcio-
Histdrico-Cultural-TASHC. Na Secdo 4, a discussdo discorre sobre a tradicdo do brincar,
principalmente, defendendo o brincar dentro da perspectiva tedrica de Vigotski'® (1930/2004;
1934/2007), Elkonin (1978/2009), Van Oers (2013), Newman e Holzman (2014), Stetsenko e
Ho (2015).

Na Secdo 5, apresento a descricdo e as discussdes dos fundamentos tedrico-
metodologicos que apoiam esta pesquisa, como a Pesquisa Critica de Colaboracdo/PCCol
(MAGALHAES, 2007, 2012, 2014). Na oportunidade, descrevo o contexto da escola, 0s

16 Dada a diversidade de formas de grafar o nome do citado autor na literatura ocidental, adotou-se nesta tese a
forma —Vigotski, por ter sido a forma utilizada nas publica¢des do autor em lingua portuguesa lida por esta
pesquisadora. Contudo, nas referéncias, serdo preservadas a grafia de cada obra e edicéo.
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participantes, todos os procedimentos técnicos realizados durante a trajetoria da investigacao,
o projeto de intervencdo por AS “Ir a Lanchonete”, o plano geral de analise e os créditos de
confiabilidade da pesquisa.

A Secdo 6 descreve e discute as analises e 0s resultados a luz da interpretacdo do quadro
tedrico da pesquisa, buscando responder as perguntas de pesquisa.

Finalizo, na Secdo 7, com as consideracOes finais, retomando os objetivos de pesquisa,
correlacionando-os aos resultados obtidos na investigacdo. Ademais, recupero as discussoes
sobre 0s novos modos de conceber o brincar na pratica escolar, as novas caracteristicas do agir
docente e discente nas atividades, os papéis das criancas na organizacao e na discussdo da vida
na escola, a dinamica do processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento, ligando 0s
conhecimentos da escola aos conhecimentos requeridos na vida, revelando que o curriculo da
escola focal, apds a pesquisa, sofreu transformacdes, isto €, passou a ser vivido numa nova
perspectiva.

Por fim, ressalto a nova direcdo tomada por um curriculo de Educacao Infantil em que as
professoras adotam posic¢éo central na organizacdo de uma educacao que respeita a infancia.
Realco o papel intencional de profissionais de Educacdo Infantil que, ao transformarem suas
praticas na escola, asseguraram efetivamente os direitos de aprendizagem infantil,
principalmente, garantindo as criangas o direito de brincar. Em meio a essa empreitada, a escola
concretizou um curriculo socio-historico-cultural aberto aos diferentes conhecimentos, saberes

e movimentos da vida, portanto, um curriculo que se propde ser ndo encapsulado?’.

17 Termo cunhado por Engestron (2012). Essa discusséo serd tratada na préxima secéo.
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CURRICULO, EDUCACAO INFANTIL E BRINCAR: que relacdo é essa?

“O curriculo é uma praxis antes que um objeto estdtico
emanado de um modelo coerente de pensar a educagéo
ou a aprendizagens necessarias das criangas e dos
jovens [..]. E uma prética, expressdo, da funcio
socializadora que determinada instituicao tem /...]”

Sacristan (2000)

O Curriculo e a Educacao Infantil séo duas areas de conhecimento que, atualmente, vém
sofrendo significativa movimentacao.

No campo curricular, especificamente, na rea da Educacéo Infantil, as discussdes estdo
relacionadas as publicacdes das Diretrizes Curriculares Nacional para Educacao Infantil (2010)
e Base Nacional Comum Curricular® para Educagéo Infantil (2017), apoiadas na tentativa de
torna-lo mais real, democratico, multicultural e critico. Tais exigéncias legais e proposices
curriculares sao decorrentes das mudancas em relacdo as concepgdes de ensino-aprendizagem
gue marcam as novas expectativas de educacdo formal requeridas as criancas pela atual
conjuntura social. Posto isso, esta secdo apresenta as principais ideias acerca do significado de
curriculo, fazendo correlacdo entre seu significado e as propostas de educacdo historicamente
produzidas para criangas.

Nesse quadro, serviram como referéncia para producdo desta secdo, as ideias de
pesquisadores como: Apple (1982), Sacristan e Pérez Gémez (1998), Giroux (1997), Silva
(2011), Macedo (2013), quanto a discussdo dos modelos tradicionais de curriculo escolar;
Kuhlmann Jr (2003, 2007), Kramer (2006), Arce e Duarte (2006), Barbosa e Horn (2008),
Barbosa et all (2016) Oliveira (2010), acerca das principais concepcdes curriculares na busca
da consolidacdo da Educacao Infantil no pais.

A secdo esta assim organizada para discutir nas subsec¢fes: Curriculo: fragmentos
histéricos e principais enfoques, a compreensdo socio historica e politica do conceito de
curriculo, seus diversos sentidos na historia e implica¢fes para o seu significado na atualidade;
Educacédo Infantil e a dimenséo legal, as modificactes legais sofridas pela etapa como

resultados das lutas de diferentes concepcbes de ensino-aprendizagem; Educacéo Infantil e

18 Ha que se ressaltar que, principalmente, em outras etapas e areas de conhecimento, muitas criticas séo
levantadas a forma escolarizada que a BNCC foi sendo produzida e esta sustentada.
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principais concepc¢des curriculares, especialmente, duas principais propostas de educagéo
para crianga garantidas historicamente — a assistencialista e a escolarizante; Curriculo e
formacao de professores de educacéo infantil, o tema curriculo e formacéo de professores
como essencial na tomada de consciéncia da posicao politica e ideoldgica de discursos, acoes e

relagcbes que ocorrem na escola.

2.1 CURRICULO: FRAGMENTOS HISTORICOS E PRINCIPAIS ENFOQUES

Antes de discutir o curriculo na Educagdo Infantil, esta secdo enfoca a compreenséao
socio histdrica e politica do termo curriculo e os diversos sentidos que, ao longo do tempo,
contribuiram para a compreensdo pratica e cientifica desse conceito.

Para iniciar essa discussao, primeiramente, retomo a etimologia da palavra “curriculo”
e sua derivacdo do latim, trazendo seus diferentes significados como: currere (caminho,
jornada, trajetoria, percurso); cursus, curriculum (carreira, corrida) ou ainda, currus
(carruagem, veiculo).

Uma das raz@es para tantos sentidos acerca do termo “curriculo” talvez esteja justamente
relacionada a variedade de significados atrelados a origem da palavra. Para Sacristan (1998,
p.125), numa investigacdo historica dos sentidos da palavra, “ainda que o uso do conteudo do
termo remonte a Grécia de Platdo e Aristoteles, entra em cheio na linguagem pedagdgica
quando a escolarizagdo se torna uma atividade de massa”.

Na area educacional, o termo curriculo esta ligado as diferentes concepcdes de ensino-
aprendizagem, ideologia e cultura que, no decurso da histdria, trouxeram transformacfes e
definicdo de curriculo, envolvendo tanto as relagfes entre questdes socio histéricas, culturais e
politicas quanto a constituicdo de ser humano, de educacdo e relacdo escola e mundo.

De acordo com os estudos de Macedo (2013), passando pela Grécia Antiga, Idade Média
e Idade Moderna, a questdo historica, nesse campo, ajuda-nos ao entendimento que temos, hoje,
sobre o que é curriculo.

Como dissemos, anteriormente, este percurso se inicia na Grécia Antiga, de 1100 a.C.
até 146 a.C., com Platdo, filésofo que, ao idealizar um modelo de homem/cidad&o incapaz de
poder deter o conhecimento na totalidade, propos a formacéo humana pautada na organizacao
de conteddos, separados por areas de conhecimento, em uma estrutura que denominou
disciplinas.

Na ldade Média, do século V ao XV, a educacdo, de modo geral e, sobretudo, a

universitaria, era para poucos e composta por um curriculo cléssico. Esse curriculo era
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compreendido como o dominio da gramatica, retorica, dialética, astronomia, geometria, musica
e aritmética, dando, assim, continuidade & proposta de estudos da Grécia Antiga, também
moldado por uma visdo disciplinar.

Na Modernidade, de 1453 até 1789, os saberes e a estrutura didatica estavam voltados
a transmisséo de conhecimentos que sustentavam o curriculo como um plano de estudo geral,
que se organizava e servia de controle para a constituicdo de um “certo modelo” de mulher e
de homem que se esperava na sociedade.

Macedo acrescenta, ainda, que mesmo antes de ser uniformizado com foco na
organizacdo, o conceito de curriculo, na Europa, na escola calvinista dos escoceses e
holandeses, teve seu sentido relacionado a controle. O interessante nessa informacao reside no
fato de que o aspecto de “controle” sempre esteve no cerne das teorias tradicionais de curriculo.

Entretanto, o marco na histéria do curriculo foi a publicacdo do livro The Curriculum
em 1918, de autoria do americano Bobbitt!®, cujas ideias consagraram o “curriculo” como um
objeto de estudo especifico, apoiado em uma estrutura determinista de formacéo.

No contexto da Educacdo, nas primeiras décadas do século XX, a escola, por base
comportamentalista, inserida em um contexto socio-histérico-cultural e politico marcado pelos
acontecimentos da época - industrializacdo, movimentos imigratérios, massificacdo da
escolarizacdo -, colocava como central a necessidade de um arranjo em que o contedo a ser
ensinado fosse compartimentalizado e extremamente controlado pela repeticdo de conteldo,
comportamentos, disciplinamento dos corpos, cumprimento de horario rigido, fardamento,
toque de sirenes, etc., tornando o curriculo fragmentado e a-historico.

Para Silva (2011, p. 12), o modelo institucional, dessa época, inaugura o curriculo como
“[...] um processo de racionalizacdo de resultados educacionais, cuidadosa e rigorosamente
especificados e medidos”. Aquilo que seria uma das formas de concebé-lo passou a ser, de fato,
o significado do curriculo como compreendido pelos professores.

Para o0 autor, o curriculo, nesse contexto, tem como foco “[...] a especifica¢do precisa de
objetivos, procedimentos e métodos para obtencdo de resultados que possam ser, precisamente,
mensuraveis,” e o estabelecimento de comportamento padronizado e moldado, corroborando a
concepgdo de curriculo tradicional descrita por Bobbitt (1918).

Tambeém, foram essenciais para a construcéo e transformacao de defini¢des de curriculo,

as teorias de curriculo, no campo da psicologia, como aponta Moreira (2013, p. 35-36):

19 Professor americano que defendeu a ideia de curriculo como uma proposta de ensino focada nos conhecimentos
necessario ao adulto numa sociedade industrial (In: SILVA, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade: uma
introdugdo as teorias do curriculo. Belo Horizonte: Auténtica, 2011).
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As experiéncias da psicologia experimental da época liderada por Thorndike e
posteriormente por Skinner, com seu behaviorismo radical pautado no valor da
eficiéncia das aprendizagens por procedimentos e processos condicionantes, forjam a
intencdo de um certo gerenciamento do aprendizado no seio do curriculo, onde o
controle epistémico e contelidos e objetivos prefixados orientam toda a organizacao
pedagogica.

A compreensdo de Moreira (2013) vai na estreita do que diz Pacheco (2005), referente
ao caréter de curriculo como relacionado ao controle epistémico.

Segundo Pacheco (2005, p.33), confirmando os preceitos técnicos de Bobbitt, curriculo
significa “[...] as experiéncias planificadas no &mbito da escolarizac¢do dos alunos, vinculando-
se a aprendizagem a planos de instrucdo que predeterminam os resultados e valorizam o0s
fundamentos de uma psicologia de natureza comportamentalista”, num periodo em que as
expectativas de aprendizagem estavam fortemente atreladas a comportamentos aceitaveis e
esperados socialmente.

Vale lembrar que, um pouco antes de Bobbitt, em 1902, também nos EUA, os ideérios
democréticos e preceitos progressistas de John Dewey, em sua obra “The child and the
curriculum”, apresentam um significado de curriculo que difere de seu contemporaneo
(Bobbitt). Para Dewey, de base cognitivista, o planejamento curricular ndo tinha como foco a
preparacdo ocupacional do adulto, estando seu interesse voltado as experiéncias das criancgas e
jovens, como base para alcance da democracia.

As diversas bases tedricas e tedrico-metodoldgicas que vdo sendo historicamente
constituidas contribuem para que, segundo Kramer (2002), o Brasil também tenha um histérico
de construgéo de dicotomias apoiadas no tempo - espaco, nos atores e no trabalho, nos modos
de organizar o acesso aos conhecimentos e o cotidiano escolar. Assim, fala-se de forma dualista
em conteudos ou métodos de ensino; transmissdo ou construcdo de conhecimentos; processo
ou produto; salas ambientes ou ensino por problemas; trabalho centrado no aluno, centrado no
professor ou centrado no conhecimento a ser transmitido.

O tema curriculo, no inicio do século XX, instaurou-se, nos debates no Brasil, com a
implantacio do modelo progressista, também conhecido como Movimento da Escola Nova®.
Esse movimento foi importante para ampliagdo do pensamento liberal no Brasil e como

contraposicdo ao modelo de escola tradicional marcadamente de base escoléstica?..

20 Também conhecido como Escola Ativa ou Escola Progressista, foi um movimento de renovacéo do ensino que
nasceu na Europa no fim do século X1X e ganhou forca com os preceitos do fildsofo e pedagogo norte americano
John Dewey. No inicio do século XX chegou ao Brasil por Rui Barbosa e se materializou no Manifesto dos
Pioneiros da Escola Nova em 1932.

21 Método de aprendizagem em que busca conciliar a fé cristd com o sistema de pensamento racional. Ainda
método de ensino das Artes (Gramatica, retorica e dialética). Entender melhor ler Marcondes (2016).
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Com base nas discussGes de correntes psicoldgicas (behaviorismo, Gestalt/
cognitivismo), o programa educacional proposto no documento, que ficou conhecido como
Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, pressupde, dentre outros aspectos, que a crianca
(sujeito individual) estava no centro do processo educacional e que a aprendizagem seria ativa,
natural e espontéanea, fruto da liberdade que o aluno teria no ambiente escolar (KUHLMANN
JR, 2007). Nessa perspectiva, as propostas curriculares, sobretudo para a crianga, necessitariam
primar pela liberdade, posto que esta é a condi¢do natural para o desenvolvimento da vida.

Bevilaqua (2014) salienta que o pensamento de Dewey estava fundamentado em um
critério biolégico em que a liberdade é uma condicdo priméaria para evolugao da nossa espécie.
Nesse quadro, as propostas de educacéo ativa marcaram a organizagao do ensino para criangas
no inicio do século passado (exemplo da organizagdo dos Jardins de Infancia de Froebel, as
escolas Montessorianas e demais escolas que pregavam o escolanovismo) como alternativas
inovadoras de ensino para a época. Contudo, Silva (2011) destaca que o discurso racional e
conservador do norte americano Tyler, apoiado no modelo de curriculo proposto por Bobbitt,
entrou na década de 1960 e influenciou, consideravelmente, o0 campo da educagdo no nosso
pais, até hoje.

A visdo racional de organizacédo e desenvolvimento, proposto por Tyler, centralmente,
expressa o discurso do controle de comportamento explicito e avaliagdo dos comportamentos
esperados e instaura uma perspectiva fortemente tecnicista, bem aceita em seu pais de origem
e bem-vinda pelo governo brasileiro, assumido pelos militares.

Dessa forma, o governo brasileiro da época encontrou, no modelo de curriculo
tecnicista, a melhor alternativa de educacdo para assegurar a preparacdo de padrdes de
comportamento desejados para populacdo em massa.

Tal perspectiva de educacdo aceita pelos interesses politicos, acordos internacionais
feitos entre Brasil, Estados Unidos da América e a sociedade industrial crescente formou as
bases do quadro curricular do pais, legitimado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
N°5692/71.

Com o foco na educagdo profissional, o impacto dessa Lei, no ambito da Educagéo
Infantil, foi considerado, no minimo, uma “tragédia”, pois, praticamente, retirou dos governos,
quaisquer responsabilidades ou obrigacdes escolares para com as criangas pequenas, menores
de sete anos de idade. Essa questdo fica assegurada no Art. 10, paragrafo 2°, Capitulo II,
segundo o qual essas criangas poderiam receber “conveniente educagdo em [quaisquer] escolas
maternais, jardins de infancia e institui¢cdes equivalentes” (BRASIL, PROINFANTIL, 2005, p.
23).



38

Como reflexo da concepcéo curricular nacional direcionada para o adulto, o curriculo
para infancia foi sustentado pelo distanciamento das obrigacdes educacionais, tomando forma
e caracteristicas assistenciais e compensatdrias, exemplo do Projeto Casulo?.

Na contramédo das propostas anteriores, no Brasil dessa época, Paulo Freire (1970), com
base nas discussfes de Marx, trouxe ideias transgressivas as redes de ensino, ao criticar o
excesso de verbalismo e passividade do aluno, em busca da “educagdo problematizadora”, que
questionava a concepcdo bancaria da educacdo. Entretanto, a movimentacdo politica nas
décadas de 1970 e inicio da década de 1980, impossibilitou a repercussdo de teorias e de
organizacgdes de ensino-aprendizagem de cunho mais criticas, prevalecendo, nas escolas, em
geral, um conjunto de praticas e de estruturas de pensamento superficial e a-critico.

O movimento de luta pela democracia e a queda do regime militar, em meados dos anos
de 1980, permitiu que propostas curriculares de cunho progressistas voltassem ao cenario
educacional e tivessem maior aceitacdo comparadas as de cunho mais criticos.

Os curriculos progressistas de base psicoldgica ganharam forca e espago, nas escolas,
por meio de um discurso centrado no papel do aluno (como sujeito individual) e no processo
de construcdo do conhecimento, sobretudo com a explosdo dos estudos da Teoria da
Psicogénese da leitura e da escrita, elaborada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky, com base
nas discussdes do cognitivismo piagetiano. Nessa direcdo, os estudos das pesquisadoras,
fundamentados nos postulados epistemolégicos de Piaget — o construtivismo -, passaram a ser
difundidos, intensamente, apds 1985, em todo pais, que passava por severas criticas quanto a
baixa qualidade de ensino, demonstrado pelos altos indices de evasao e repeténcia.

Os preceitos construtivistas, focados no desenvolvimento cognitivo, desencadearam
novas praticas e novas abordagens de ensino por professores, que ainda se encontravam
envolvidos com um curriculo ora tradicional ora tecnicista. Nessas circunstancias, havia pouco
espaco para um curriculo de natureza mais critico, transgressivo e ligado a vida real dos sujeitos.

Pode-se afirmar que o curriculo, nas diferentes escolas é, ainda hoje, territério amarrado,
disputado (ARROYO, 2011), sobretudo, encapsulado® (ENGESTROM, 2002) em
conhecimentos, propdsitos e finalidades. Assim, se por um lado a escola € compreendida como
local de transmissdo de contetdos encapsulados na aprendizagem escolar - sem relacdo com

praticas sociais - para serem utilizados pelos alunos, nos exames/avaliagcdes escolares. Por

22 projeto desenvolvido pela Legido Brasileira de Assisténcia — LBA, a partir de 1976, perdurando até
aproximadamente 1985. Foi considerado o principal programa do governo federal de atendimento a criangas
menores de sete anos (Cf.: http://www.dominiopublico.gov.br/download/texto/me003198.pdf).

23 O termo faz comparacdo a ideia de capsula, como local onde encontram-se compartimentados os componentes
quimicos de um determinado medicamento.
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outro, mecanismos de socializagdo na escola, como tipos de tarefas, de relagdes, divisdo do
tempo escolar, sequéncias de acdes, valores - que se estenderiam para além do contexto escolar
(PEREZ GOMEZ, 1998) - dificilmente sdo enfocados.

Como defendem Candau e Moreira (2008), a escola deveria ser um lugar de intervencao
na realidade, de reflexes sobre a real finalidade dos conhecimentos para a vida atual dos
sujeitos em suas multiplicidades de cultura. O que se percebe, entretanto, como salienta
Engestrém (2002, p. 175), é que, na escola, “ndo aprendemos para a vida, mas para escola”.

Para romper e superar essa estrutura curricular amarrada e enrijecida por interesses
sociais e politicos de uma classe dominante, é preciso que a escola abra seus portdes e atravesse
as “grades” (ARROYO, 2011) impostas pelos curriculos aparentemente comuns e iguais para
todos. Como coloca Gasparin (2002), é preciso superar a tradi¢do brasileira de um curriculo
pautado na memorizacao e propor um curriculo capaz de buscar interligar a pratica social do
aluno com a teoria, no intuito de melhorar a qualidade da formagdao humana.

A exposicdo de alguns fragmentos histéricos das origens do curriculo e seus reflexos no
Brasil teve objetivo de possibilitar a compreenséo desse campo de estudo, 0 que parece ser um
aspecto importante, para que se possa compreender a intencionalidade das praticas e valores,
em geral, em vigor na escola. Conceber a educagdo como algo neutro desconectada de uma
visdo cultural, histérica e sécio-politica € um dos graves equivocos que se pode cometer ao se
pensar o curriculo.

Recuperando o entendimento de Apple (1982, p. 19), numa perspectiva critica, tanto a
escola produz como reproduz formas de transgressao ou manutencdo do controle social. Nas

préprias palavras do autor:

Presumimos que nossa atividade seja neutra, que, por ndo tomarmos uma posi¢ao
politica, estejamos sendo objetivo. Isso é significativamente adulterado, contudo, de
duas formas. Em primeiro lugar existe um actmulo crescente de prova de que a
instituicdo de ensino ndo é uma empresa neutra [...] a segunda, por que uma
reivindicacdo de neutralidade tem pouco fundamento. Essa reivindicag&o ignora o fato
que 0 conhecimento que agora se introduz na escola é uma escolha de um universo
muito mais vasto de conhecimento e principios sociais possiveis.

No entender de Apple, com o qual corroboro, a natureza relacional do curriculo com as
estruturas econdmicas e sociais estabelece que, por meio dele, sdo materializados os interesses
ideoldgicos de certo grupo social. A questdo, porém, ndo se limita ao interesse de qual
conhecimento é considerado legitimo e verdadeiro para ser ensinado, mas o porqué das escolhas

de tais conhecimentos em detrimento de outros tantos que existem.



40

Também, trata-se do conhecimento de quem? De que forma ele é transmitido,
produzido e/ou construido?

Como aponta Apple (1982, p.128-129), em geral, “[...] ensina-se as criancas como lidar
e relacionar-se com a estrutura de autoridade da coletividade a que pertencem por meio de
padrdes de interagdo “autoritaria” a que estdo expostas” nas experiéncias escolares e fora da
escola.

Para esse estudioso, com isso, torna-se legitimo e internalizado, na consciéncia das
criancas, de professores e de gestores, um tipo de interacdo e de papéis que ndo conseguem
conceber de outra forma. Pratica-se com tanta repeticdo uma dada situacéo de controle para
com as criangas que, com o tempo, isso é compreendido como sendo a Unica forma de acdo
tanto, para criancas, como por todos os participantes das interaces. As discussdes de Apple
(1982) apontam um escopo que ultrapassa a visdo do curriculo explicito?, apontando para a
presenca de um curriculo oculto®.

S&o incansaveis as artimanhas de dominagdo dos agentes do poder para naturalizar
formas de pensamento dualista nas escolas, segundo Apple (1982). Contra essa postura, coloca-
se a favor de uma proposta de ensino mais transgressiva que relacione as praticas didaticas as
teorias psicopedagogicos, socioculturais e politicas que as apoiam, ultrapassando formas
cristalizadas e uniformizadas que privilegiam ou uma coisa ou outra, isto € a pratica apenas, ou
a teoria.

Como propde Liberali (2015, et al, p. 4), com base em Engestrém (2002) e discussdes
dos multiletramentos (NEW LONDON GROUP, 1996, 2000), é preciso uma perspectiva de
compreensdo de curriculo que o veja como possibilidade de superar conhecimentos
encapsulados (mantidos em compartimentos sem relagdo com as praticas sociais dos alunos) ao
considerar a “variabilidade de convengdes de significados existentes nas multiplas situagdes
socioculturais e a gama de aspectos multimodais de producdo de significado, com o qual jovens
e criangas interagem”.

Para Pérez Gomez (1998), a proposta de educagéo escolar precisa fomentar a pluralidade
de formas de viver, pensar e sentir, estimular o pluralismo e cultivar a originalidade das
diferengas individuais como a expressdo mais genuina da riqueza da comunidade humana e da

tolerancia social. Em direcdo mais ousada, Stetsenko (2016) salienta, com base nas teorias

24 Termo utilizado por Silva (2011) para designar oficial, o “contetido” do curriculo.
25 Termo cunhado por Apple (1982) e que se refere ao ensino implicito que acontece com certa regularidade no
contexto escolar em forma de normas, valores e ideologias.
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vigotskianas, a escola como parte integrante da sociedade, que precisa, conscientemente,
assumir em escala maior, um projeto de transformacéo social revolucionario.

Apoiada na ideia de curriculo como um “territorio pratico sobre o qual se pode discutir,
investigar, mas acima de tudo, sobre o qual se pode intervir” (SACRISTAN, 1998, p. 145), esta
tese considera o curriculo como um campo pratico-tedrico passivel de conflitos, oposicéo,
resisténcia para superagdo de conhecimentos encapsulados. Nesse sentido, vislumbra a
implementacdo de propostas curriculares ativistas (STETSENKO, 2011, 2016) como
possibilidade de problematizar situacdes da vida social, na escola e fora dela, tendo a mao os
conceitos necessarios.

No contexto da Educacao Infantil, como sugere Oliveira (2010), faz-se necessario um
curriculo intencionalmente planejado que:

a) articule as experiéncias e os saberes das crian¢as aos conhecimentos que fazem parte
do patriménio cultural, artistico, cientifico e tecnolégico da sociedade;

b) busque acolher e respeitar os interesses das criangas;

c) considere as historias de vida das criancas;

d) tenha em vista as potencialidades das criancas.

Enfim, um curriculo para Educacdo Infantil que considere aprender e crescer sem que
seja necessario abdicar a infancia.

Ao finalizar a presente passagem, ressalto que ndo foi propoésito desta se¢do discutir
exaustivamente as Teorias do Curriculo, mas evidenciar aspectos que definem a compreenséo
que o termo pode trazer para cada pessoa que o utiliza e como o entendemos nesta tese. Na
sequéncia, discuto o contexto da Educacdo Infantil em seus aspectos legais na busca por uma

institucionalizacdo educacional para as criangas nesse contexto.

2.2 EDUCACAO INFANTIL E A DIMENSAO LEGAL

Durante muito tempo a categoria social infancia ndo existia, negada por toda Idade
Antiga e ldade Média. Na Modernidade, foi se estabelecendo como uma construcdo social
importante de ser considerada. Hoje, a compreensdo do significado admite a existéncia de
infancias decorrentes das maultiplas vivencias socioecondmicas constituidas e se estabelece
como categoria social materializada no sujeito historico de direito, a crianca. Dentre os direitos

da crianga a ser garantido estd a Educacao.
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Em seus aspectos legais, a historia da Educagfo Infantil no Brasil é recente. E marco
nessa narrativa o Art. 205 e Art.208 da Constituicdo Federal, de 1988%, que trata a educagio
como direito de todos; o Estatuto da Crianca e Adolescente-ECA (Lei 8069/90), de 1990, que
dispde sobre os direitos fundamentais e protecdo integral dos menores de 18 anos; e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional-LDB (Lei 9394/96), de 1996, que prevé o direito e 0
dever do Estado com a educacdo escolar publica, gratuita e obrigatoria.

Segundo a LDB 9394/96, a Educacdo Infantil é a primeira etapa da Educacao Basica,
com finalidade de desenvolver a crianga integralmente, sendo oferecida no Brasil em duas
modalidades:

- Creches ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;

- Pré-escolas, para as criangas de quatro e cinco anos de idade.

Na realidade piauiense, assim como na realidade do pais, essas modalidades se
reorganizam de diversas formas e com diversas nomenclaturas: Bercérios 1,2,3 (criancas de 0-
3 anos); Maternal 1,2,3 (criancas de 0-3 anos); Jardim 1,2,3 (criancas de 3-5 anos); Pré 1, 2
(criancas de 4-5 anos); Agrupada 1 e 2 (criancas de 2-5 anos); Infantil 3,4, 5 (criancas de 3-5
anos).

A Lei supracitada, em paragrafos acima, em abril de 2013, sofreu alteragdo com a lei
complementar n°® 12.796 que modificou a LDB anterior em alguns de seus artigos. O marco
dessa nova Lei € a obrigatoriedade do ensino basico de 4 a 17 anos. Com isso, a pré-escola, que
atende criancas entre 4 e 5 anos de idade, antes, sem carater da obrigatoriedade, passa a fazer
parte da Educacdo Bésica obrigatdria no pais. Em consonancia com a LDB, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Educacédo Infantil (DCNEI, 2010, p. 12) compreende a Educacgéo
Infantil da seguinte forma:

Primeira etapa da educagdo basica, oferecida em creches e pré-escolas, as quais se
caracterizam como espacos institucionais ndo domésticos que constituem
estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de criangas
de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial, regulados e

supervisionados por 6rgaos competentes do sistema de ensino e submetidos a controle
social).

O que se observa, nesses documentos, é que, embora a Educacéo Infantil, amparada pela

Lei, faca parte da Educagdo Basica e tenha como responsabilidade o cuidado e a educacgédo

26 Os incisos do Art. 208 da Constituicdo Federal, em anos posteriores a 1988, sofreram alteracdes na redagéo
dada por Emendas Constitucional.
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integral de criancas de 0 a 5 anos de idade, ndo € uma etapa de ensino com concepgdes
consensuais no que tange a sua funcao social e politica no sistema educacional brasileiro.

A bem da verdade no que se refere a sua definicéo, as intencGes da primeira etapa da
Educacdo Basica foram ampliadas, se considerarmos seu anterior histérico voltado a uma
perspectiva compensatoria, assistencialista e adultocéntrica®’. Atualmente, de acordo com as
discussdes das DCNEL, a crianga representa um sujeito historico de direitos que, nas interacfes
em convivio familiar e ndo familiar, vai construindo a propria identidade como ser humano uno
e plural. Entretanto para Oliveira (2002, p.38-39):

Na defesa de um modelo democrético de educacdo — que ndo viabilize, ainda que de
forma indireta, formas de marginalizaco e exclus&o de criangas de segmentos sociais
desprovidos do acesso a uma educagdo de qualidade -, a creche e pré-escola devem se
encarregar de educar meninos e meninas provenientes de diferentes culturas, levando-
0s em conta para poder articular convenientemente os diversos contextos de vivéncia
e desenvolvimento.

A discussdo de Oliveira (2002) € oportuna, pois salienta a Educacdo Infantil na sua
esséncia, inserida na esfera da educacdo formal institucionalizada, como um espago que ndo
marginalize culturas. Mas, antes, como um espaco de superagdo de concepcdes educativas

pautadas em modos de atendimento assistencialistas, cujo interesse estd em resguardar a
protecdo e @ manutenc¢do da saude das criancas de 0 a 5 anos ou a escolarizante, que se orienta,
exclusivamente por um movimento baseado no sentido de compensar perdas e preparar para o
ingresso no Ensino Fundamental.

Refletir sobre concepcdes de curriculo na Educacdo Infantil seria, entdo, a oportunidade
para consolidar essa etapa de ensino em sua real funcdo educativa. Tal posicdo é defendida nas
ideias apresentadas pelo programa do Ministério da Educacdo denominado Curriculo em
Movimento (2010, p.1) quando expressa:

Na perspectiva de consolidar a identidade da educacdo infantil, implementar um
processo de trabalho pautado em praticas democréticas coletivas é condi¢do para
pactuar a natureza do curriculo e da qualidade na educacdo infantil, dimensdes
prioritarias e interdependentes. Falar em curriculo, proposta pedagdgica ou projeto
educativo significa afirmar a funcdo educativa das creches e pré-escolas como parte
do sistema educacional brasileiro.

Nesse quadro, € preciso pensar o curriculo da Educacéo Infantil, discuti-lo, (re)organiza-

lo de forma a atender as demandas das criancas em suas diferentes infancias. Todavia para que

27O termo se refere a praticas educacionais para educagdo da crianca centradas nos interesses, vontade e 6tica do
adulto.
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isso seja levado a cabo é necessério que a escola (e comunidade que a compde) compreenda
que praticas e relacdes a organizam; que identidade de Educacao Infantil esta sendo constituida;
que papéis tém as criancas e se/como suas vozes sdo valorizadas. Em outras palavras isso
envolve entender para que agem criancas e professoras e quais teorias e posi¢des embasam suas
acoes.

Em tempo, uma das questdes centrais, nesta tese, € propor oportunidades que promovam
esse tipo de reflexd@o. Por hora, convem ressaltar que, em muitos sentidos, as leis que regem a
Educacao Infantil parecem ndo avancar, mostrando-se, muitas vezes, em constante estado de
reparacdo de fatos que marcaram sua historia. Apesar de, nas Gltimas décadas, terem sido
apontadas mudancgas significativas na forma de compreender a Educacédo Infantil, muito ainda
ha o que se discutir sobre ela.

Talvez por isso, o debate sobre a Educacdo Infantil ndo finde nas politicas de
atendimento a essa etapa de ensino, este € apenas um dentre tantos importantes aspectos a serem
considerados na busca de consolidar sua identidade, sua funcdo educativa para as novas
geracoes.

Para além do que € apresentado nos pressupostos da DCNEI, na perspectiva desta
pesquisa, a construcdo da identidade infantil - que se d& pelas inimeras interacfes, nos
ambientes escolares ou nédo escolares, mediada por artefatos culturais, em contextos diversos -
parte do principio de uma concep¢do de educacdo que alargue o contexto de referéncia
sociocultural e afeto-cognitivo da crianca.

Assim sendo, para esta pesquisadora, a Educacdo Infantil corresponde,
substancialmente, ao primeiro momento formal e intencional de desenvolvimento da pessoa
humana, isto é, o cenario proficuo para iniciagdo identitaria, para comegar 0 processo de ensino-
aprendizagem da organizacdo das diferentes linguagens, valorizar e aumentar o interesse pelos
processos de leitura e escrita, de procedimentos para aprender a respeitar e conviver com 0
outro, a analisar e questionar as inimeras situacfes de conflito e injustica que perpassam as
relagdes socioculturais, suplantando os muros da escola, sobretudo, em termos de valores e
conhecimento dos artefatos culturais.

Nesse entender, as portas da escola devem estar abertas as criangas ndo para oferecer
apenas cuidado e educacao controladora, como vimos no curso da sua historia. Antes, € preciso
oferecer educacédo para vida social, para democracia e isso envolve a compreensdo por parte
das criangas de seus direitos e deveres, a partir de uma organizacdo de linguagens
problematizadoras que fagam sentido para a crianga, num paradigma didatico-pedagdgico

dialético envolvendo teoria e pratica.
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Aqui encerro para, no item a seguir, discutir o papel da Educacédo Infantil, segundo as

principais concepgdes curriculares nessa etapa de ensino.

2.3 EDUCACAO INFANTIL E PRINCIPAIS CONCEPCOES CURRICULARES

Dentre os varios significados existentes para o termo curriculo, ventilado anteriormente,
esta o que o define como “uma forma institucionalizada de transmitir a cultura de uma dada
sociedade, garantindo a reproducéo e a recriacdo cultural e social das divisdes dessa sociedade,
incorporando, pois, as manifestagdes de seus conflitos” (WIGGERS, 2012, p. 82). N&o por
acaso, essa citacdo foi utilizada no inicio desse tdpico para destacar a natureza critica e
multicultural®® que se espera quando o assunto é curriculo.

Na Educagdo Infantil, assim como nas demais etapas de ensino, a escola constitui-se
como “esfera publica democratica” como discute Giroux (1981, 1982), ao conceber a escola e
o curriculo como locais para a participacao, questionamento, discussdes democréaticas do que
estd posto como naturalizado, colocando-se a favor de uma concepcdo de curriculo contestadora
dos modelos técnicos de ensino. Nessa configuracdo, todos os participantes tém voz e poder de
agir para entender e ndo simplesmente aceitar opiniées impostas.

O curriculo, portanto, estd organizado de modo que estudantes e professores
desenvolvam a pratica da democracia, a partir de um espaco aberto ao dialogo argumentativo
(LIBERALLI, 2013; NININ, 2014), em que se ensina-e-se-aprende a lidar com os conflitos da
vida social. Nessa mesma dire¢do, como salienta Silva (2011), a escola € um espaco de todos:
alunos, professore(a)s, equipe gestora, pais, pesquisadores, enfim de individuos empenhados e
engajados em levantar reflexdes e acdes que emancipem e libertem os alunos de concepcdes
antidemocraticas, racistas e preconceituosas.

Frente ao mencionado, esta pesquisa entende curriculo como uma posicao préatico-
tedrica de mobilizacdo sistematica para escolha, producdo e acompanhamento de praticas,
valores e conhecimentos da cultura atual, e da comunidade escolar, consideradas como
necessarias as criangas e jovens, iluminada pelo principio da justica social e igualdade de

oportunidade.

28 Fendmeno contemporaneo que marca todos os espacos sociais decorrentes de diferencas relativas a raca, etnia,
género, sexualidade, religido, classe social, idade, necessidades especiais ou qualquer outra dindmica social que
trazem para o terreno politico a compreensdo de diversidade cultural. Conferir: M. V. CANDAU; A. F.
MOREIRA, (Orgs). Multiculturalismo: diferengas culturais e praticas pedagogicas. Petrdpolis-RJ, Vozes, 2008
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Contudo, nas escolas de Educacéo Infantil, a ideias sobre o tema curriculo sofreu e sofre
bastantes questionamentos em razdo de uma série de problemas, inadequagdes no curriculo
praticado e organizacdes curriculares incompativeis com as determinacdes legais.

Nesse cenario, o curriculo convive com debates e posicdes que se bifurcam entre
correntes que defendem a Educacéo Infantil separada dos moldes propostos as outras etapas da
Educacdo Baésica e posi¢es que defendem que deve ser efetivada nos mesmos moldes por ela
estabelecidos (BARBOSA et all, 2016). Evidentemente, como discutido no primeiro item desta
secdo, assumir esta ou aquela posicédo vai depender da compreensdo que se tem sobre curriculo.

O fato é que, durante muito tempo, segundo os estudos histéricos de Kuhlmann Jr
(2007), a educacdo de criancas pequenas, em nosso pais, teve como base educacional duas
grandes posicoes, classificadas em:

a. educacdo assistencialista-higienistas e

b. educacéo escolarizante.

Cada proposta de educagdo dessa carrega consigo uma compreensdo e modelo
especifico de curriculo com caracteristicas e objetivos. Para discussdo sobre a organizagédo
desses dois modelos de curriculo na Educacéo Infantil, o primeiro ponto a ser destacado refere—
se a quem ele foi destinado, ou seja, ao publico, sua faixa etaria e classe social. Tais aspectos
esclarecem, basicamente, 0 modo como o curriculo infantil foi emoldurado.

As propostas curriculares assistencialistas-higienistas tém como caracteristica basica o
fato de ocorrer, por exemplo, em instituicbes como, em igrejas, asilos, internatos, ou ainda
creches ligadas as industrias e destinada a criangas carentes. O objetivo do atendimento desse
tipo de proposta estava em oferecer uma alternativa de lugar para o atendimento de criangas
provenientes das rodas de expostos,? e de classes sociais desafortunadas — isto €, familias em
gue maes precisavam trabalhar nas industrias e de escravas que nao tinham onde deixar suas
criancas apoés a Lei do Ventre Livre (KUHLMANN JR, 2007).

A organizacdo curricular de base assistencialista em funcdo do tipo de instituicdo
responsavel (lgreja, Institutos, orfanatos e outros arranjos) pelo acolhimento fortaleceu a ideia
de que, na grande maioria dos casos, o0 atendimento tinha como objetivo se restringir a guardar
as criangas. Como destaca Kuhlmann Jr (2007, p. 166-167):

[...] no processo histdrico de constituicdo das institui¢des pré-escolares destinadas a
infancia pobre, o assistencialismo, ele mesmo, foi configurado como uma proposta

educacional especifica para esse setor social, dirigida para submissdo ndo s das
familias, mas também das criancas das classes populares. Ou seja, a educagdo ndo

29 A roda dos expostos ou roda dos enjeitados consistia num mecanismo utilizado para abandonar recém-
nascidos ao cuidado de instituicdes de caridade como igrejas, orfanatos e asilos.
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seria necessariamente sinbnimo de emancipacgdo [...] A pedagogia das instituicdes
educacionais para os pobres é uma pedagogia da submissdo, uma educagdo
assistencialista marcada pela arrogancia que humilha para depois oferecer o
atendimento como dadiva, como favor aos poucos selecionados para receber [...]
preparar os atendidos para permanecer no lugar social a que estariam destinados [...]
A primeira caracteristica a ressaltar dessa concepcao de educacao é que as instituicdes
sdo defendidas por isolar as criancas de meios passiveis de contamina-las, o principal
deles, a rua [...] prevenir criminalidade.

A educacdo assistencialista, de concep¢do preconceituosa da pobreza, teve como
intencdo o atendimento de criancas de classe social desfavorecida para, além de favorecer
habitos de higiene e obediéncia, impedi-las do convivio indesejavel de pessoas de ma conduta
fora do lar, ou seja, protegé-las dos perigos da rua.

Em outros casos, ainda, o objetivo do atendimento seria a separacdo das crian¢as para
seguir os padrdes de cada género (masculino/feminino). Os meninos, destinados as atividades
mais produtivas a partir de jogos de construgdo e, as meninas, a preparacdo para os cuidados
maternos com as brincadeiras de boneca e afazeres domésticos.

Outra caracteristica dessa proposta de educacdo estd na presenca dos principios da
puericultura. Muito mais disciplinadora do que higienista, a intencdo educacional estava
intensamente focada em intervir no adestramento, submisséo e automatizacao das criancas, do
que exclusivamente na salde.

Os argumentos para atender criancas fora do convivio familiar estavam apoiados em
ideias do tipo: as criangas que frequentam qualquer um desses arranjos se comportam melhor,
sdo mais doceis, mais obedientes e sdo mais robustas, adaptando-se melhor a sociedade. A
proposta curricular assistencialista, portanto, centrava-se na educagdo moral, direcionada para
uma educacao da submissdo (KUHLMANN JR, 2007).

Em contrapartida, as propostas curriculares de carater escolarizante eram destinadas as
criangas oriundas de classes sociais mais ricas. A proposta atendia uma perspectiva de carater
mais “pedagogico” (termo usado para atrair familias ricas).

Mercadologicamente, pensado como negdcio pelo setor privado, o Jardim-de-infancia
significava a educagdo racional compativel ao interesse do progresso cientifico e social do pais.
Assim, nasceu alicercado pelos preceitos do Sistema Educacional frobeliano, que tinha origem
europeia e ganhou espaco na sociedade estadunidense somada as ideias progressistas e
democraticas de John Dewey.

Para a classe social mais elevada, a organizagéo do ensino para criangas em jardim-de-

infancia fora pensada com fins de aprendizagem de conceitos cientificos organizado por areas
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de conhecimento. Estava fundada no principio de uma educacdo que se inicia pelo
desenvolvimento do desejo de atividade inato nas criangas.

No Brasil, ndo se pode ignorar que, em meio as propostas curriculares assistencialistas
e até mesmo escolarizantes, havia/ha uma politica de educacdo compensatoria. De origem
americana, as demandas de programas de educacdo compensatoria, na década de 70, foram
intensamente incorporadas ao atendimento de criangas menores de sete anos de idade. Esses,
por sua vez, estavam apoiados em compreensdes de que, para melhorar o resultado da educacéo
no pais, deveria primeiramente “[...] corrigir as supostas defasagens que provocariam o fracasso
das criangas” como a “falta de cultura” responsdvel pelas caréncias e baixos resultados
educacionais existentes no Ensino Fundamental” (KRAMER, 1982, p. 54).

De fato, para Kuhlmann Jr (2007), essas duas tendéncias classicas de curriculo:
assistencialista e escolarizante servem de base para grande maioria das propostas de educacao
oferecida as criancas em creches e pré-escolas ainda nos dias de hoje.

Na década de 90, com a promulgagdo da LDB 9394/96%, creches e pré-escolas séo
incorporadas ao sistema educacional brasileiro. Em 1998, é oficializado os Referenciais
Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil (RCNEI)!, como subsidios para a organizacéo
curricular dessa etapa.

O documento, criado com a finalidade de superar ambas visdes, pode nédo ter conseguido
alcancar o proposito esperado. Na opinido de Kuhlmann Jr. (2003), o que 0 RCNEI deixou mais
marcado, na pratica pedagogica da maioria das escolas no pais, foi a visdo de Educacéo Infantil
focada no desenvolvimento de uma perspectiva cognitivista, configurada em etapas e divisdo
de &rea de conhecimento, algo muito semelhante a organizacdo disciplinar do Ensino
Fundamental.

Nesse quadro, a compartimentalizacdo por area de conhecimentos prop6e a insercédo da
crianca em uma educacdo fragmentada, separada das reais formas de concebé-los no cotidiano
de suas vidas. O foco desse modelo esta no sucesso do desempenho futuro, o que esta sustentado
na ideia de hierarquia da Educacdo Infantil frente ao Ensino Fundamental.

O certo é que muitos sdo os debates e discordancias sobre o RCNEI por
pesquisadores/especialistas vinculados a Educacdo Infantil e entidades interessadas na oferta
de uma educacdo para criangas que nao esteja interessada somente no desenvolvimento dos

aspectos cognitivos, mas em seu desenvolvimento integral.

%0 Disponivel: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lei9394_Idbnl.pdf
31 Disponivel: http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volumel.pdf,
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume2.pdf, http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/ivolume3.pdf.


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume1.pdf
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/volume2.pdf
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Saindo do contexto de pesquisadores e especialistas da area da Educacéo Infantil para o
contexto escolar, constata-se que 0 RCNEI se tornou o documento mais conhecido e utilizado
como orientacdo basica a todas as praticas e selecdo de conhecimentos oferecidos as criancas
nas escolas de Educacdo Infantil no pais — a exemplo de Parnaiba-PI, cidade em que se situa o
contexto desta pesquisa — embora seja carregado de discursos que possam levantar
compreensdes equivocadas sobre a educacgéo da crianca.

Na luta por um curriculo especifico para crianca, capaz de respeitar a singularidade do
publico infantil, em 2010, o MEC lanca nova publicacdo denominada Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacéo Infantil (DCNEI)*?, que define curriculo como “conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e os saberes das criangas com 0s conhecimentos que fazem
parte do patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover
o desenvolvimento integral de criancas de 0 a 5 anos”. (BRASIL, DCNEI, p. 12)

Nesse documento, os conhecimentos ndo sdo vistos disciplinarmente como o RCNEI
apresenta. A aprendizagem da criancga esta, agora, articulada a vivéncia de experiéncia em
contexto social diversificado. Prevalecem, como eixos norteadores de todo trabalho
pedagdgico, as interacles e as brincadeiras, vividas por meio das diversas experiéncias.

Por sua centralidade no processo educativo a crianca é definida como:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacGes, relacdes e praticas cotidianas que
vivencia, constrdi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja,
aprende, observa, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi sentidos
sobre a natureza e sociedade, produzindo cultura (Brasil, DCNEI, 2010, p.12).

Nessa perspectiva, a crianca € rica e potencialmente capaz de descobrir e desfrutar do
meio sécio-histdrico-cultural ao seu modo e particularmente. Tem direito de assim ser. Por tal
motivo, na organizacdo de um curriculo para Educacdo Infantil, a crianca merece ganhar
destaque. Precisa que o professor(a) lembre e tenha clareza para quem elabora seu planejamento
e para isso, considerando as experiéncias e saberes proprios das diferentes infancias presentes
em Nnosso pais.

Entretanto, as orientagdes normativas deixam em aberto os modos de integragdo dessas
experiéncias, ficando, portanto, a cargo de cada municipio e suas escolas, a elaboracdo e
implementacédo do curriculo. Essa lacuna/liberdade, tornou-se uma questdo complexa discutida
na elaboracdo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC (2015, 2016, 2017).

%2Disponivel: http://ndi.ufsc.br/files/2012/02/Diretrizes-Curriculares-para-a-E-1.pdf


http://ndi.ufsc.br/files/2012/02/Diretrizes-Curriculares-para-a-E-I.pdf
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No que tange, especificamente, & Educacdo Infantil, apoiada pelas DCNEI, a Base
Nacional Comum Curricular para Educacao Basica-BNCC (2017) adota sentidos e significados
centrais de curriculo e crianca (ja citados neste texto).

A BNCCEI apresenta os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento
orientadores para essa etapa de ensino. Nesse quadro, entende-se que as instituicdes de
Educacgdo Infantil, como contextos de promocdo da equidade de oportunidades de acesso a
pluralidade de bens culturais, deliberam que o curriculo se realize considerando seis direitos
essenciais: conviver, brincar, participar, explorar, comunicar e conhecer-se.

O arranjo curricular proposto para garantir esses direitos e aprendizagens esté
fundamentado em cinco campos de experiéncias: Eu, tu e nos; corpo, gesto e movimento;
escuta, fala, pensamento e imaginacdo; tracos, sons cores e imagens; espacos, tempos,
guantidade, relacdes e transformacdes.

Se j& havia uma mudanca de concepgdo curricular com as DCNEI (2010), a tentativa de
construgdo de uma Base Nacional Comum Curricular tende a afetar ainda mais a estrutura do
Curriculo da Educacio Infantil. No texto preliminar da BNCC (2016)3 para Educacéo Infantil,
a compreensdo de que o conhecimento das criangas “[...] efetiva-se pela sua participacdo em
diferentes préticas cotidianas nas quais interagem com parceiros adultos e companheiros de
idade” propde renovar concepgoes de profissionais da area acerca de como educar e cuidar de
criangas na Educagéo Infantil.

Nesse contexto, é central a questdo que esse documento aponta quanto ao trabalho
pedagdgico com as criangas apoiado em dois pontos-chave:

a) 0 modo especifico como as criancgas se relacionam com o mundo;

b) o reconhecimento de que o conjunto de discursos e praticas cotidianas vivenciados, nas
instituicGes educacionais, exercem influéncia nos modos como as criangas e adultos vivem,
aprendem e se constituem seres humanos.

Em meio as principais concepg¢des curriculares e a trajetéria de se estabelecer um
curriculo para Educagéo Infantil, os dois pontos citados assinalam que as relagdes e os modos
como acontecem, no contexto socio-historico-cultural em que a crianga esta inserida, tornam-
se a marca decisiva no processo educativo. Aos poucos, a educa¢do vem sendo pensada de
forma mais realista e menos impositiva. E 0 que se espera de um modelo nacional mais
descentralizado nas decisdes e mais centralizado na oferta de condigdes para constituicdo de

cidadanias.

33 Disponivel em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/images/BNCC_publicacao.pdf
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Para Barbosa (et all, 2016), tanto as DCNEI como a BNCCEI s&o referéncias
importantes, sobretudo, por evidenciarem um amadurecimento da epistemologia com o trabalho
educativo com criancas nas instituicdes de ensino, por normatizar que as propostas pedagogicas
das instituicdes cumpram sua funcdo sociopolitica e pedagdgica. Mas ainda assim, “refletir
sobre o tema curriculo da Educagdo Infantil ndo ¢ uma tarefa facil” (BARBOSA e OLIVEIRA,
2016).

Amparada pelos documentos citados, esta pesquisa entende que a discussdo, na escola,
sobre curriculo precisa acontecer para fortalecer a identidade dessa etapa de ensino, uma vez
que é fundamental para compreensao da relacéo entre a proposta curricular prescrita e a, de fato
vivida na escola e seu impacto na formag&o das criangas. Enfim, trata-se de pensar a formagéo
ndo so voltada para o que se espera de um adulto - como o modelo tradicional de curriculo
propde, focado na vida futura-, mas, também, voltado a crianca de hoje. Ou seja, uma proposta
curricular que atenda as demandas da infancia atual, como uma fase importante da vida.

No item a seguir, adentro na discussédo do curriculo, relacionando-o & formagéo docente

na Educacdo Infantil, como proponho neste trabalho.

2.4 CURRICULO E FORMACAO DE PROFESSORES DE EDUCACAO INFANTIL

De acordo com o Censo Escolar 2016, nas creches brasileiras atuam 260,3 mil
professores, dos quais 61% deles possuem escolaridade superior com licenciatura e 20% tém
curso normal/magistério, 6,2% com nivel médio completo e 0,5% com nivel fundamental
completo. Na pré-escola, esse numero salta para 311.406 docentes. Dentre esses docentes,
62,6% possuem escolaridade superior com licenciatura e 18,5% tém curso normal/magistério,
5,7% com nivel médio completo e 0,3% com nivel fundamental completo. Nesses dados, o que
nos interessa € que o maior percentual da formacdo dos professores da educacgdo infantil
brasileira esta acima de 60% na licenciatura, mais frequentemente, na licenciatura em
Pedagogia.

Nesse quadro levantam-se algumas questdes:

l. Os cursos de licenciatura em Pedagogia vém promovendo formacdo inicial que
revelam reflexdo sobre os processos de formagao e desenvolvimento infantil?

. As formagdes profissionais continuas, os professores e educadores refletem sobre
a pratica desenvolvida, sobre suas bases tedricas, sobre os impactos gerados para

vida dos alunos e para sua propria vida como educador?
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1. Asac0es e relagdes de sala de aula sdo retomadas para discussao das teorias que

as apoiam com base no curriculo da escola?

A formacéo docente, em qualquer licenciatura, € aspecto fundamental para transformacéo
do que se espera encontrar na escola. Nesse entender, no campo curricular, as mudancas
precisam acontecer como resultado de um processo critico-reflexivo de amplo debate. Seja ele
na esfera federal, estadual, nas redes de ensino municipal, mas sobretudo, no &mbito e contexto
escolar, local em que, efetivamente, o professor como intelectual transformador se liberta das
amarras impostas por um sistema burocratico e técnico (GIROUX, 1997).

Entretanto, como aponta Kramer (2002), em se tratando de Educacdo Infantil, o assunto
torna-se extremamente desafiador, visto que, embora tenha ocorrido um crescente aumento na
qualificacdo profissional, ap6s as décadas de 80, elas aconteceram carregadas de polémicas.
Por exemplo, para a pesquisadora citada, uma questao problematica na formacéo do profissional
da educacéo infantil foi a valorizacdo desenfreada da racionalidade tecnocratica e instrumental
que “treinou” os professores para executarem uma porcao de técnicas focadas na repeticéo de
comportamentos desejados e controle absoluto das criancas (e também dos professores) com
énfase a uma perspectiva behaviorista.

Nessa direcdo, para Giroux (1997, p. 159), “em vez de aprenderem a refletir sobre os
principios que estruturam a vida e a pratica em sala de aula, os futuros professores aprendem
metodologias que parecem negar a propria necessidade do pensamento critico”, 0 que significa
um paradoxo em se tratando do professor um intelectual.

Para Kramer (2002), outra questdo problematica foi a difusdo equivocada feita por
universidade, de politicas educacionais e reformas curriculares, ao se propor aos professores
curriculos de licenciaturas com um conjunto de informagdes distorcidas e genéricas “muito
distante da consciéncia teodrica da epistemologia genética ou da perspectiva sécio histdrica do
conhecimento. Este problema ¢ constatado ainda hoje nas propostas pedagdgicas atuais”
(KRAMER, 2002, p. 4-5)

Em consonancia com as ideias dos autores referenciados e o que pondera Kishimoto
(1994) sobre curriculo, para se evitar tal realidade, no lugar de se impor, verticalmente, uma
proposta de ensino, € preciso que, em contexto de formacdo continuada, professores e
educadores reflitam com sua comunidade escolar sobre o tipo de instituicdo que objetivam
constituir para a formacao das criancas, sobre o contexto em que objetivam desenvolver a
proposta pedagogica, e sobre, quais o0s aspectos ideoldgicos, filosoficos, socioldgicos, culturais,
politicos, econdmicos e psicoldgicos estdo envolvidos na proposta produzida. Enfim, refletir

sobre que homem e sociedade se espera no futuro, frente as criangas nas escolas que atuam.
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Contudo, a origem da Educacéo Infantil desvinculada da escola, a tradicional concepcéo
assistencialista de curriculo oferecida as criancas e o historico das fung¢des higienistas do perfil
profissional levaram a formacdo docente associada a acgdes, explicitamente, praticas, sem
qualquer exigéncia mais aprofundada sobre bases teoricas que possibilitassem entender como
a crianga se desenvolve e se constitui socialmente nos contextos escolares de Educacéo Infantil
e como se apropria de repertdrios necessarios a sua agdo nos contextos escolares e no mundo.

Segundo Raupp (2012), a perspectiva que coloca a instituicdo “escola” de Ensino
Fundamental como espaco privilegiado para o dominio de conhecimentos cientificos e a
institui¢do de “Educagdo Infantil” (centros, creches, pré-escolas, etc.) apenas com fins
complementares a familia propde como secundéria a formacéo desse profissional.

Nessa tradicdo, o professor tem funcdo limitada a observacédo, a organizacdo do espaco
fisico, a0 acompanhamento dos interesses das criancas, a higienizacdo. Todos esses aspectos
sdo importantes, porém sdo insuficientes para definir a real finalidade do professor na educacao
infantil.

Essa perspectiva marca uma organizacao curricular para Educacdo Infantil em que o
professor afasta-se, literalmente, de qualquer deliberacéo e reflexéo critica sobre o processo de
aprendizagem e produgdo de conhecimento, para se deter no papel de mero executor de rotinas
na escola (mero cuidador, - sem qualquer distingdo de outro profissional sem formacéo
especifica), bem distante de seu real papel que requer uma ativa participacdo na producdo de
um curriculo adequado ao contexto cultural e social em que trabalha. E o estigma da polarizacio
entre pratica versus teoria.

Rech (2017), com base em Adorno, salienta que a versdo pragmatica foi tomada na
modernidade como o modelo para se alcancar o conhecimento. 1sso, no caso da formacéao de
professores, em geral, levou a perda da consciéncia da profissdo. Em uma teoria de praxis,
pratica e teoria ndo estdo isoladas uma da outra, mas formam uma unidade. Em consequéncia,
a teoria foi destruida, mediante o primado da razdo pratica, impulsionadora de umas praxis
arbitraria e irracional. Em critica a concepgéo polarizante, Adorno (1969/1995, p.24) esclarece:

Pensar é um agir, teoria é uma forma de préxis; somente a ideologia da pureza do
pensamento mistifica este ponto. O pensar tem um duplo carater: é imanentemente
determinado e é estringente e obrigat6rio em si mesmo, mas, a0 mesmo tempo, € um
modo de comportamento irrecusavelmente real em meio a realidade. Na medida em

que o sujeito, a substancia pensante dos filésofos, é objeto, na medida em que incide
no objeto, nessa medida, ele é, de antemé&o, também prético.
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Na década de 1990, a expansdo da literatura sobre a Educagdo Infantil, em ambito
nacional e internacional articuladas a eminéncia de uma politica de formacéo profissional,
provoca a constituicdo de uma especificidade para area que requer exigéncia profissional.

Em cumprimento as exigéncias da LDB 9394/96, estruturas de formacdao para o professor
de educacéo infantil foram criadas para atender a essa demanda que crescia. Mas, como aponta
Raupp (2012), embora as politicas educacionais defendessem uma compreensdo da real
necessidade de se formar professores para atuarem na Educacdo Infantil, em geral, essas
formagdes aconteciam de maneira aligeiradas e esvaziadas de teoria. De fato, uma grande
parcela das formacgGes (inicial e continua) oferecidas aos professores de Educacdo Infantil,
estiveram pautadas em uma epistemologia da pratica, focada em desafios e tarefas de cunho
cotidiano, que pouco exigia desses profissionais o desenvolvimento e aprofundamento de
conhecimentos de cunho tedrico, distanciando-se de reflexdes filosoficas, socioldgicas e
mesmo psicoldgicas que ultrapassassem as grades do cotidiano das creches e pré-escolas.

Segundo Raupp (2012), nas creches e pré-escolas, as formacdes sustentadas por uma
epistemologia da pratica e ontologia empirica aparecem nas abordagens que defendem a
formagdo reflexiva na perspectiva do “aprender a aprender”, o “professor pesquisador” e o
“desenvolvimento de competéncias”.

Para a autora, isso acontece em razdo de premissas de um discurso banalizado que
supervaloriza os saberes da experiéncia em detrimento dos conhecimentos teéricos como se
fosse possivel afastar a pratica da teoria ou a teoria da pratica. No corpus das pesquisas
analisadas pela pesquisadora, quando o assunto é formacao de professores de Educacdo Infantil,
valorizam-se suas historias de vida, suas narrativas, as trocas em contexto escolar, a construcao
de competéncias a partir da pratica. Quase nada se encontra na formacdo de conhecimentos
emancipatdrios, transgressivos ou gque apontem reflexdes criticas que provoguem o avanco de
concepcdes e ideias para além da préatica trancafiada nos muros da escola.

Como essa estudiosa aponta, falar das historias de vida e das producdes de conhecimento
na escola ndo e totalmente negativo na formacéo de professores, a questdo € que ndo se deve
limitar a esses aspectos. Da mesma forma, a supervalorizag¢do do conhecimento tedrico, 0 “saber
o qué”, também ndo desencadeia um processo de reflexdo critica que leve a superacdo de
praticas sociais escravizantes, tradicionalmente valorizadas nas universidades, cursos de
formacgéo continuada e mesmo nas discussdes nas escolas.

Na realidade, a visdo binaria de formagdo destina-se a resolver problemas do cotidiano,
sem oferecer possibilidades de avangos na formacdo do professor para pensar as contradi¢oes

da propria préatica para, assim, agir sobre ela.
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Autores como Sacristan e Pérez Gomez (1998) e Magalhdes (2011) defendem que
somente ao compreender o que se faz € possivel superar uma préatica pedagogica reprodutora
de héabitos e pressupostos dados verticalmente. Para isso, € preciso conhecer a realidade
herdada, a realidade que se tem, discutir as propostas de ensino que se tém e as que estdo sendo
propostas e suas possiveis consequéncias para caminhar em direcdo de um trabalho docente
ético e responsavel.

Segundo a Resolucdo de n°2 do CNE/2015, que reza sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagao Inicial em Nivel Superior e Formagao Continuada®*, em seu Art.

2, § 1°, a docéncia € compreendida como:

acdo educativa e como processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e
objetivos da formacdo que se desenvolvem na construgdo e apropriagdo dos valores
éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sélida formagéo
cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializagdo e construcdo de
conhecimentos e sua inovacdo, em didlogo constante entre diferentes visdes de
mundo.

Como se constata, 0 CNE/2015 apresenta a profissdo de professor atrelada a um processo
pedagogico intencional e tedrico-metodoldgico, envolvendo conhecimentos especificos que
legitimam a especificidade do trabalho docente. Entende-se que as diretrizes, ao colocarem o
trabalho docente numa instancia intencionalizada, partem da prerrogativa de que o professor
reflete e planeja antes de agir. Nesse discurso, ndo se pode conceber os professores como
operadores ou meros executores de técnicas ou receituarios.

Nessa direcdo, para Giroux (1997), os professores como intelectuais articulam a
conceitualizacdo, planejamento e organizacao curricular com os processos de implementacéo e
execucdo. Nessa visdo, o professor, na pratica, assume responsabilidades, levanta
questionamentos acerca do que ensina e para que ensina, em vista de uma escola de qualidade,
comprometida com o desenvolvimento de uma sociedade cidadd, justa e democrética.
Especificamente, sobre a importancia e qualidade dos professores de educacdo para atuacéo

com criangas, Sanches (2003, p. 57) afirma que:

Ha clara evidéncia de que a qualidade do professor é um determinante central na
qualidade e eficiéncia dos programas de Educacéo Infantil [...] se quisermos melhorar

34 Documento Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=70431-res-cne-cp-002-
03072015-pdf&category_slug=agosto-2017-pdf&Itemid=30192


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf&category_slug=agosto-2017-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=70431-res-cne-cp-002-03072015-pdf&category_slug=agosto-2017-pdf&Itemid=30192
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a qualidade da educacdo de criancas pequenas devemos nos preocupar com a
qualidade de seus professores. Em toda Europa os paises estdo reconhecendo isso e
tomando medidas para melhorar os cursos de formacdo de professor de Educacédo
Infantil.

Nesse contexto, a formacdo de professores para Educacdo Infantil também ndo deve
acontecer com foco na teoria sem a pratica e na pratica sem a teoria. Por isso, a formacéo inicial
deve ser, sobretudo, a continua, na perspectiva critico-reflexiva, que parte da aproximacao entre
os discursos gerais, da pratica e tedricos, na tentativa de levantar possiveis interpretacfes acerca
da educacéo oferecida e daquela a oferecer.

No entender de Magalhaes (2007), busca-se, especialmente, nas escolas, abrir um espaco
em que professores, alunos, gestores, coordenadores e também pesquisadores falem sobre suas
escolhas tedrico-praticas, para se conscientizarem dos proprios discursos e das acdes e relacdes
nas salas de aula, para assim poderem perceber e entender a contradi¢do do dizer e das escolhas
feitas.

A perspectiva critico-reflexiva de formacdo de professores de Educacdo Infantil que
ilumina este trabalho procura superar a visao técnica, estritamente focada no contexto da sala
de aula ou ainda estritamente focada na instituicdo escolar, ao incluir, além das discussfes
prético-tedrica, a esfera social no papel do professor como agente® politico e empoderado
(FREIRE, 1970/2011; ENGESTROM, 2013).

Esta, portanto, respaldada também na perspectiva critico-reflexiva (GIROUX, 1997;
PEREZ GOMEZ, 1998; MAGALHAES, 2004, 2007, 2014) para a constituicio de um
profissional que age intencionalmente e politicamente na colaboracdo de alunos agentes
(LIBERALLI, et al, 2015). Dito isso, € necessario ressaltar que a reflexdo que se defende esta
sustentada numa compreensdo de préatica social conjunta (FULLAN e HARGREAVES, 2000),
que concebe a escola de Educacdo Infantil como “comunidade de aprendizagem”
(MAGALHAES, Projeto CNPq, 2015-2018) nas quais 0s professores - e no caso desta tese,
professoras, gestora, coordenadora, pesquisadora — apoiam-se e, mutuamente, oferecem
suporte criando condigOes e possibilidades de mudancas e transformagdes no contexto micro e
macrossocial.

Em sintese, ao reconhecer a essencialidade do papel do professor - nas tomadas de
decisdes, escolhas e mobilizagdo das préaticas na escola - busca-se pensar o curriculo por uma
via de formac&o critica apoiada no inter-relacionamento de vozes e compreensdes e realidades

dos participantes que estdo situados em um dado contexto social. Portanto, uma formagéo no

3 O conceito de agéncia sera discutido na secdo 5 desta tese.
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campo da Educacao Infantil que fuja dos modelos cléssicos, ao construir, em conjunto, modos
de agir e enfoque teodrico-praticos capazes de favorecer mudancas na realidade da escola e em
todos os sujeitos envolvidos.

Na se¢do a seguir, apresento o que significa um curriculo com base em Atividades Sociais

e a abordagem tedrica que o sustenta.
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AS ATIVIDADES SOCIAIS COMO PROPOSTA DE ORGANIZACAO
CURRICULAR PARA EDUCACAO INFANTIL

O ensino e o curriculo, ‘“estdo historicamente
localizados, sdo atividades sociais, tém um carater
politico, porque produzem atitudes nos que intervém
nessa pratica.

Sacristan, 2000, grifos do autor

Esta secéo discute os fundamentos do curriculo por Atividades Sociais. Para tanto, trata,
inicialmente, dos alicerces que sustentam tal proposta, neste caso, a Teoria da Atividade Socio-
Histdrico-Cultura (TASHC) em Vigotski (1930/2007), Leontiev (1959/2004), e pesquisadores
que, na atualidade, apontam avan¢os no quadro dessa Teoria. Em seguida, a discussao caminha
na direcdo de explicitar as caracteristicas de um Curriculo por Atividades Sociais defendido por
Liberali, (2009) Liberali (et al, 2014), Liberali (et al, 2016) e a integracdo desse a outras
abordagens tedrico-metodoldgicas. A secdo esta organizada em duas grandes subsecfes: A
TASHC: ancora do curriculo por Atividades Sociais, para desenvolver a discussao sobre a
teoria base deste trabalho de pesquisa, e Atividades Sociais: algumas explicagdes, para situar
a origem e os desdobramentos da proposta curricular por atividades sociais. Esta, por sua vez,
tem outras duas subsecdes: O que é curriculo por atividades sociais? Atividades Sociais e a

Pedagogia dos multiletramentos.

3.1 TASHC: ANCORA DO CURRICULO POR ATIVIDADES SOCIAIS

A Teoria da Atividade Sdcio-Historico-Cultural (TASHC) apoia o quadro tedrico basilar
do curriculo que se organiza por Atividades Sociais. Para justificar esse enquadre, alguns
principios da teoria e sua expansao sdo fundamentais para implementacédo desse curriculo na
escola. Isso porque, a TASHC:

» Focaliza as atividades humanas, especialmente, as realizadas por sujeitos
engajados coletivamente;
» Compreende as atividades humanas em esferas contextuais, isto é, elas sdo

cultural e historicamente determinadas;
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» Considera as atividades humanas movidas por desejo de satisfazer necessidades,
ndo estritamente bioldgicas, mas sim, satisfazer necessidades geradas pela
experiéncia sociocultural;

» Tem em vista os artefatos culturais que medeiam a dinamica das atividades
humanas, bem como, pensa na comunidade em que a atividade social acontece,
nas regras de participacdo, nos papeéis sociais de cada sujeito e no objeto que os
sujeitos construirdo coletivamente;

» Considera as relacdes humanas colaborativas presentes nas atividades que a
constituem como um pilar para as transformacdes da natureza do proprio homem
e do meio sociocultural (STETSENKO, 2011; MAGALHAES, 2014).

Os principios basicos da TASHC, implicados no curriculo por AS, estdo ancorados no
projeto ativista revolucionario de Vigotski (NEWMAN e HOLZMAN, 2014; STETSENKO,
2011) que, por sua vez, esta apoiado no Materialismo Historico Dialético proposto por Marx e
Engels (1845-46/2006).

A base tedrica da TASHC assenta-se em uma visao de ser humano constituido por uma
natureza social transformadora. Proposicdo reafirmada por Newman e Holzman (2014), que
destacaram encontrar-se justamente no cerne da vida humana essa peculiar caracteristica. E ela,
a natureza humana transformadora, que representa o que ha de mais essencial e revolucionario
em nossa espécie.

Stetsenko (2011), ao propor a natureza humana transformadora como ativista, lembra
gue o homem, sustentado pela ideologia de empoderamento e justica social — ao dispor de sua
capacidade intelectual e de relagbes colaborativas com o outro — nédo se limita a apenas
contemplar a natureza, isto €, realidade contextual, mas, ao contrério, sua esséncia humana o
coloca, pela pratica, [em atividade] no compromisso de revolucionar o mundo existente,
resolver problemas e criar novas realidades e formas de existir.

Para fortalecer o entendimento exposto, o pensamento dos filésofos Marx e Engels (1845-
46/2006, p.102, tese, 8) acentua a “vida social” como “essencialmente pratica” e que somente
por meio dela, como praxis humana, é possivel compreender e solucionar racionalmente 0s
problemas e fendmenos sociais.

Nessa direcdo, a existéncia humana materializa-se nas/pelas atividades no plano da vida
concreta, na pratica, mostrando oposicdo a concepgdo filosofica idealista kantiana que
compreende a verdadeira realidade no mundo das ideias, base de uma concepg¢éo de educagéo

contemplativa, de aceitacdo e adaptacéo.
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Dentro do quadro tedrico da TASHC, as relagbes entre o pensar e 0 agir sdo
indissociaveis, pois sugerem a compreensdo da realidade (s6cio-historico-cultural) por uma
Otica em que a “pratica é fonte, impulso e sangédo epistemoldgica da teoria” (MARX e ENGELS,
1845/2006, p. XXXVIII).

O termo praxis, segundo Daniels (2003, p.112), na versao em russo (deyatelnost), esteve
sempre relacionado a nogdo de atividade social préatica, ligada a “[...] alguma funcgéo
desenvolvimental e ¢é caracterizada por constantes transformagdes e mudangas”. Disso decorre
que, na TASHC, pratica e teoria sdo inseparaveis e estdo em relacdo dialética.

Recuperando a compreenséo de atividade defendida por Vigotski (1930/2007), Daniels
(2003, p.111-112) enfatiza, ainda, o conceito de mediacio atrelado ao conceito de atividade
como praxis humana (MARX e ENGELS, 1945-46/2006). Esse é um dos fundamentos sobre o
qual emerge a Teoria da Atividade, que busca “[...] analisar o desenvolvimento da consciéncia
em [...] cenarios de atividade social pratica” com énfase, sobretudo, “[...] nos impactos
psicoldgicos da atividade organizada, e nas condicdes e sistemas sociais produzidos em e por
tal atividade”.

Ao destacar a visdo de Cole (1996, p.108) sobre o legado vigotskiano, Daniels (2003,
p.113) aponta que a heranca fulcral dos estudos de Vigotski foi a proposta de uma teoria da
atividade em que a mediacdo € o conceito central, ou seja, “a estrutura e o desenvolvimento dos
processos psicolégicos humanos surgem pela atividade prética, culturalmente mediada e de
desenvolvimento historico”.

Entretanto, embora reconhecam que as contribuicbes vigotskianas sejam
incomensuraveis, seus seguidores e colaboradores ponderam que seu estudo voltou-se,
fundamentalmente, para um sistema de atividade focado nas relagdes do individuo e, talvez,
por uma questdo de morte precoce de Vigotski, suas contribuicdes ndo tenham chegado a uma
“explanagdo das estruturas sociais que agem [...] para organizar e restringir a propria atividade”
(DANIELS, 2003, p.114).

Ja Leontiev (1959/2004), assim como Vigotski (1930/2007), buscou em pesquisas
desvendar as condi¢fes que engendram a consciéncia humana e, nessa empreitada, acabou por
ampliar o conceito de Atividade proposto por seu mentor.

Discipulo de Vigotski, Leontiev (1959/2004), amparado na concepg¢do de que foi o
trabalho pratico que criou 0 homem, assegura também a importancia desse elemento na criacéo
da consciéncia humana.

Sendo assim, em atividade, no decorrer da vida real, 0 homem constréi sua vida mental

pelo trabalho. A consciéncia, nesse caso, ndo e dada a priori, nem é imutavel e passiva, mas
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estd em processo continuo de formacdo e restruturacdo, resultado da vida material que é cultural
e histdrica.

Vé-se, portanto, que Leontiev (1959/2004) avanca o0s estudos vigotskianos,
contribuindo sobremaneira, ao valorizar o aspecto coletivo da vida em sociedade. Para ele, além
de mediada (como apontou os estudos vigotskiano), a atividade humana é um tipo especial de
experiéncia psiquica que se realiza coletivamente, situada em um contexto que se d& em trés
niveis basicos: atividade, acdo e operacao. Reportando-se aos estudos de Leontiev (1959/2004),
Heemann (2006, 2016, p. 3) escreve: “Os trés niveis da atividade consistem de uma atividade
que tem um motivo ou necessidade; as agdes que sdo direcionadas a realizacdo de metas
conscientes; e as operagcOes que sdo controladas pelas condig¢des instrumentais de execucao e
dos equipamentos”.

As interpretacdes de Heemann (2016) ajudam a ilustrar a compreensdo de Leontiev
(1959/2004), ao conceber que as experiéncias psiquicas sdo determinadas por ato consciente
em esfera de relacGes préaticas conectadas e, por isso, sdo sempre governadas pelo objeto em
construcdo, que é direcdo, motivo e resultado da atividade da qual elas fazem parte
(LEONTIEV, 1959/2004).

A mola propulsora de toda atividade &, pois, a necessidade vivida por determinado grupo
social ou individuo e desencadeia-se na criagdo do movimento das a¢Ges para o alcance do
objeto idealizado. Os motivos advindos de necessidades, ndo s6 bioldgicas, mas fortemente
culturais, concretas, reais, existentes nas vivéncias das praticas sociais, € que ddo forma a
atividade.

Sobre as contribui¢des de Leontiev (1959/2004), Daniels (2003) ressalta, ainda, que foi
ele quem elaborou em sua teoria da atividade a nocéo de objeto e meta, imprimindo importancia
fundamental do objeto para uma analise da motivacao.

Para Leontiev (1959/2004), a atividade surge da necessidade e do motivo para agir. A
necessidade propulsiona o individuo a mobilizar-se no meio social, utilizando os diferentes
instrumentos - ferramenta material, ferramenta psicologica - a fim de alcancar a satisfacdo de
dada necessidade. Em sua Teoria, Leontiev descreve o nascimento da Atividade, a partir de
uma necessidade que motiva, ou melhor dizendo, mobiliza um plano de ac¢bes e operacGes
concretas individuais e coletivas orientadas para o alcance do resultado previamente esperado.

Engestrom (2013), outro importante estudioso, avanga, sobremodo, a discussédo da
TASHC, colocando-a ndo s6 como uma teoria do campo da psicologia, mas como uma

abordagem interdisciplinar que pode estar presente em todas as ciéncias sociais e humanas. Na
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versédo desse pesquisador, a TASHC tem um tipo de abordagem apoiado no conceito de sistemas
de atividade orientada a um objeto, que, sobretudo, s&o coletivos e em cadeia.

No formato proposto por Engestrom (2013), a atividade € uma dinamica social que
possibilita tanto a transformacao interna dos sujeitos que praticam as a¢des coletivas como,
também, transforma o contexto social onde esses sujeitos estdo inseridos. Somente o ser
humano organiza a¢ées no meio social, considerando o objeto a que se destina, a acdo e 0s
papéis dos demais integrantes do grupo coletivo, visando a transformacédo da realidade, num
movimento ininterrupto de atividades que dialogam e mantém redes de relagdes e interagdes
em sistemas de atividades (ENGESTROM, 2013). Essa dindmica continua entre as atividades
é, para esse pesquisador, o que caracteriza a propria existéncia transformadora humana.

Sintetizando a discussdo anteriormente exposta, em trés formacGes, historicamente, a
discussdo de atividade foi vivenciada inicialmente nas pesquisas desenvolvida por Vigotski,
Leontiev e, mais nas Ultimas décadas, por Yrjo Engestrom e sua equipe de pesquisadores do
Centro de Pesquisa da Atividade, Desenvolvimento e Aprendizagem (CRADLE)*.

Com essa expansdo, 0 modelo de atividade de Vigotski (1930/2007) em seu primeiro
triangulo (Sujeito, Objeto, Instrumento), que propde a relacdo mediada, estende-se para uma
forma mais elaborada de relagfes incluindo outros componentes. Essa expansdo modifica as
relagdes na atividade, de modo que ndo sdo somente o sujeito ou o0 objeto que se transformam
na atividade mediada, mas todo o contexto socialmente organizado.

Nesse entender, o desenvolvimento da consciéncia e todas as transformacdes
possibilitadas ao homem e ao seu contexto social sdo resultados das relacdes coletivas
precedentes de trabalho pratico compartilhado entre sujeitos, fruto da cultura e da histéria
humana.

Segundo Engestrém (2013), os fundadores da Teoria da Atividade - Vigotski e Leontiev-
criaram e utilizaram uma estrutura geminal de acdo mediada, composta pela triade: sujeito,
objeto e artefato mediador ou signo mediador. Ampliando essa ideia, 0 pesquisador acresce
que essa relagdo mediada acontece em uma comunidade que tem regras e divisdo de trabalho.
Esse fato, para Engestrém, é essencial, uma vez que um elemento influencia o outro e todos
estdo inter-relacionados. Essa dindmica que caracteriza a existéncia humana esté ilustrada na

representacédo abaixo:

3 Centro de pesquisa do Instituto de Ciéncias Comportamentais da Universidade de Helsinki, capital da
Republica da Finlandia.
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Figura 01: Triangulo de representacéo de Atividade Humano.

Artefatos mediadores:
instrumentos e signos

Objeto

.. Sentidos
Sujeitos S— Resultado
Significados

Regras Comunidade Diviséo de trabalho

Fonte: Leontiev,1959 e Engestrom,1987.

Vista por esse prisma, toda atividade possui sujeitos, movidos por um (ou mais) Objeto/
gue é também o motivo para agir. Para alcanca-lo é necessario fazer uso da mediacéo por meio
de artefatos culturalmente produzidos, os instrumentos. Engestrom (1987) salienta que esses
processos sdo gerenciados por relagdes entre participantes socio historicamente constituidos
que participam direta ou indiretamente formando comunidades. As relagdes entre o0s
participantes organizam-se com base em regras e divisdo de trabalho. Assim, transformar
relacBes sociais de uma comunidade envolve entender o que fazemos e 0s interesses a que
servem, para, coletivamente, estabelecermos novas organizagdes, novos modos de pensar e
agir.

E nesse enquadre que Magalh&es (2014) discute a colaborac&o como dinamica, que [...]
organiza experiéncias coletivas pelas quais 0s seres humanos se constituem e se transformam
constantemente e, do mesmo modo, criam e transformam seus contextos de agdao”. Esse
conceito é central relacionado a educacdo e a formacao de professores.

Para Magalhées (2014), a TASHC é vista como base tedrico-metodoldgica que possibilita
aos participantes da atividade “[...] aprenderem uns com os outros de forma colaborativa” [...]
dirigida & producéo critico-colaborativa de um objeto coletivo (MAGALHAES, 2014, p.20-21).
Corroborando com o que diz Stetsenko (2011), que propde estar na dimensé&o relacional exposta
pela TASHC a verdadeira esséncia de toda e qualquer atividade humana.

Em relagdo, as pessoas ndo se adaptam ao ambiente, mas criam e transformam a propria
vida, ganham conhecimentos, autoconhecimento e tornam-se humanos em processo dialético
continuo de n&o ser, ser e torna-se.

Em sua historia e com a cultura, o homem rompe radicalmente com a natureza e, ao
mesmo tempo, a continua. As mudancas e transformagdes de nossa espécie e da histdria das
civilizagbes aconteceram somente devido a esse fluxo continuo de préaticas colaborativas

intencionalmente destinada a transformar o mundo.
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Stetsenko (2011) discute que a TASHC possibilita a compreensdo de que a vida humana
ndo é um processo de adaptacdo ou simplesmente uma evolugdo bioldgica pré-dada, mas um
projeto de realizacdo colaborativa.

Em via continua, a natureza humana busca sempre, em colaboracéo, superar suas proprias
limitagOes. Assim sendo, ndo somos apenas criaturas da natureza, mas agentes, “cuja a natureza
é transformar o seu mundo” (STETSENKO, 2011, p.483).

Nesse campo, € importante lembrar que a linguagem, em suas diferentes modalidades,
produzida na organizacédo da atividade coletiva, resultou num modo muito particular de viver
as relacGes em sociedade pelo homem. Desde primordios, quando se pensa na linguagem que
nunca foi puramente verbal, sempre esteve presente na atividade humana coletiva. Nas palavras
de Voloshinov (2013, p. 142):

Na terrivel luta pela vida, da qual ndo temos sequer uma representacdo adequada, 0s
problemas de encontrar coletivamente o alimento, de defender-se coletivamente dos
animais ferozes etc. eram problemas verdadeiramente de sobrevivéncia. E a atividade
coletiva somente era possivel com a condi¢cdo de que houvesse pelo menos uma
coordenagdo minima das agdes, pelo menos uma capacidade minima de representar-
se 0 objetivo comum. Para fazé-lo, era necessario que os homens se compreendessem
reciprocamente. Esse objetivo foi alcangado ja com a linguagem gestual ou mimica,
0 mais antigo meio de comunicacdo da humanidade. [...] em realidade para a
realizacdo da comunicacdo verbal é necessario que o significado, oculto no gesto da
mao de um homem, seja compreensivel para outro homem.

Tal como Voloshinov, Leontiev (1959/2004) ressaltou o carater coletivo da linguagem,
apontando que a valorizacgdo da linguagem, dentro da Teoria da Atividade, tem a ver com o fato
de, tal como a consciéncia, a linguagem ¢, também, produto da coletividade. Ela € a consciéncia
real, pratica. E a prova concreta da consciéncia de cada um para com o outro e também para
consigo mesmo (MARX e ELGELS, 1845-46/2006).

A linguagem sé aparece com a necessidade de relagdes, com o impulso da troca, com o
desejo da compreensdo. A atividade coletiva requer manifestacdes de linguagem, sejam elas ja
conhecidas ou ainda a serem produzidas. Nesse quadro, atividade e linguagem s&o mecanismos
indissoluvelmente associados (BRONCKART, 2012). A relagdo entre ambas justifica a
dimensé&o particular da atividade humana se comparada a outras atividades presentes em outros
organismos vivos. A linguagem é, portanto, caracteristica essencial para atividade social
humana, cuja funcédo permeia o &mbito da comunicacgéo, da pragmatica, mas também o campo
do desenvolvimento psicossocial.

Dado 0 exposto, a nocdo de atividade estritamente ligada & nocdo de praxis humana
marxista que a TASHC defende é revolucionaria (NEWMAN e HOLZMAN, 2014,

STETSENKO, 2011). Isso coloca em relevo seu aspecto essencial de provocar mudanca nos
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homens e em sua relacdo com o mundo e nos contextos de acdo especifica, como na escola
(MAGALHAES, 2014).

Por isso mesmo, a TASHC, que discute a atividade como processo de rede de relacdes e
inter-relagdes (ENGESTOM, 2013) e de processo relacional colaborativo (MAGALHAES,
2014; STETSENKO, 2011) é sustentadora desta pesquisa, por possibilitar tanto a transformacéo
interna dos sujeitos — pesquisadora, professores, gestores, coordenadores, alunos que praticam
a atividade — como, também, sua dinamica social, tendo em vista 0s processos de ensino-
aprendizagem dentro e fora da escola.

Amparado pela TASHC, o sujeito tem em vista a possibilidade de transformar o contexto
do qual faz parte, por meio da atividade que realiza.

Assim sendo, no curriculo de uma escola fundamentada em principios da Teoria da
Atividade Sécio Histérico Cultural, como € o caso do curriculo organizado por Atividades
Sociais, explanado na préxima secdo, a visdo educacional ndo tem o foco restrito no
desenvolvimento do individuo em particular, mas em seu desenvolvimento na relacdo com 0s
outros e as consequéncias dessa relacao e desenvolvimento no meio sociocultural. Trata-se de
uma educacao voltada para atividades de formacao transformativa da humanidade.

Encerro a presente discussdo para dar inicio, em seguida, a explanacdo sobre organizagdo

de curriculo por meio de Atividades Sociais.

3.2 ATIVIDADES SOCIAIS: ALGUMAS EXPLICACOES

No item anterior, procurei apresentar a compreensdo do conceito de atividade dentro da
TASHC, reafirmando sua importancia no campo do desenvolvimento psicossocial. Na presente
explanacao os termos atividade + social ganhardo explicacdes especificas, considerando que,
dentro das ciéncias humanas, existe uma variedade de definices para o termo Atividade Social.
Por essa razdo, no quadro desta investigacdo, a compreensdo desse conceito merece ser
esclarecido como aspecto essencial do trabalho. Desse modo, nos proximos itens, a discussdo
voltar-se-4 para esses dois termos, especialmente, direcionados ao campo educacional, no

sentido de clarificar o significado da organizagéo curricular por meio de Atividades Sociais.
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3.2.1 O que ¢ curriculo por Atividades Sociais?

A palavra atividade, dentro do quadro tedrico da TASHC, implica levar em conta o modo
de agir dos seres humanos em sua vida cotidiana — a vida no meio social, portanto, a participacdo
real do homem na vida coletiva, para fins que ultrapassam seus interesses e objetivos pessoais.

Ja o termo social, originado da palavra “s6cio” proveniente do latim “‘socius”, que
significa companheiro, é, para Pino (2000), um conceito que qualifica as formas de
sociabilidade existentes no mundo natural. Entretanto, n&o relacionado ao termo cultura, como
propde Vigotski (1934/2007), aquele conceito ndo consegue sozinho explicar formas de
sociabilidade, como é o caso da sociabilidade humana.

Relacionados, o binébmio atividade+social traz a dimensdo de que tal atividade esta
inserida em um meio cultural, fruto da sociabilidade humana, que ao mesmo tempo, é resultado
das formas de producdo do homem, enquanto obras culturais.

Pino (2000) discute que a vida cultural humana esté relacionada, tanto aos resultados de
suas relagcbes sociais, como do produto do trabalho social. Desse modo, a ideia de cultura
alicerca-se na totalidade das produgdes humanas como técnicas, producdes cientificas,
artisticas, instrucdes sociais e praticas sociais, que ndo sdo dadas simplesmente ao homem, mas

passam por um processo de aprendizagem social. Como ressalta Leontiev (1959/2004, p. 290):

As aquisicbes do desenvolvimento historico das aptidées humanas ndo séo
simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da cultura material e
espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas postas. Para se apropriar desses
resultados, para fazer deles as suas aptiddes, “os 6rgdos da sua individualidade’, a
crianca, o ser humano, deve entrar em relagdo com os fenbmenos do mundo
circundante através de outros homens, isto &, num processo de comunicagdo com eles.
Assim, a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua fungdo este processo é,
portanto, um processo de educacao.

Em se tratando de curriculo, nas escolas, os conhecimentos oferecidos passam pela
selecdo, no plano micro, de seus professores. Essas escolhas, no plano macro, tradicionalmente,
como ja discutido em secdo anterior, sdo oriundas, em geral, de uma lista pré-fixada de
conteddos ou guias estruturados por algum especialista dotado de uma visdo politica e
ideologica.

Na maioria dos casos, esses conteudos, por sua vez, sao materializados em comandos
advindos da ordem expressas nos livros didaticos ou em outras formas de imposi¢do do saber.

A selecdo e escolhas de conhecimento, dentro dessa ordem, nem sempre atendem a demanda
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da vida social dos individuos, infringindo o papel basico da escola que é contribuir com a
formagé&o de cidaddos com possibilidades plenas de atuacéo e participag¢do na sociedade.

Como aponta Lima (2008, p 35), “[...] curriculo sdo os conteudos, sdo as informacdes”,
mas também sao “as atividades humanas necessarias para formar novas memorias que servirao
de suporte para aquisi¢do de conhecimentos posteriores, assim como para tomada de decisoes
e solugdes de problemas na vida cotidiana”. Entretanto, o que se vé, em geral no pais, é a
compreensdo simplista de curriculo com os conteudos a serem transmitidos sem qualquer
fundamento em uma teoria que apoie a pratica de ensino-aprendizagem. Esta inserido, em
muitos casos, numa visdo dualista de educagdo em que professor transmite conhecimento e o
aluno aprende.

Na tentativa de romper com esse ciclo vicioso, um importante estudo vem propor um
contexto educacional que se apoie numa proposta por Atividades Sociais, que se organiza pela
inseparabilidade dos conhecimentos dos valores da vida pratica e familiar, de saberes e
conhecimentos de cunho tedrico. Liberali (2012, p.23) esclarece que atividades sociais sdo
todas aquelas “[...] em que os sujeitos estdo em interacdo com outros em contextos culturais
determinados e historicamente dependentes — a “vida que se vive”.

De acordo com Malta (2015) e obras de Liberali (2009, 2011, 2012, 2016), o curriculo
por Atividades Sociais nasceu da experiéncia profissional que a prof.2 Dr.2 Fernanda Liberali
tem em consultorias, assessoria e cursos junto as escolas de idiomas privadas e junto a rede
publica de Sdo Paulo desde 2000.

Apoiada nas discussbes da TASHC e em bases teoricas de inspiracdo marxista, a
proposta de trabalho com base em AS teve como objetivo inicial promover um processo de
ensino-aprendizagem em Lingua Estrangeira que pudesse levar os individuos a viverem mais
plenamente como cidaddos do mundo, que participam de contextos sociais em que a lingua se
difere de sua lingua materna.

Com a experiéncia do projeto de extensao Aprender Brincando (AB), coordenado pela
professora Dr.2 Alzira Shimoura, vinculado ao Grupo de Pesquisa LACE, em que Liberali é
umas das lideres, constituiu-se o contexto primeiro de implementagdo da proposta de Atividade
Social na Educacdo Infantil.

Esse projeto teve como objetivo - além de desenvolver com as criangas uma proposta
criativa com os conteudos da vida cotidiana e cientifica - trabalhar a producédo da cidadania.
Ainda, o projeto dedicou-se intensamente a “[...] desenvolver a capacidade de leitura e de

compreensdo de atividades do dia a dia (Atividade Social) por meio da integracdo dos conteddos
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propostos, baseado na leitura da histéria em lingua materna e permitir a crianga possibilidades
de futuro ndo alcangéveis/imaginados de imediato” (LIBERALI e SHIMOURA, 2011).

A proposta foi idealizada como uma forma de criar, pelo brincar, um ambiente oportuno
para relacionar a vida real ao contexto escolar, seja ela ja vivida pelos individuos ou ndo, no
intuito de conduzir os alunos a se tornarem agentes potenciais de experimentacao, criacdo e
transformacéo das formas de ser, agir e pensar a vida cotidiana (LIBERALLI, 2014).

Conforme prop6e Liberali (2014), a Educacéo Infantil apoiada na viséo de curriculo por
AS tem a finalidade de promover um contexto de ensino-aprendizagem-desenvolvimento
focado em conhecimentos necessarios para uma convivéncia social justa, plena e ativa.

Apoiado no conceito de brincar®’, (VIGOTSKI, 1933/2007; NEWMAN e HOLZMAN,
2014; STETSENKO, 2015), um de seus pilares, o foco na AS esta em favorecer a crianca o
conhecimento de questdes essenciais para se viver a vida dentro e fora da escola.

Para a autora da proposta do curriculo por AS (LIBERALLI, 2009), é fungdo da escola
contribuir para que criangas, jovens e adultos participem plenamente das inimeras atividades
sociais que atualmente existem em nossa sociedade, facam elas parte ou ndo, de seu dia-a-dia.
Por isso, uma proposta de ensino-aprendizagem que se organize por AS deve trazer para a
escola a vida que se vive fora e dentro dela, por meio do brincar, em meio a um contexto em
que ensinar se transforme em criar condi¢des para o brincar e o aprender, tornando-se um meio
de descobrir e utilizar as regras e a imaginacdo para além do momento presente (LIBERALLI,
2009, p.22).

Liberali (2010, p. 10), com base em Vigotski (1930/2009), afirma ainda que a organizacao

do curriculo na Educac&o Infantil, por meio de AS,

[...] permite a transformacéo e desenvolvimento do conceito de brincar que esta ligado
a forma como os sujeitos participam e se apropriam da cultura de um determinado
grupo social. Por meio do brincar, os sujeitos executam, no plano imaginario, a
capacidade de planejar, inventar situacOes, representar papéis em situagcdes sociais
diversas que estdo além de suas possibilidades imediatas.

Especificamente em relagdo as brincadeiras, Shimoura (2014) ressalta o papel da
linguagem. Para ela, nas brincadeiras escolares, a linguagem assume uma fungéo social, pois,
por meio do brincar, a crianca aprende a conversar com 0s amigos, fazer pedidos, pedir

desculpas, fazer solicitagOes etc.

37 Discussdo realizada na secéo 4 desta tese.
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Ao conciliar as brincadeiras com as praticas sociais, as atividades sociais possibilitam a
crianga a aprendizagem de conhecimentos préprios da esfera de circulagcdo em que a atividade
social estd inserida, isto €, oportuniza a crianca aprender, brincando, os conhecimentos
necessarios para frequentar uma sorveteria, lanchonete, pastelaria, consultério médico, visitar
a casa de amigos, familiares; fazer compras em uma loja de brinquedos, supermercado,
farmécia; aprender como dirigir-se a uma pessoa para solicitar informagdes e ajuda, a ler e
escrever em situacdes sociais, com finalidade, dentre outras muitas atividades. Nesse entender,
0s saberes a serem ensinados na escola precisam oferecer bases “[...] para que sujeitos possam
fazer escolhas e tomar decisdes sobre quem séo e/ou querem ser, que atitudes e modos de agir
preferem ou podem assumir e por qué” (LIBERALI e SANTIAGO, 2016, p. 19).

Na Educacdo Infantil, em especial, um curriculo pautado em AS, deve ter o foco nas
relac@es e atividades privilegiadas no contexto da escola ligadas as vivéncias e experiéncias das
criancas em seu cotidiano fora dos muros escolares, coerente com as orientagdes para 0
curriculo da Educacao Infantil, conforme expressa no documento elaborado pelo MEC em

parceria com a UFRGS:

As atividades recorrentes da vida cotidiana sdo os primeiros saberes, conhecimentos,
habitos e valores que as familias ensinam para seus descendentes desde bem
pequenos, inscrevendo neles um modo singular de pertencimento a partir do modo de
ser e de fazer das pessoas de seu grupo social. Porém ingressar nas praticas da vida
social ndo é uma prerrogativa das familias ou das escolas, na atualidade, ¢ uma
atividade que compete as duas institui¢des (BRASIL, PCEI, 2009, p.81).

Como citado, ndo existe uma separacdo entre conhecimento da vida social a ser ensinado
pela instituicdo familiar e o que seria proprio da instituicdo escolar. A escola, ao assumir seu
papel social, tem o dever e a responsabilidade de abordar o conhecimento da vida cotidiana
intrinseco ao da vida cientifica e vice-versa.

Nessa direcdo, a escola de Educacdo Infantil deve ir além de possibilitar conhecimentos
tradicionalmente indispensaveis as criangcas como: letras, nUmeros naturais, cores, formas e
datas comemorativas, usualmente, enfocados de forma fragmentada, descontextualizada e sem
significado.

As AS(s), por serem cultural e historicamente determinadas, isto é, vividas, aprendidas,
criadas, expandidas e expressamente coletivas, estreitam a relacdo entre a ideia de curriculo
como conjunto de préaticas capazes de favorecer um modelo de formacdo humana, focada nas
atividades colaborativas e seus resultados para transformacdo da vida real de professores e

alunos (cidad&os). No ambito escolar, esse conjunto de praticas (curriculo por AS) é organizado
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a partir de necessidades contextuais (comunidade ou de alunos), e se desdobram em torno de
diversas acOes e operagdes e oferecem subsidios que constituirdo as bases para as identidades
de criancas, jovens e adultos.

Nessa direcdo, um curriculo que se propde mais fortemente ligado a vida real contempla
as necessidade e interesses de um grupo, em prol do coletivo. A organizacdo do processo de
ensino-aprendizagem, por AS ““[...] tem a finalidade de atravessar as barreiras entre a escola e
a vida” de modo a favorecer que “os aprendizes estabelegam relagdes entre 0 que aprendem e
0 que a vida demanda para sua plena participacdo” (LIBERALLI, 2016).

Foi, justamente, a integracdo da vida na escola com a vida fora dela que despertou o
interesse desta pesquisadora pela proposta de curriculo com base em AS. A conjuntura descrita,
nas linhas anteriores, demonstrou ser esse 0 aporte de que necessitava para acolher as praticas
sociais que as criancas viviam em suas diferentes infancias e trazé-las a escola “Mae do Bom-
Conselho” para que fossem experienciadas, significadas e resignificadas.

O curriculo orientado por AS demonstrou ser fresta para se propor, a uma escola de
Parnaiba-Pl, o viver e o educar, no contexto da Educacdo Infantil, questdes importantes da
infancia como, brincar com as relagdes sociais presentes na vida.

Recorrendo a memdria, na vivéncia com a Educacao Infantil, ¢ comum nos depararmos
com cenas em que se percebe a angustia de uma crianca em querer falar, atropelar o dialogo de
outras pessoas em rodas de conversas. Mais comum ainda, é vé-las ficarem zangadas por ndo
terem tido oportunidade de falar ou, ainda, quererem participar em uma dada brincadeira e ndo
serem incluidas por ndo saberem pedir a participacéo.

Comumente, criancas frequentam uma lanchonete sem a preocupacgdo com seus modos
de agir, nem com a forma como falam com gargom e/ou atendentes; até mesmo, ndo sabem o
que fazer ao se perderem em um shopping, praia ou parque. Esses acontecimentos sdo
exemplos de eventos comuns da vida social de criancas que dificilmente se discute ou se
aprende na escola por estarem relacionados as experiéncias da vida cotidiana.

Conforme sabemos, nos contornos da vida infantil, ndo é comum o debate sobre o fato de
que hoje as criangas participam das praticas sociais existentes em nossa sociedade mais
intensamente do que em épocas passadas.

Fazer compras em supermercado, visitar museus, ir ao zoologico, passear na praca, ir ao
parque, a praia, a lanchonete, dentre outras, sao atividades sociais que criangas realizam na
companhia de outras criancas e adultos. Entretanto, é importante questionarmos como tem sido
a participacgdo e vivéncia das criangas nessas atividades e nos inquietarmos quanto aos seguintes

fatos: é papel da escola ater-se aos modos de participacdo social das criancas para além de seus
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muros? Qual a relagdo do conhecimento enfocado na escola infantil e seu uso nas a¢des sociais
fora dela?

As respostas para essas questOes estdo diretamente relacionadas ao modo como 0s
adultos/professores percebem as criangas em seu meio, seja na escola ou fora dela, mas também
ao papel da escola na formacéo das criangas para viver a vida em sociedade.

Assim, a formulacdo de um curriculo para Educacdo Infantil requer que o professor
reconheca que o desenvolvimento da crianga ocorre em meio a um conjunto de AS das quais
participam, nas negociacGes que fazem de regras apresentadas para viver as situacoes, nas agdes
possibilitadas pelos materiais disponiveis/e ou produzidos, pelas instrugdes e sugestdes dos
professores sobre como agir e trabalhar com esses materiais, bem como, nos papéis que as
criancas assumem nas interacdes que estabelecem com outras criancas e professor (OLIVEIRA,
2002).

Nessa direcdo, propor um curriculo para Educagdo Infantil, pautado nas vivéncias de AS,
significa conceber a organizagdo do conhecimento configurado por uma matriz que se sustenta
nas interacdes das préaticas sociais infantis de hoje (que compdem ou poderdo compor a vida
social dos alunos), com vistas a possibilitar a expansdo de conhecimentos necessarios para vida
da crianca em fases posteriores (futuro), tendo nas brincadeiras inseridas em AS, sua mola
propulsora.

N&o obstante, cabe destacar que a configuracdo de um curriculo com base em AS néo
para por ai. Na vida, existem diversas esferas de atuacdo das atividades. Conforme sabemos,
em cada uma dessas esferas, produzimos multiplas formas de representa-la, como também, sdo
oferecidas multiplas formas de compreendé-las e, assim, conceber o mundo existente.

E nesse espirito que, na sequéncia, discuto a congruéncia entre as atividades sociais e as
diferentes formas de apropriacdo da cultura, que, atualmente se apresentam numa

multiplicidade de modos de dizer na/pela linguagem, materializando-se em géneros do discurso.

3.2.2 Atividades Sociais e a Pedagogia dos Multiletramentos: curriculo para além do “lapis

e papel...”

No dia a dia, praticamos diversas AS e a linguagem esta sempre no centro das relagoes.
Ao longo do tempo, € a partir dessas relaces coletivas que vamos produzindo, de forma
compartilhada, os sentidos e significados, individuais e coletivos, que organizam nossas agoes
nas relagdes com outros. A construcdo deste ou daquele conhecimento tem a ver com o0 modo

de producdo em que ele se da socialmente.
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No ato de producéo da linguagem, o individuo precisa fazer escolhas quanto as diferentes
formas de concretiza-la. Dentre essas escolhas, um importante elemento ser& orientado pela
vontade enunciativa. Esse elemento € o que Bakhtin denominou de géneros do discurso.

Os géneros do discurso sao tdo diversos quanto sao as situagdes de comunicacdo. N&o por
acaso, Bakhtin (1979/1997, p. 262) definiu-os como “tipos relativamente estaveis de
enunciados” que orbitam as diferentes “esferas de comunicagdo”, isto é, os campos de atividade
em que a situacdo comunicativa se concretiza.

Assim, como forma de materializacdo da linguagem, os géneros do discurso dao aos
sujeitos a possibilidade de compreender e participar das diferentes préticas sociais da vida
humana. Conforme sabemos, as esferas de circulagdo, como dominio da atividade humana,
organizam-se em espacos-tempos determinados e com caracteristicas muito especificas.

Em cada um desses “[...] espacos-tempos, € realizado um conjunto de atividades, nas
quais, de acordo com Leontiev (1977), os sujeitos mobilizam diferentes acdes para produzir um
objeto de desejo que surgiu da busca por suprir uma necessidade” (LIBERALI e SANTIAGO,
2016, p. 20).

Corroborando o que dizem Liberali e Santiago (2016, p21), apoiadas em Bakhtin
(1979/1997), os géneros enunciados, produzidos em diferentes esferas com a finalidade de
atender certa demanda de um grupo social, sdo escolhidos segundo a “[...] vontade enunciativa
ou intencdo do interlocutor, a necessidade tematica, os participantes da interlocucdo e a esfera
em que estdo situados”.

Nesse quadro, para viabilizar a producdo de conhecimento capaz de recriar contextos
sociais diversificados, sem que culturas sejam reprimidas, a Pedagogia dos Multiletramentos
(THE NEW LONDON GROUP, 1996, COPE B., KALANZTIS, M., 2000; ROJO e
BARBOSA, 2015) vem contribuindo sobremaneira, ao propor um desenho curricular que
busca superar a tradicdo do ensino e objetivos de ensino-aprendizagem focado na alfabetizacéo
por processos de relacdo fonema/letra, leitura/copia, do “lapis e papel”, atendendo, assim, 0s
novos letramentos, cujas praticas exigem modos cada vez mais criticos de viver e atuar no
mundo.

Assim, a proposta dos géneros do discurso associada aos multiletramentos vem consolidar
a construcdo de significados pelas pessoas apoiados por uma Vvisdo que entenda a vida social,
contemplando sua diversidade multimodal, multimidiatica e multicultural (COPE E
KALANTZIS, 2009), concernente com a realidade contemporanea.

Multimodalidade diz respeito a multiplicidade de formas de comunicacdo e uso da

linguagem para construcdo de significados, isto €, refere-se as formas de representacdo da
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linguagem envolvendo n&o somente a escrita, mas compreende a oralidade, as representagdes
visuais, as representacdes gestuais, as representacfes sonoras, as representacfes tateis, as
representacdes espaciais etc.

Multimidialidade envolve o uso das varias ferramentas midiaticas para apresentar,
organizar, materializar e instrumentalizar os contetdos a serem ensinados e propagados, como
por exemplo, os textos nos livros didaticos, o uso do quadro negro, as representagdes midiaticas
e hibridas (COPE e KALANTIZES, 2010; GRUPO LACE/PUC; PROJETO DIGIT-M-
ED/SP).

Jaa Multiculturalidade s&o as diversas representacoes de sentidos e significados presentes
nos modos de viver no &mbito local e global; isto é, as diferentes culturas, os diferentes modos
de ser, os diferentes modos de conhecer e viver que se relacionam, complementam-se e se
diferenciam, criando novos significados e sentidos para vida em sociedade.

Considerando o publico infantil, que se expressa de forma mais ou menos intuitiva, com
suas multiplas e diferentes linguagens (EDWARDS, GANDINI e FORMAN, 1999) e em que
0 reconhecimento do mundo ao seu redor se da, em grande parte, por sua visao sensorio-
perceptiva, cabe assegurar que as formas de apreensdo do mundo por parte das criancas nao
seja “[...] puramente linguistica”, mas também, e sobretudo, ‘“semidtica, social,
comunicacional, temporal, relacional [...]” (GAZZOTTI e CANUTO, 2016, p.39).

Assim, a Pedagogia dos Multiletramentos, como discutido pelo New London Group
(2000), Rojo e Moura (2012), entre outros, possibilita a base tedrico-metodolégica na
organizacao de processos de ensino-aprendizagem para criancas, jovens e adultos mais coerente
com o mundo atual, em virtude de sua organizacdo ser pautada em um processo de ensino-
aprendizagem amparado em uma pedagogia que pressupde uma pratica critica e
transformadora.

Para tanto, a Pedagogia dos Multiletramentos organiza-se em  quatro momentos
estratégicos que ocorrem ndo de forma rigida ou numa sequéncia linear. S&o eles:

e Pratica situada (a cognicéo é situada em um contexto real de experiéncia);

e Instrucdo Evidente/Conceitualizacdo (os saberes disciplinares sdo baseados em

conceitos de uma comunidade de especialistas da pratica),

eEnguadramento Critico (andlise critica dos interesses dos participantes na

comunicacéo),

e Prética Transformada (uso dos conhecimentos e novo modo de agir no mundo real,

fazer textos e coloca-los em agdo comunicativa no mundo).
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Dessa forma, a proposta curricular por AS, pautada no conceito de atividade da TASHC

e no de brincar (VIGOTSKI, 1933/2007; NEWMAN e HOLZEMAN, 2014; STETSENKO,

2015, entre outros) propde um trabalho na Educacédo Infantil respeitoso, ativista, que alinhado

a teoria dos géneros discursivos e aos multiletramentos, mobiliza o viver de forma cidada desde
a infancia.

Com isso em vista, na organizagdo por projetos didaticos, sugerida por Liberali (2009,

2012) para gestdo do trabalho com AS na escola, o curriculo tem em vista unidades ou projetos

didaticos, considerando sempre 0s motivos que movem as atividades de ensino-aprendizagem,

envolvendo, entre outros, o tema, as areas envolvidas e suas respectivas expectativas de

aprendizagem, conforme segue:

e Qual é o tema — a questdo central — que mobiliza o trabalho na escola como um todo
ou no ano especifico? Que valores perpassam o0 agir na instituicao de ensino em foco?

e Como é possivel estabelecer parcerias com os professores de diferentes areas ou
trabalhar com conteldos de forma integrada?

e O que os alunos desenvolverdo a partir do trabalho proposto? Quais as expectativas
de aprendizagens serdo o foco de seu processo?

e Como delimitar e tratar com “a vida que se vive” (Marx e Engels, 2006, p.26) no
espaco escolar? Como superar a separacdo entre a vida e a escola? De que maneira
estabelecer uma relacdo dialética entre vida e ensino-aprendizagem?

e Quais sdo os procedimentos a serem trabalhados em sala de aula? Como considerar
0s conhecimentos prévios dos alunos e os conhecimentos cotidianos que fazem parte
da forma de organizacdo de determinado grupo cultural? De que forma planejar e
sequenciar o fazer na sala de aula?

e Como avaliar esse processo? O que enfocar? Como permitir que os alunos percebam
seu desenvolvimento?

(LIBERALLI, 2009, p. 15)

Na Educacdo Infantil, a organizacdo de projetos didaticos em que as Atividades Sociais
estdo no centro do trabalho pressupde as criancas reconhecerem que em qualquer atividade
social presente em nossa sociedade existe um sistema de relacGes.

Para a crianga compreender esse sistema, a definicdo de uma atividade social
significativa para ela é essencial, pois é a partir dessa atividade que todas as significacdes,
criacBes e reformulagfes de sentidos serdo construidos. Por isso mesmo, de acordo com a
organizacdo curricular por AS, esses projetos precisam nascer dos interesses e necessidades
infantis.

Exemplifico a seguir, com base na TASHC, a organizacdo do Projeto “Ir a lanchonete”

com foco na Atividade Social:
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QUADRO 03: Objetivo do projeto e componentes da Atividade Social “Ir a lanchonete”

Atividade Social: Ir a lanchonete
Obijetivo do projeto | Elaborar um guia das lanchonetes da cidade para distribuir na | Mostra de Atividade
Ir & Lanchonete Social da Escola
Componentes da Atividade Social: Ir a lanchonete

Sujeitos Clientes, todos os funcionarios da lanchonete (garcons ou gargonetes, cozinheiro (a),
Atendente de Caixa.)

Comunidade Vizinhos da lanchonete, Fornecedores da lanchonete, Contador.

Objeto Frequentar lanchonetes para se alimentar e interagir socialmente

Instrumentos/ Orais e escritos: Ler o cardapio, Conversar com garcom para fazer o pedido, Conversar

discursivos e gerais | com atendente de caixa para pagar, Relato de experiéncia de ida & lanchonete, Enquete.

da atividade Dinheiro, panfleto de propaganda, bloco de nota, caneta, cardapio, mesa, cadeiras, porta

canudo, porta lencos, copos, sache de ketchup, maionese e mostarda.

Divisdo de Tarefas | Cliente: & o cardapio, faz o pedido, come e paga o lanche. Gar¢om: Entrega o cardapio,
anota o pedido, traz o pedido, faz e entrega a conta a pagar. Atendente de Caixa: Recebe
o dinheiro e d& o troco do dinheiro. Cozinheiro: prepara o lanche de acordo com o
pedido.

Regras Fazer pedido de lanche atento ao que tem no cardapio do estabelecimento, pagar a conta,
ndo correr pela lanchonete, ndo ficar levantando da cadeira, comer sem distrag&o,
conversar sobre assuntos diversos, ndo usar som alto em equipamentos tecnolégico como
celular e tablet, esperar o pedido respeitando a vez, jogar o lixo na lixeira da lanchonete,
ndo gastar os guardanapo e canudinho além do necessério, tratar com cortesia 0 garcom
ou gargonete, 0 caixa

Resultado Frequentar lanchonete participando plenamente e de forma respeitosa das agdes de ser
cliente desse ambiente social

Fonte: Projeto didatico da EElI Mé&e do Bom Conselho.

Como é possivel perceber no quadro anterior, quando a escola se organiza dentro de
uma estrutura que insere, nos projetos didaticos, os componentes da atividade, as criangas em
colaboracdo com outras criancgas e professora passam a pensar e viver essa atividade de forma
mais consciente, ou seja, passam a vivé-la focada em todas as interacdes possiveis em que tal
pratica social esta inserida.

Apoiada nos pressupostos vigotskianos, a organizacao de projetos por AS oferece aos
alunos aprendizagens que os impulsionam a agir e lidar com experiéncias que estdo além de
suas capacidades imediatas, de forma a gerar novas possibilidades de conhecimento, novas
formas de viver tais experiéncias, impulsionando a uma posicdo agentiva das criangas e
promovendo novas possibilidades de ser (hoje) e tornar-se (no futuro).

Assim, na presente investigacdo, a compreensao de atividades sociais e 0 conceito de
brincar representam os dois pontos centrais deste estudo. A atividade de brincar é o modo
principal da crianga se apropriar e produzir cultura, justamente pelo fato do brincar ser uma das
formas que o ser humano tem para viver algo imaginado, ir além de suas capacidades imediatas,
assumir papéis.

Trazer a tona esses e outros conceitos para a vida na escola, como tenho reiterado, é pré-

requisito para que sejam evitadas arbitrariedades no processo de ensino-aprendizagem (PEREZ
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GOMEZ, 1998). Trata-se de uma compreensdo primordial que enseja mudangas nas atitude e
nas praticas na escola e disso decorre a importancia em cada vez mais nos apropriarmos de
conceitos de forma efetiva.

A guisa de finalizacdo da subsec&o, retomando a questdo dos géneros, cabe ressaltar que
- embora as discussdes sobre o conceito de géneros discursivos no Brasil ndo seja uma
abordagem de ensino-aprendizagem recente, haja vista a divulgagdo dos Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental (1997) e a proposta
didatico-metodoldgica de Joaquim Dolz e Schneuwly sobre sequéncias didaticas - na
Educacdo Infantil, esse conceito é considerado por parte de muitos profissionais que atuam
nesse nivel, em geral, formados em Pedagogia ou Normal Superior, com certa estranheza,
sendo, dessa forma, muitas vezes incipientes as discussdes e as abordagens, nesse meio, sobre
esse assunto.

As inimeras experiéncias com educadores tém demonstrado que, ainda nos dias de hoje,
€ comum por parte dos profissionais, que decidem trabalhar com os géneros na Educacdo
Infantil, a valorizacdo dos textos escritos como forma de didatizar os conteldos a serem
estudados. Nesse ambito, os géneros sdo, em geral, selecionados aleatoriamente, respeitando,
muitas vezes, a conveniéncia do professor pelos curriculos orientados por datas comemorativas
para atender a demanda dos contetdos (em grades) a serem ensinados.

Em direcdo oposta, no caso da proposta curricular por AS, € a propria atividade social
(contexto da vida) que orienta o tipo de interacdo comunicativa que sera privilegiada nos
estudos, favorecendo uma relacdo significativa concreta. Ou seja, a esfera de comunicacgéo
(dmbito dos géneros primarios e secundarios) € quem mobiliza a escolha dos géneros
discursivos, tornando o processo muito mais didatico, interessante e significativo para o estudo
no contexto escolar para a crianca, e ndo ao contrario.

O curriculo organizado por meio de AS parte dos pressupostos dos géneros frente as
demandas da realidade amplamente diversificada, entendendo que é necessario ver a vida fora
dos muros da escola, para o enfrentamento dos desafios reais que devem ser trazidos a tona para
vislumbre de uma vida social de forma mais democratica e plena.

Tendo encerrado esta secédo, a seguir, apresento a discusséo sobre a tradi¢do do brincar
e suas influéncias para o curriculo, especialmente, o conceito e sua pratica dentro do quadro da

TASHC, foco maior desta tese.
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A TRADICAO DO BRINCAR E A RELACAO COM O CURRICULO DA
EDUCACAO INFANTIL

Nesta secdo, para compreender os sentidos do termo brincar e como este emerge e se
materializa na pratica docente no decorrer das propostas curriculares em contexto da educacéo
infantil, apresento algumas das principais ideias atribuidas ao vocabulo ao longo da histéria e
como isso passou a ser Vveiculado nas praticas escolares da educacdo infantil na
contemporaneidade. Nessa direcdo, inicio a primeira subsecdo: Etimologia, definicdo e um
pouco da historia do conceito de brincar tratando sobre a origem da palavra brincar
recuperando os sentidos ao longo da histéria. Em outras subsec¢des: O brincar para Piaget e
Froebel, trato brevemente sobre o significado da palavra dentro de quadros teoricos especificos
e em discussdo mais aprofundada, O Brincar em Vigotski, Leontiev, Elkonin e pesquisadores
atuais, teco consideracdes acerca do brincar em um quadro ativista revolucionario
(STETSENKO e HO, 2015), centrado no processo de educagédo de criangas numa perspectiva
para o desenvolvimento (VAN OERS; DUIJKERS, 2013), proprio das teorias de base

vigotskianas, aporte central desta tese.

4.1 ETIMOLOGIA, DEFINICAO E UM POUCO DA HISTORIA DO CONCEITO DE
BRINCAR

A palavra brincar®, etimologicamente®®, tem origem no latim e vem da palavra
vinculum, que significa lago, algema. Quando derivada do verbo: vincire significa prender,
seduzir, encantar. A palavra vinculum também passou a significar brinco que originou o verbo
brincar, sinénimo de divertir-se.

No dicionario Aurélio (2001), brincar significa divertir-se infantilmente, entreter-se,
dizer ou fazer algo de brincadeira, recrear fingindo ser alguém ou alguma coisa. Seguindo
critérios de classificacdo semantica, a palavra brincar como verbo de acéo caracteriza-se como

atividade expressa por um sujeito agente, portanto alguém que age e/ou realiza ac¢fes. O fruto

38 A opcdo por esta palavra, e ndo qualquer outra empregada neste sentido, deu-se em decorréncia da base tedrica
que sustenta esta tese.
39 http://www.dicionarioetimologico.com.br/brincar/. Acesso 02.12.2016
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dessa agdo sdo as brincadeiras, em geral, envolvendo os jogos de carater ludico, 0 manuseio
com brinquedos, a interpretacdo ilimitada de papeis sociais, enfim, toda e qualquer acdo que
possibilite a criacdo de situacdes imaginarias.

De modo geral, o exposto auxilia compreender, por exemplo, porque a palavra esta
associada a crianga, a infancia, ao envolvimento, prazer, fingimento, seducgdo e encantamento.

Para além de seu significado etimoldgico ou semantico, a palavra brincar mantém
estreita relacdo com outros vocabulos e significados. No entender de Brouguére (2003), a
variacdo da palavra jogo e seu significado depende da compreensdo do termo no contexto socio-
historico-cultural em uso. Sendo assim, a palavra brincar, ou como prefere o autor, a palavra
jogo, possui um carater polissémico, fruto das diversas culturas em que o brincar se situa,
associado ao lugar que a palavra ocupa nas diferentes tradicdes sociais.

Por exemplo, Brouguére (2003) aponta que, desde a Antiguidade, 0 jogo esteve
associado a ideia oposta a de trabalho, contudo complementar a ela, j& que a acdo de jogar,
nesse entender, refere-se aum momento de descanso, distracéo, recreio, relaxamento necessario
aos que trabalham.

Na sociedade romana, por exemplo, o jogo, palavra derivada de jocus, era empregada
como divertimento, espetaculo ou ainda referia-se a treinamento. Pelo jogo eram ensinados
gestos e movimentos graciosos de modo a imitar situagdes reais, mas com uma conotagéo de
dissimulacdo ou fingimento.

Na sociedade grega, Platdo (427-348), em sua obra A Republica, propde uma educacgéo
que considere a vivéncia da ludicidade?®. Para o fil6sofo, o esporte, a musica, 0s jogos
educativos em geral serviam de estratégias para uma educacao menos violenta e mais prazerosa
que visava boas condutas de criancas, jovens e adultos.

Avristoteles (384-382), por sua vez, compreende a brincadeira como uma descarga de
sentimentos e emogdes e também uma espécie de estagio de preparacdo para a vida no porvir.
A crianca, portanto, poderia exercer, desde tenra idade, acBes proprias dos adultos e as
brincadeiras serviriam como momento de descanso dos afazeres. Seus preceitos contribuiram
para que, nos séculos seguintes, a crianga fosse reconhecida como um adulto em miniatura.

Brougueére (2003) afirma ainda que, na ldade Média, o jogo esteve presente até mesmo
no pensamento cristdo difundido por Tomas de Aquino (1225-1274) ao propagar a ideia de que
0 jogo seria de ordem divina, pois caberia a0 homem o trabalho, mas também a reflexd@o

contemplativa. O jogo seria uma espécie de refugio do espirito, uma variedade de situacéo

40 Optou-se por empregar o citado termo para que ndo haja confusdo com o significado do brincar na TASHC.
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destinada ao relaxamento permitida ao homem sabio e virtuoso. Ainda na Idade Média
europeia, a brincadeira esteve ligada aos ritos carnavalescos o que fortalecia a conotagdo frivola
e ndo-séria em via oposta ao trabalho.

Desse modo, embora o jogo ja fosse defendido e valorizado na Antiguidade, as
conotagdes advindas, sobretudo, da Europa na Idade Média, assinalam que o brincar esteve,
principalmente, alicercado nas ideias de recreacdo e futilidade. Todavia, no século XVII, o
brincar também foi ganhando outras conotag¢fes provenientes dos novos valores e crengas da
sociedade moderna.

Um dos primeiros teoricos, a respeitar a inteligéncia e os sentimentos da crianga para
defender uma educagéo que imitasse os processos da natureza foi Comenius*! (1592-1670). Ao
propor uma educacao centrada na crianga, esse pensador destacava a exploragdo do mundo
pelos sentidos em um ambiente repleto de bons recursos e materiais pedagdgicos com praticas
diferenciadas que auxiliassem a desenvolver nas criangas conceitos abstratos. Nesse entender,
a brincadeira seria um modo particular de favorecer uma educacgéo pelos 6rgaos dos sentidos.

Diferentemente, Rousseau*? (1712-1778), ao conceber a crianca como alguém que
possui maneiras proprias de pensar e perceber o mundo, defende que ela possui peculiaridades
que precisam ser conhecidas, desenvolvidas e respeitadas. Para o fil6sofo, como o aprender
torna-se uma conquista que acontece em acéo, a brincadeira para crianca ganha espaco como
um modo natural, ativo e livre de proporcionar aprendizagens. Assim, 0 jogo tornou-se um
artificio pedagodgico a ser usado e controlado pelo adulto para promover uma educacdo que
favoreca liberdade e siga o ritmo natural da crianca.

Sobre a relacdo entre jogo e educacdo no século XVIII Kishimoto (1996) escreve:

Ao observar as brincadeiras infantis e a capacidade imitativa da crianca, o século
XVIII erige o crescimento da crian¢a como via de acesso a origem da humanidade.
Supondo existir uma equivaléncia entre povos primitivos e a infancia poder-se-ia
entender a infancia como idade do imaginario, da poesia, & semelhanca dos povos dos
tempos da mitologia. Dai ter sentido a afirmagdo de que o jogo é uma conduta
esponténea, livre de expressdo de tendéncias infantis [...] (KISHIMOTO, 1996, p.30).
No Romantismo*®, movimento em oposicio as concepgdes dos fildsofos iluministas e

contra a visao cientifica do mundo, a crianga passou a ser a representante original, selvagem e

41 Bispo protestante e educador, considerado o pai da educacdo moderna. Foi um inovador e um dos primeiros
defensores da universalidade da educacéo. Conferir: Cole¢do Pensadores e Educacao - Comenius & a Educagéo.
42 Um dos principais filésofos do lluminismo e um dos precursores do romantismo. Para ele, a crianca deveria ser
educada de acordo com sua natureza, desenvolvendo progressivamente seus sentidos e razéo.

43 O Romantismo foi um movimento artistico, politico e filoséfico que surgiu nas Gltimas décadas do século X V111
na Europa que durou por grande parte do século XIX. Caracterizou-se como uma visdo de mundo contréria ao
racionalismo e ao iluminismo. Conferir: https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/15486/15486_3.PDF


https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/15486/15486_3.PDF
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fiel da natureza primitiva, dotada de um dinamismo inato que a colocava em uma condic¢do néo

mais de adulto em miniatura como até entéo era percebida, mas um individuo em germinacao.

No Romantismo, a brincadeira ganha destaque como conduta tipica e espontanea da

crianca e com isso alicerca o status de comportamento basico na infancia por ser o modo mais
verdadeiro e natural de expressao.

O reconhecimento da espontaneidade natural das criancas, impulsionado pelo

movimento romantico, teria contribuido para uma reavaliagdo do brincar. Contudo, a

elevacgdo da brincadeira ao patamar de comportamento principal, verdadeiro e natural

da crianca rica em potencialidades interiores, também teria levado a considerar a

crianga como um ser desprovido de razdo e desvinculado do contexto social
(RIVERO, 2015, p. 46-47).

A citacdo de Rivero (2015), entretanto, aponta a visao naturalista, ao conceber a crianca
apenas em seus aspectos bioldgicos, imperfeita, incapaz e fragil em seu pensamento racional,
afastando toda e qualquer relacédo que se possa fazer entre desenvolvimento potencial infantil e
relagdo sociocultural.

Nessa conjuntura, as ideias sobre a crianc¢a, defendidas por fildsofos e tedricos europeus,
somadas as descobertas darwinianas*, que aconteceram no mesmo periodo, influenciaram
intensamente areas de conhecimento como a pedagogia e a psicologia, como veremos, a seguir,

numa breve discuss@o do brincar no campo da psicologia e da pedagogia.

4.2 O BRINCAR PARA PIAGET E FROEBEL

No campo da psicologia, uma grande influéncia a ideia do brincar na prética escolar
partiu da teoria de Jean Piaget (1896-1980)*. Embora nas pesquisas do autor ndo haja uma
discussdo extensa e conceitual especifica sobre 0 jogo, suas principais ideias sobre o tema foram
bastante divulgadas e bem recebidas no contexto académico e escolar.

Em seus escritos, Piaget apresenta o brincar como uma forma de exercicio funcional,
uma espécie de manifestacao ativa do sujeito, que age ao lado da aprendizagem para reforcar

tendéncias de desenvolvimento. Nessa perspectiva, 0 psicdlogo, amparado em suas teses sobre

4 Refere-se as descobertas de Charles Darwin (1809-1882) pesquisador naturalista britanico que desenvolveu a
teoria da Selecdo Natural das Espécies. Sua teoria culminou no que é, agora, considerado o paradigma central para
explicacéo de diversos fendmenos da biologia. Informacéo disponivel em:
https://www2.cead.ufv.br/sistemas/pvanet/files/conteudo/777/darwinbiografiailustrado.pdf.

4 Bidlogo, psicologo e epistemoélogo suico que defendeu a teoria de que o desenvolvimento intelectual age do
mesmo modo que o desenvolvimento biolégico. Assim, a inteligéncia humana € construida a partir dos atos de
adaptagdo e assimilagdo do sujeito no meio ambiente, sempre procurando manter-se em equilibrio. Informacao
disponivel em: http://www.cerebromente.org.br/n08/mente/construtivismo/construtivismo.htm.


https://www2.cead.ufv.br/sistemas/pvanet/files/conteudo/777/darwinbiografiailustrado.pdf
http://www.cerebromente.org.br/n08/mente/construtivismo/construtivismo.htm
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0s periodos universais de desenvolvimento, classifica as brincadeiras em: jogos de exercicio,
jogos simbolicos e jogos de regras. O jogo de exercicio acontece antes mesmo da linguagem
como jogo de funcdes senso-motoras. O jogo simbolico ou de imaginagao aparece como forma
de manifestacdo do pensamento individual quase puro com minimos elementos coletivos. E, 0
jogo de regras como uma caracteristica da vida coletiva, como cumprimento de certas
obrigagdes comuns entre 0s sujeitos.

Dentre os trés tipos citados, 0 jogo simbolico tem maior destaque na teoria piagetiana
por acontecer, segundo ela, em paralelo com o desenvolvimento da linguagem e por favorecer
individualmente a incorporacdo do pensamento adaptado, caminho para o pensamento ldgico.

O jogo simbdlico constituiu o que veio a ser chamado por Piaget (2004, p. 29) de
pensamento egocéntrico. Para expressar essa ideia sobre o jogo simbolico, o autor aponta:

O jogo simbolico ndo é um esforco de submissao do sujeito ao real, mas, ao contrario
uma assimilacdo deformada da realidade ao seu eu. De outro lado, a linguagem
intervém nesta espécie de pensamento imaginativo, tendo como instrumento a
imagem ou o simbolo. Ora, o simbolo é um signo — como a palavra ou signo verbal —
mas é um signo individual elaborado sem o recurso dos outros e muitas das vezes
compreendido pelo individuo, ja que a imagem se refere a lembrangas e estados
intimos e pessoais. E, portanto, nesse duplo sentido que o jogo simbdlico constitui o

polo egocéntrico do pensamento. Pode-se dizer, mesmo, que ele é o pensamento
egocéntrico em estado quase puro, s6 ultrapassado pela fantasia e pelo sonho.

O pesquisador constatou, segundo seus fundamentos, que as mudancas na inteligéncia
(assimilacdo-adaptacdo) sdo produzidas no momento de aquisicdo da linguagem e também por
meio da brincadeira. Assim, concluiu que 0 jogo para a crianca € importante meio de
assimilacdo do mundo social e uma das condicdes responsaveis pela formacdo do conteido da
inteligéncia. As ideias de Piaget (2004), embora ndo tivessem sido elaboradas visando uma
aplicacdo ou intervencdo na educacao, foram bem aceitas e muito influenciaram as préaticas de
ensino brasileira nos anos de 80 e 90 do século XX.

No campo da pedagogia, em especial, na Educacéo Infantil é com Froebel*® (1782-1852)
que o significado de brincar ganha forca e aplicabilidade nas propostas curriculares das
instituicdes de atendimento a crianga no Brasil no final do século X1X, perdurando, nitidamente,
por todo século XX. Segundo preceitos frobelianos, a educacéo da crianga deveria proporcionar
liberdade para aprender sobre si e sobre 0 mundo ao seu redor, a partir de uma proposta que
incluia atividades de cooperacdo e brincadeiras.

46 Educador alemio criador do “Jardim-de-Infincia” defendia um ensino sem obrigagdes porque o aprendizado
depende dos interesses de cada um e se faz por meio da pratica. Em: ARCE. A. Friedrich Froebel: o pedagogo
dos Jardins de Infancia. Petrépolis-RJ: VVozes, 2002.
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Nos jardins de infancia®’ de Froebel, a proposta de ensino-aprendizagem tinha por base
as brincadeiras livres e outras atividades sugeridas sem um carater de obrigatoriedade. Dentre
elas, estavam o0 uso de materiais como cubos, blocos, bastdes, argila, areia, papel, que usados
em brincadeiras possibilitariam as criancas fazerem diversas construcgdes.

Oliveira (2002, p. 67-68), ao discutir a proposta educacional frobeliana, afirma:

[...] o modo bésico de funcionamento de sua proposta educacional incluia atividades
de cooperacdo e o0 jogo, entendidos como a origem da atividade mental. Froebel partia
também da intuicdo e da ideia de espontaneidade infantil, preconizando uma

autoeducacdo da crianca pelo jogo, por suas vantagens intelectuais e morais, além de
seu valor no desenvolvimento fisico.

Os discursos e teorias defendidas sobre o brincar marcados fortemente por significados
diversos fizeram com que fosse compreendido como momento recreativo; momento de
manifestacdo esponténea e natural da crianga; estratégia para estudo da capacidade intelectual
do aluno; ou ainda, simples recurso didatico-pedagogico. Entende-se que tal configuracédo
histérica somada a fragil identidade da Educacéo Infantil no Brasil contribuiram para que o
brincar ndo ocupasse espaco central nos curriculos e nas discussdes nos contextos escolares. Na
contramao das ideias expostas, apresento a seguir, o brincar no quadro da teoria vigotskiana e

de pesquisadores que ampliaram suas discussdes.

4.3 O BRINCAR EM VIGOTSKI, LEONTIEV, ELKONIN E PESQUISADORES
ATUAIS

Como discutido, os estudos sobre o brincar apresentam certa tradi¢éo por haver relagdo
associada entre crianca e brincadeira. Todavia, as teorias sobre o tema, até aqui, trataram o
assunto restrito a ideia de recreacdo, futilidade e espontaneidade, ou, focado na ideia de suas
implicacdes para o desenvolvimento cognitivo infantil.

O que se propde discutir nesta subsecdo é o conceito de brincar vinculando-o a relacdo
de desenvolvimento infantil de forma potencial e integrada na dimensao de totalidade (material-
mental, social-pessoal, afetiva-cognitiva), defendida por Vigotski e seus seguidores, como meio
de possibilitar a compreensdo das questdes tedrico-metodologicas que apoiam o brincar dentro

da proposta curricular por Atividade Social, resguardada na presente pesquisa.

47 Instituicdo de atendimento as criancas e adolescente para o ensino com base nos preceitos frobeliana.
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As pesquisas e trabalho coletivo sobre o brincar e sua relagdo no processo de
aprendizagem-desenvolvimento infantil, encabecada pelas ideias vigotskianas, foram
discutidas, em especial, por Elkonin que se debrugou, profundamente, sobre esse tema.

Para Elkonin (1978/2009, p.8), a teoria do brincar defendida “teve como norte os
principios tedricos tragados por Vigotski” seguindo por contribui¢des de outros pesquisadores.
Isso destaca que os achados e ideias defendidas sobre o assunto foram pensadas, discutidas,
experimentadas e refutadas por varios pesquisadores que, em colaboracéo e parceria, seguiram
uma mesma base ideoldgica e tedrica.

Na obra “Psicologia do Jogo”, Elkonin (1978/2009) traz o resumo das principais teses
que o estudo coletivo desse grupo elaborou sobre o brincar. S&o elas:

1) A brincadeira de jogos de papéis sociais (jogo protagonizado)*® é de origem social;

2) A brincadeira de jogos de papéis sociais ndo surge de maneira espontanea, mas devido a
educacéo;

3) O jogo de papéis sociais é a unidade fundamental das brincadeiras em criancas na etapa da
pré-escola;

4) As criancas em idade pré-escolar sdo influenciadas, sobretudo, pelo &mbito das Atividades
Humanas em suas relagdes com os adultos;

5) O brincar possibilita a transposicdo dos significados, abreviacdo e sintese, condicdes
psiquicas mais importantes para crianga penetrar no ambito das rela¢cdes sociais do adulto;
as modela de forma peculiar;

6) O jogo tem funcdes especificas para o desenvolvimento psiquico da crianca em idade pré-
escolar.

Para entender tais proposicoes, € imprescindivel recuperar algumas ideias fundamentais
do Vigotski (1933/2007), mentor de Elkonin, acerca do papel do brincar no desenvolvimento
infantil e como essas serviram de base para outros estudos.

Os fundamentos teorico-filoséficos de Vigotski o levaram a uma visdo tedrico-
metodologica que o diferenciou nitidamente de todos os outros escritos de pesquisadores da
psicologia, nas primeiras décadas do século XX, na Europa. Suas caracteristicas de pesquisador
revolucionario (NEWMAN e HOLZMAN, 2014) conduziram-no sempre a ir além da aparéncia
dos fendbmenos, buscar compreender, explicar os processos e nao sé descrevé-los, ultrapassar

conhecimentos aparentemente cristalizados (VIGOTSKI, 1930/2007). Essa postura

4 Jogo Protagonizado é a expressdo adotada na tradugédo brasileira do livro Psicologia do Jogo (ELKONIN,
1978/2009), para representar o tipo de brincadeira que envolve criangas na vivéncia de papéis sociais. Nesta
pesquisa, para representar a ideia do autor, optou-se pela expressao: jogos de papéis sociais.
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encaminhou seus estudos para uma dimensdo profunda e complexa acerca dos fendmenos
psicologicos do ser humano que se apresentavam pouco ou sem nenhuma explicacdo
consistente nas discussdes de sua época.

Dessa forma, empenhado em compreender o desenvolvimento das fungdes superiores e
significativas da mente humana, Vigotski foi buscar, na histéria humana, mormente, no periodo
da infancia, como as funcdes psiquicas eram produzidas e expandidas.

Vigotski ndo concordava com as explicagdes puramente inatistas e naturalizadas do
processo de desenvolvimento humano. Pode-se afirmar, inclusive, que esse tedrico russo
(1930/2000) néo se propds discutir o papel do brincar na infancia como uma questdo pontual,
exatamente por entender como a questdo era central para suas investigacoes, ja que se propunha
desvendar a correlacdo entre desenvolvimento infantil e demais processos de desenvolvimento
nas fases subsequentes.

Chaikin (2003, p.7) discute que, para Vigotski (1933/2007), o ponto de partida para
explicagdo da dindmica do desenvolvimento humano estava em esclarecer a “relagdo especifica,
mais abrangente da crianca com seu ambiente, designada como a situacdo social de
desenvolvimento”. Na situac¢ao social de desenvolvimento infantil, as relacdes com o brincar
estdo relacionadas as necessidades das criangas, entendidas como tudo aquilo que motiva sua
acao, diretamente, vinculadas ao seu processo de incorporacao e integracdo na realidade social,
cultural e historica. Vigotski (1933/2007) alerta que um dos mais graves problemas e equivocos
gue se pode cometer ao lidar com o processo de desenvolvimento infantil € ndo reconhecer que
existe na crianga uma necessidade de viver em acdo, e que a intensidade e finalidade de tal acdo
pode sofrer variagdes, dependendo do incentivo oferecido a ela em criar e produzir no meio
social.

A seguir, discuto algumas questdes apresentadas por Vigotski (1933/2007) que serviram

de principio para as pesquisas e proposi¢cdes sobre o brincar para outros pesquisadores:

> E nabrincadeira que a crianca cria situacdes imaginarias - essa questio pode até parecer
Obvia, mas significou algo fundamental para a compreensdo do autor sobre o brincar. Isso
porque, antes de Vigotski, os pesquisadores que abordaram a imitacdo e, sobretudo, a
situagcdo imaginaria presente, nesta atividade, a colocaram em um patamar reservado as
subcategorias, a um tipo especifico de brincadeira ¢ ndo como “a” caracteristica definidora
do brincar em geral. Na brincadeira, imaginar significa dar a crianca a oportunidade de agir
e ser alguém que nao é, alguém de idade superior a sua idade, de fazer algo além de suas

capacidades imediatas.
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» Nao existe brincadeira sem regras - para Vygotsky, seja qual for a brincadeira, existe uma
situacdo imaginéria. E, toda situacdo imaginaria acontece orientada por regras, sejam elas
explicitas ou implicitas. As implicitas estdo presentes nas regras de comportamento
presentes nos papéis sociais; as explicitas, nas regras definidas previamente nos jogos em
geral. O fato é que em qualquer forma de brincadeira as regras estdo presentes. Por exemplo,
na brincadeira de “Mamae e filho” todos os integrantes da brincadeira se comportam
seguindo as regras do agir proprio do papel assumido pelo respectivo integrante da familia.
No Xadrez, as regras sao determinadas pelo préprio jogo. Em ambos os casos, sdo criadas
situacBes imaginarias em que os participantes sdo orientados a seguir (implicitamente e
explicitamente).

> E pela brincadeira que a crianca aprende a agir numa esfera cognitiva-afetiva e néo
mais somente na esfera visual/concreta - para uma crianca bem pequena, as motivacdes e
percepcOes que tem sobre os objetos que a cercam ditam suas a¢Ges no ambiente. Por
exemplo, uma escada pede — suba e desca! Uma gaveta — me abra e me feche! A crianca é
dominada por suas percepcdes visuais e, por isso, torna-se quase impossivel para ela, agir
no plano da significacdo. Porém, a crianca estimulada a viver nas brincadeiras momentos de
situacdes imaginarias, passa a focar seu agir, 0 seu comportamento numa esfera que vai além
do plano das percepcgOes visuais. A crianga passa a controlar seu agir pelo significado que
representa suas acdes na brincadeira ou o significado que o objeto manipulado tem nesta
brincadeira. Desse modo, na brincadeira, a crianca ndo é mais comandada pela forca
perceptiva que os objetos tém, pois comecga um processo de desenvolvimento psiquico em
que ela age de maneira diferente daquilo que o objeto determina de imediato, as agdes da
crianga tornam-se independentes dele.

Os estudos vigotskianos apontam que é na vivéncia do brincar na infancia que ocorre
pela primeira vez a tensdo entre o campo do significado (esfera cognitiva-afetiva) e o campo
real do objeto (esfera visual/concreta). E nesse momento que a brincadeira cria espaco para que
0 pensamento possa funcionar separado das percepcdes reais. As ac¢des e todos os significados
que possam dela surgir emergem nas criangas a partir das situagdes imaginarias proporcionadas
a ela pelo brincar e ndo mais somente do objeto. E quando os objetos passam a significar algo
que difere de sua funcéo real. Para Vigotski (1933/2007, p. 136-137), “a esséncia do brinquedo
é a criacdo de uma nova relacdo entre o campo do significado e o campo da percepc¢éo visual —
Ou seja- entre pensamento e situagdes reais”.

Separar o objeto real do significado criado em brincadeira ndo é um acontecimento facil

de ser vivido pela crianca, pois envolve a saida de suas impressdes reais (zona de conforto) para



86

agir conforme ditam as regras criadas pelo significado dado ao objeto ou situacdo (zona de
tensdo).

O fato é que a brincadeira possibilita um periodo de tensao central para separagéo entre
0 que ¢ objeto real e o que pode vir a ser 0 novo significado do objeto. Esse processo ndo se da
de forma imediata quando a crianga comeca a brincar, mas durante um longo processo de
desenvolvimento psiquico (de brincadeiras), que vai modificando as estruturas basicas do
pensamento até o ponto de alcancar a transformacéo radical de sua capacidade intelectual.

A contribuicao fundamental do brincar para o desenvolvimento infantil se refere ao fato
de que, no brincar, o significado das ideias predomina frente & funcdo real do objeto.
Contraditoriamente, a0 mesmo tempo em que, na brincadeira, criam-se novos significados para
0s objetos e acdes, esses mesmos objetos também séo sustentados pelos significados social
deles. Vigotski (1933/2007, p. 127) assegura que “a agdo numa situa¢do imaginaria ensina a
crianca a dirigir seu comportamento ndo somente pelas percepc¢des imediatas dos objetos ou
pela situacdo que a afeta de imediato, mas também pelo significado dessa situacao”.

Nota-se que, pelo brincar, as criangas vdo revendo modos de compreender o mundo que
Ihes cerca, ddo novos sentidos as relacdes estabelecidas com 0s outros. Se antes 0s objetos s6
tinham um dnico significado (aquele que o préprio objeto mostrava ser); num segundo
momento, o0 objeto ganha um significado construido na criacdo imaginaria e, num terceiro
momento do desenvolvimento infantil, o significado das proprias a¢des é que define e move o
fazer na brincadeira (ELKONIN, 1978/2009).

Segundo Vigotski (1933/2007), brincar envolve todas as questdes que favorecem a
dimensao de significar objetos e acdes. Nesse entender, leva a crianca a dirigir suas acdes tendo
consciéncia delas, logo, abrange a dimensé&o do pensamento abstrato. Por isso, quando a crianga
estd brincando todo o seu comportamento esta subordinado ao significado das acdes, embora
ela seja livre para escolher gque significado terda tais acGes. Sao, justamente, essas contradicdes
entre os significados das coisas que faz o brincar garantir o desenvolvimento infantil.

Brincar, nessa perspectiva, configura-se como uma das primeiras zonas de tensédo em
que a crianga se depara ao lidar no mundo das situagdes imaginarias, por isso, torna-se tao
importante para o desenvolvimento e para vida posterior a essa fase.

Para Newman e Holzman (2014), é a brincadeira ou s&o as circunstancias organizadas

para tal producéo que criam zonas de desenvolvimento proximal (ZPD)*°, pois ao brincar, a

49 Segundo Vigotski (1933/2006, p. 112) a “diferenca entre 0 nivel das tarefas realizaveis com auxilio dos adultos
e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade independente, define a area de desenvolvimento
potencial da crianga”. Nesse sentido, as ZDPs envolvem uma relacdo intencional, nunca local, no processo de
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crianga mantém o autocontrole sobre suas a¢cBes mais impulsivas e comporta-se diferente da
situacdo de ndo-brincadeira, age para além de suas capacidades. Ao viver a brincadeira, a
crianca opera com 0s objetos mantendo-se fiel ao comportamento do adulto e ndo mais ao
comportamento de crianca. Ela se comporta como fosse maior do que é; maior do que suas
capacidades reais, mas dentro de seu nivel de desenvolvimento.

As proposigdes vigotskianas defendem que, pela brincadeira, a crianga pode obter a
estrutura basica das mudancas de suas necessidades e de sua consciéncia. Imitar, criar situacoes
imaginarias durante as brincadeiras, criar e praticar acdes, planejar comportamentos, séo
capacidades psiquicas de alto nivel que a brincadeira proporciona de maneira ludica.

Stetsenko e Ho (2015), avangando a teoria, afirmam que ao brincar, as criancas
exploram e descobrem dimensGes de si mesmas, como atores sociais capazes de se engajar e
assumir posicoes ativas em vez de apenas refletir sobre o mundo ou passivamente se adaptar a
ele. Tal posicionamento implica que as criancas participem da inovagdo, criacdo e
transformacdo do que existe no presente, enfatizando o valor do brincar contra a sua
subordinacdo presente nas abordagens restritas ao enfoque de habilidades cognitivas.

Leontiev (1944/2006), em suas pesquisas sobre os principios psicoldgicos na infancia,
desenvolveu uma teoria que mostra o brincar infantil como um processo dindmico de
incorporacdo de estimulos sociais, que vai aos poucos levando a crianga a expressar sua
compreensdo da realidade e, a0 mesmo tempo, favorecendo sua integracao ativa no meio social.

E certo que, na trajetoria de uma crianca, nem sempre o brincar foi 0 momento mais
importante para seu desenvolvimento, pois, durante os primeiros anos de sua vida, esse
elemento cumpre apenas uma funcdo secundéria. Entretanto, como revelam os estudos de
Vigotski (1933/2007), Leontiev (1981/2006) e Elkonin (1978/2009), esse papel da brincadeira
vai se modificando a medida em que a capacidade perceptiva da crianca detecta que o “seu
mundo” ampliou.

Com o passar dos anos, com a bagagem de suas experiéncias sociais ao observar, por
exemplo, como os adultos fazem para dirigir um carro, consertar uma bicicleta, cuidar de
pessoas, a crianca percebe que o mundo vai além dos objetos que é capaz de manipular. E

chegado um momento em que comega a dar-se conta de que existem objetos que sdo operados

ensino-aprendizagem que mudam dependendo do periodo de desenvolvimento do individuo considerado suas
aprendizagens como um todo, numa constante avaliagao de seus periodos de desenvolvimento (CHAIKLIN, 2003).
No caso especifico da crianga, ZPDs séo criadas na experiéncia da imitagcdo de papéis sociais, ou seja, ao viver
atividades sociais diversas, sobretudo, prdprias de adultos, a experiéncia cria espago para que as a¢oes das criangas
sejam projetadas para além da capacidade que alcancaria, caso ndo vivesse tal momento.
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pelos adultos e ndo podem ser operados por ela, em decorréncia de limitacfes fisicas. Em meio
a essa fase na vida da crianga “[...] quando ela sentia necessidade de agir em relagdo ndo apenas
ao mundo dos objetos diretamente acessiveis a ela, mas também em relagdo ao mundo dos
objetos mais amplos dos adultos” é que aparece a brincadeira (LEONTIEV, 1944/2006, p. 125).

Leontiev (1981/2006) aponta ainda que, na vida, dependendo da fase em que se vive,
existe uma dada atividade que exerce maior importancia no desenvolvimento subsequente do
ser humano. E o que ele chamou de Atividade Principal.

Na infancia, denomina-se atividade principal aquela cuja forma favorece outros tipos de
atividades, conduzindo a outros processos psiquicos e reorganizando outros ja existentes. E a
atividade da qual a crianga depende para as principais mudancas, “é a atividade cujo
desenvolvimento governa as mudancgas mais importantes nos processos psiquicos e nos tracos
psicoldgicos da personalidade da crianga, em um certo estagio de seu desenvolvimento”
(LEONTIEV, 1981/2006, p. 65). Os estudos do autor revelam que a brincadeira na infancia
cumpre o papel de atividade principal.

As condicdes e as relacdes reais de producdo favorecidas as criangas quando seu circulo
de relagdes sociais € ampliado (antes apenas familiar) fazem com que mais rapidamente seu
carater psiquico se modifique (Ex.: insercdo na escola, no escotismo, na infancia missionaria,
etc.). E evidente que somente a mudanca de lugar ocupada pela crianga no meio social, por si
sO, ndo é garantia de transformacdo da psique infantil. O que realmente ird favorecer o
desenvolvimento da psique da crianca Sd0 0S processos reais dessa vida, ou seja, O
desenvolvimento da atividade da crianca nas experiéncias de relac@es socioculturais. Segundo
a interpretacédo de Leontiev (1981/2006, p. 59),

A infancia pré-escolar é o periodo da vida em que o mundo da realidade humana que
cerca a crianca abre-se cada vez mais para ela. Em toda sua atividade e, sobretudo,
em seus jogos, que ultrapassam agora os estreitos limites da manipulagéo dos objetos
que a cercam, a crianga penetra um mundo mais amplo, assimilando-o de forma eficaz.
Ela assimila 0 mundo objetivo como um mundo de objetos humanos reproduzindo
acOes humanas com eles.

Por isso, os estudos leontievianos orientam que, para tratar sobre o desenvolvimento da
crianca, primeiramente é preciso ater-se na “atividade” que ela realiza, ou seja, nas condicoes
concretas de vida dela no contexto das relagdes no meio social. A atividade é, para Leontiev
(1981/2006), um processo psicolégico que se dirige ao alcance do objetivo que
coincidentemente estimulou o sujeito a exercer tal atividade; é o processo que 0 homem, ao

realizar sua relagdo com o mundo, satisfaz uma necessidade especial.
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Leontiev (1981/2006) ressalta que existe uma particularidade na forma de atividade
infantil que difere, propriamente dizendo, do conceito estabelecido para esse termo. A atividade
para criancga esta relacionada a satisfagcdo de suas necessidades, mas ndo de necessidades vitais.

De fato, a atividade da crianca caracteriza-se por seus motivos para acdo e encontram-
se no proprio processo de viver a atividade. Nesse sentido, para a crianca, a brincadeira é a
atividade que se caracteriza pela estrutura das a¢cbes motivarem-se pela propria brincadeira (por
isso, atividade principal).

Assim como Vigotski (1933/2007), Leontiev (1944/2006) defende que a acao da crianca
na brincadeira ndo provém da situacdo imaginaria, mas justamente o contrario. As situacdes
imaginarias surgem pela necessidade de a crianga agir no mundo com os objetos inacessiveis a
elas. S&o as condic¢des da acdo, da vida real, que tornam necessaria a imaginacao.

A situacdo imaginaria criada pelas criancas, a partir dos momentos de brincadeiras,
representa um salto qualitativo nos processos psiquicos infantis. Explica-se esse salto pelo fato
de que na vida real a crianca opera normalmente com o objeto ligando o significado (produto
historico e transitorio oriundo das condicGes e realidade objetiva de uma generaliza¢do) ao
sentido (fenémeno de criacdo individual relacionado ao conjunto de atividades sociais ligado a
uma significacao).

J& na brincadeira, as a¢fes que dela emergem provocam, na grande maioria das vezes,
uma relagdo entre sentidos e significados desassociados. Isto €, os sentidos enriquecidos pelas
experiéncias praticas em dado contexto, impulsionam os processos de desenvolvimento dos
significados. Tal fenbmeno representa a lei fundamental da dinamica entre sentido e
significado, entre brincar e conhecer o mundo.

Na situacdo imaginaria, 0s objetos com 0s quais a crianca opera a0 mesmo tempo que,
tém seu significado real conservado, em razdo da acdo ludica, também adquirem um novo
sentido na acdo, dindmico e movel. Para ilustrar essa ideia, Leontiev (1944/2006, p. 128)

afirma:

A ruptura entre o sentido e o significado de um objeto no brinquedo ndo é dado
antecipadamente, como um pré-requisito da brincadeira, mas surge realmente no
préprio processo de brincar. Isto é demonstrado pelo fato indubitavel,
experimentalmente estabelecido, de que uma crianga ndo imagina uma situacdo de
brinquedo quando ndo esta brincando, mas surge realmente no proprio processo de
brincar.

Elkonin (1978/2009), seguindo a mesma linha de Vigotski e Leontiev e ampliando a

teoria do brincar, compreende que a brincadeira da crianca pré-escolar tem o adulto e todas suas
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relagbes como objeto de sua agdo. Sdo justamente as relagdes, o papel social que assumem, e
determinam as ac¢des da crianca na brincadeira e impulsionam a situacéo imaginaria.

O adulto e as relagdes sociais representam a finalidade do jogo infantil. Brincar € viver
0 agir adulto, ndo ser o adulto, mas imitar criativamente as relacbes no meio social. Nesse
entender, a brincadeira ndo significa a manifestacdo de desejos, impulsos, repetices
compulsivas ou sonhos impossiveis de satisfazer, como sdo apontadas nas teorias de
desenvolvimento humano defendidas por Freud e Piaget.

Dedicando-se intensamente aos estudos sobre o jogo infantil, Elkonin (1978/2009)
assinala que, na origem da brincadeira com jogos de papéis sociais, sdo os afazeres da vida
laboral em sociedade que impulsionam a crianca a desenvolver uma particular atividade.

A crianca da sociedade agraria praticava a¢cdes comuns a adultos. O trabalho, nesse tipo
de sociedade, exigia da crian¢a 0 que se exigia do adulto: plantar, colher frutas, colher legumes,
cuidar de animais. Todavia, a elaboracdo dos meios de producdo da sociedade feudal e, mais
ainda, a complexidade das relagGes e meios de producgdo da sociedade industrial, a crianca é
posta em desafios que estdo além de suas capacidades fisicas.

Segundo Elkonin (1978/2009, p. 72), é em meio a necessidade da crianca de se sentir
incluida no meio social que vive que surge a brincadeira de papéis sociais. Para ilustrar, 0

pesquisador afirma:

[...] a incorporacgéo precoce das criancas ao trabalho dos adultos leva, nos primeiros
periodos de evolugdo social, a impulsionar a independéncia das criangas e satisfaz
diretamente a demanda social de independéncia. Na etapa seguinte, de
desenvolvimento e devido a crescente complexidade dos meios de trabalho e das
relagdes de produgdo, desenrola-se uma atividade singular encaminhada no sentido de
propiciar a aprendizagem infantil no manejo dos instrumentos de trabalho dos adultos
[...]Japetrechados com instrumentos de trabalho como os que os adultos empregam,
mas de tamanho reduzido, as criangas, abandonadas a si mesmas, passam todo o tempo
livre exercitando-se com esses equipamentos, passando paulatinamente a maneja-los
em condigdes proximas das do trabalho dos adultos.

O fato é que a brincadeira da crianca, na pré-escola, tem como principal motivo para
sua acao ludica a assuncdo de um papel social, preferencialmente, o de um adulto. No processo
de interpretacdo desse papel, a crianca vai transformando suas proprias acoes e atitudes frente
a realidade que a cerca. Na vivéncia de um determinado papel social, a crianca externaliza
sentidos, impressodes, recria significados, enfim, vive intensamente as condic¢des de producdo
propria da situacdo ficticia criada, do papel em desenvolvimento orientado para o futuro. Nesse

entender, imitar papéis sociais caracteriza-se como a unidade fundamental da brincadeira
(ELKONIN, 1978/2009).
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Brincar, partindo de atividades sociais, possibilita a crianga pensar ndo so no objeto da
brincadeira, ou em seu manuseio, mas a conduz a pensar as relagdes que os adultos estabelecem
nessa atividade mediante engajamento e posicao ativa nas acoes e operacdes com esses objetos.
N&o é a relacdo crianca-objeto que mais importa, mas as relacdes adultos-adultos. Por isso, a
reconstituicdo de papéis sociais de adultos entre as criangas.

As consideragdes propostas por Elkonin (1979/2009, p. 4) sdo plenamente aceitas por

Vigotski, como mostra a carta escrita por ele em 1933:

[...] ainda que suscintamente, quero expor-lhe o que penso sobre todo o assunto.
Quanto ao jogo: (a) Cumpre planejar novos experimentos, do tipo que mencionei na
conferéncia, em relagdo a regras do jogo; estude o que expus na conferéncia e minhas
notas, para que em Lenigrado, com poucas palavras, estabelecamos clareza entre nos.
(b) Na sua conferéncia, prestei atencéo ao parégrafo sobre Groos. Ha que critica-lo
por seu naturalismo: a sua teoria é extremamente naturalista; mas nesse novo caminho
encontramos renovada e enriquecida a sua ideia de que o jogo é um papel em
desenvolvimento, a parte do papel orientado para o futuro, o que dele resulta; as
regras sao escola de vontade (o trabalho do escolar); e a situacgao ficticia € o caminho
da abstracdo. A unidade da situagdo ficticia e da regra €, de novo, um problema de
Spinoza. Pelo visto, as etapas do pensamento sdo também etapas da vontade (desde o
ponto de vista sistematico sobre a consciéncia, é compreensivel e esperado). (c) Que
a imitacdo nasce do jogo é algo que vocé expde como absolutamente certo,
convincente e central por seu significado: antes do jogo ndo ha imaginagéo. Mas
acrescente outra regra mais, a imitacéo (que, segundo me parece, é tdo central e estd
igualmente ligada a situagdo ficticia), e obteremos 0s principais aspectos do jogo; se
0s esclarecermos adequadamente, teremos criado uma nova teoria do jogo.

Expandindo a discusséo sobre o tema, os estudos de Stetsenko e Ho (2015), num quadro
ativista transformador, apontam a fusdo da teoria vigotskiana do desenvolvimento as
discussbes da teoria dialdgica bakthiniana. Nessa abordagem, enfatiza-se a brincadeira ao
mesmo tempo como atividade em que acontece 0 processo de desenvolvimento social
(dimensdo relacional) e como atividade em que acontece processo de desenvolvimento
individual (dimenséo subjetiva).

Nessa perspectiva, a crianca ao brincar, tanto se descobrem como serem atores agentivos
unicos, com papel insubstituivel na co-autoria de rela¢6es sociais, como criam, em colaboracao
(co-criacdo), um mundo proprio para co-autoria de suas identidades. A capacidade de expressar
ponto de vista, ter voz, apresentar posi¢do individual e defender posicOes coletivas sdo
favorecidas e oportunizadas quando, na brincadeira, a crianga descobre como se posicionar e
reinvindicar uma autoria, esfor¢ando-se para tornar-se pessoa Unica, autodeterminada e livre na
comunidade compartilhada com os outros.

Tomando por base as teorias vigotskianas, a abordagem de Stetsenko (2013, 2016),

Stetesenko e Ho (2015) defende o brincar infantil como atividade de desenvolvimento de uma
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posicdo ativista transformadora, portanto, um trabalho sério e alegre (as vezes nem tanto) de
desenvolvimento de agéncia, identidade e voz na infancia.

Van Oers (2013) traz ainda, ao discutir o brincar como um fendmeno cultural,
importantes consideracdes sobre o papel do adulto nas brincadeiras infantis.

Segundo o autor, a participagdo do adulto/professor na escola € essencial como um
guia na atividade e na oferta de graus de liberdade para crianca agir enquanto brinca. E de
responsabilidade do adulto os graus de liberdade das criancas nas brincadeiras, pois é ele quem
decide, individualmente ou coletivamente com as criangas, as regras nas brincadeiras; limita ou
amplia oportunidades de interagdo e engajamento/envolvimento®; evita ou traz para 0 processo
e contexto educativo as praticas da vida social que constitui para crianca oportunidade de
estabelecer relagdes e cria situac@es divertidas de significacéo.

Como ja discutido, tradicionalmente no contexto da Educacdo Infantil, o significado
de “liberdade” da crianga vem sendo equivocadamente relacionado ao brincar “livre” em que
ela pode “[...] jogar sem qualquer intervencdo de adultos e demais restri¢des culturais em seus
significados”, livre de qualquer recursos externos, restricdes e interferéncias (VAN OERS,
2013, p. 13, grifos do autor). Uma das causas para tal compreensdo deriva do fato de que o
adulto ndo percebe realmente suas acBes e direcdes exercidas nas escolhas didatico-
pedagdgicas, 0 que acontece, em geral, de maneira ndo premeditada (ELKONIN, 1978/2009).

A liberdade presente no brincar livre é entendida, nesta tese, como 0 momento em que
a situacdo imaginaria flui, participantes assumem papéis sociais diversos, fantasiados ou ndo, e
as regras sdo criadas simultaneamente no ato da brincadeira (HOLZMAN, 2009).

Nesse quadro, Dobber (2013), a exemplo das proprias experiéncias de trabalho e
pesquisas com criangas desenvolvidas em escolas de Amsterdd, defende que um ensino focado
numa Educacéo Infantil orientada por atividades socioculturais, doravante, Proposta Curricular
baseada no Jogo (VAN OERS; DUIJKERS, 2013), tem por fundamento uma abordagem teérica
que entende a formacao de criangas centrada na Educacéo para o Desenvolvimento.

Nessa perspectiva, o curriculo baseado no jogo “ndo é um programa prescrito para ser
seguido pelo professor no dia a dia”, mas uma combinag&o entre os objetivos pessoais e formais
do professor com os interesses das criangas, “[...] a fim de orienta-los para os objetivos de
ensino que sao obrigatoérios para a escolaridade naquela idade.” (VAN OERS; DUNKERS,
2013, p. 516).

%0 Refere-se a0 modo de participacéo do sujeito que orientado por seu entendimento e interesse ou do grupo,
empenha-se no processo de dada atividade com dedicag&o, afinco e vontade.
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Nesse sentido, brincar é atividade de agir orientado por um contexto cultural, com alto
grau de engajamento/envolvimento, que se tem liberdade (relativa) para se usar a imaginacao e
sentidos, seguindo regras especificas, dada pela prépria vontade de quem brinca ou por
negociaces estabelecidas.

Considerou-se nessa discussao, a compreensao sobre o brincar nas teorias de Vigotski e
avancos de outros pesquisadores, a exemplo de Elkonin, e, mais recentemente, Van Oers
(2013), Van Qers e Diojkers (2013), Stetsenko e Ho (2015) como questdes importantes para
elucidar a centralidade de brincar e viver papéis sociais na escola e 0 quanto o0 assunto esta
relacionado com o processo de aprendizagem divertida e desenvolvimento infantil numa
perspectiva ativista na infancia. Para compreender melhor a dindmica que move as contradigdes
favorecidas pelo brincar cabe discutir, especialmente, a questdo da imitacdo em tal atividade.

A seguir, 0 assunto sera discutido também por newvigotskianos.

4.3.1 O brincar infantil e a imitacdo de papéis sociais

Como tratado anteriormente, o conceito de brincar tem aspecto cabal para o processo de
aprendizagem e desenvolvimento da crianga em sua totalidade. Sem duvida, é o conceito mais
importante dentro de uma discussdo que aborde a educacao infantil, isso porque, “[...] o brincar
esta ligado a forma como os sujeitos participam e se apropriam da cultura de um determinado
grupo social” (LIBERALLI, 2010, p. 10).

Como ja apontei, segundo pesquisas de Elkonin (1979/2009), a unidade fundamental da
brincadeira infantil é a imitacdo de papéis sociais. Também, como ja& apresentado, existem
diferentes caracteristicas para o brincar infantil, mas nenhuma outra, com tamanha significacao
para todo o processo subsequente de desenvolvimento humano como a imitacdo de papéis
sociais.

Para imitar é preciso que o sujeito volte-se intencionalmente para realizar tal acdo
criando uma situacao imaginaria. A crianga, em sua situacao social, é fortemente movida pelo
desejo de imitar e esse motivo a leva mergulhar em processos cognitivos desafiadores. A
criacdo, capacidade especificamente humana, assim como a imaginacéo, ndo é algo natural em
nossa espécie. Para criar, Vigotski (1934/2009) nos adverte que € preciso viver experiéncias
ricas de significados culturais.

Por exemplo, a crianga, desde seu nascimento, vivencia experiéncias de relagdes sociais

e emocionais diversas: prazerosas, desagradaveis, angustiantes, etc. As intensas experiéncias
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emocionais (perezhivanie)®! vividas socialmente séo fruto de catarses/eventos dramaticos que
acontecem no plano da psique.

Conforme escreve Barroco e Superti (2014), para Vigotski (1925/1999), essas
catarses/eventos dramaticos, tanto produzem efeitos contraditorias nos processos psiquicos
emocionais das pessoas, como provocam a superacdo deles, num processo dialético capaz de
gerar saltos qualitativos extremamente importantes para o desenvolvimento da pessoa humana
em sua singularidade. S&o as mais intimas emocdes contraditdrias do sujeito (intra) que o levam
a interpretar o meio social e refratar (inter) no meio social seus sentimentos e percepc6es acerca
desse contexto como resposta de sua interpretacdo singular das experiéncias emocionais vividas
(LIBERALL, et al, 2017 prelo)

Para Moreno (1974), a catarse é a alavanca para a visdo e viabilidade de um novo nivel
mental, gerado no plano individual a partir do plano grupal. De acordo com Oliveira (2011,
p.42), influenciada pelo citado autor, as experiéncias em interagdes sociais sdo, nada menos, de
que a vivéncia da relacdo de papel como condigdo para se distinguir individuo e sociedade.
Nessa perspectiva, os papéis sociais sao aprendidos desde tenra idade por meio de uma “[...]
matriz de identidade que fundamenta seu primeiro processo de aprendizado emocional”.

Em consonancia com o exposto, a imitacdo, que acontece nas situagdes imaginarias,
nasce inicialmente da reproducdo ou recriacdo de uma situacao real vivida ou de experiéncias
gue tocam emocionalmente a crianga por apresentar, em sua percep¢ao, significados relevantes
que a leva expressar seus sentidos sobre a realidade sociocultural. De fato, a imitacdo dentro do
quadro tedrico vigotiskiano é um dos caminhos basilares para o desenvolvimento cultural na
infancia.

Com base em Vigotski (1934/2009), Newman e Holzman (2014, p. 115-116) apontam
que a imitacdo é atividade revolucionaria de criar significados para vida, isto é, a situacdo

imaginaria € uma reproducédo ou recriacao de uma situacao real. Por exemplo,

quando uma crianca brinca de ser mde como outra pessoa ou com uma boneca, ela
esta recriando o que viu sua mae fazer. De igual modo, quando uma crianga faz de
conta que um cabo de vassoura é um cavalo e o faz realizar a a¢do “cavalares”, esta
recriando o que viu cavalos fazerem (ou o que as pessoas fazem com os cavalos). No
entanto, para a crianca realizar essa recriagdo ela opera com os significados, separados
de seus objetos e a¢Bes usuais, da vida real (por exemplo, o significado de cabo de
vassoura e 0 objeto cabo de vassoura, o significado de cavalo e o objeto cavalo, o
mesmo valendo para mae e filho). O processo de separar significados de objeto e a¢des
dessa maneira cria uma situagdo contraditéria importante para se entender o papel da
brincadeira no desenvolvimento.

51 Termo original em russo que designa o processo pessoal (plano individual) de interpretar e refratar (plano
social) as experiéncias emocionais marcadamente vividas.
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A afirmativa revela que, diferentemente do que pregam as correntes tradicionais de base
behavioristas e cognitivistas, a imitacdo humana ndo é um processo mecanico, mas o caminho
préximo para o desenvolvimento de capacidades intelectuais, emocionais e fisicas para se fazer
0 que ainda ndo se consegue fazer. Assim, [..] a imitacdo, portanto, € a atividade de
desenvolvimento crucialmente importante porque é o principal meio pelo qual, na primeira
infancia, os seres humanos sdo considerados como a frente do que realmente sdo, como um
outro diferente de si mesmos” (NEWMAN e HOLZMAN, 2014, p. 171).

Chaiklin (2003) lembra ainda que, nesse quadro tedrico, a imitagdo “refere-se a
situacOes nas quais a crianga é capaz de interagir com outros mais competentes em torno de
determinadas tarefas que ela ndo seria capaz de realizar por si mesma”. Contudo, nem toda
crianca imita qualquer coisa, mas aquilo que se encontra dentro de suas possibilidades préximas
de desempenho.

Assim, a crianca, ao ser oportunizada a brincar, sobretudo, imitando papéis sociais, tem
a oportunidade de viver um contexto de zonas de desenvolvimento proximal (ZDPs), posto que,
enquanto brinca imitando, dentro do circulo de imitacdes acessiveis, ela se comporta,
volitivamente, para além de suas capacidades reais, dentro do circulo das imitagdes em
possibilidades.

A crianca, ao imitar na brincadeira, desempenha o papel de alguém que nédo € o dela.
Nessa experiéncia, o jogo oferece condi¢cbes de desenvolver na crianca uma dinamica
intelectual na esfera imaginativa que a pée num plano de intences voluntarias, isto €, age
intencionalmente controlando seus impulsos e desejos, impulsionando seu desenvolvimento.
Nessa direcdo, 0 mais importante ndo é simplesmente a acdo de brincar, pois ndo é ela em si
que ird desenvolver a crianga, mas todas as acdes em que ela precisara se engajar/envolver na
dindmica de tal atividade que servirdo para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas.
Funcbes psicoldgicas como atencdo, imitacdo, imaginacdo, significacdo, ndo sdo pré-requisitos
para a brincadeira infantil, pelo contrério, sdo produtos dela. (VIGOTSKI, 1933/2007).

O brincar constitui, na teoria vigotskiana, o cenario proficuo para criacdo de ZDPs. Por
isso, Newman e Holzman (2014, p. 119) afirmam que “criar uma situagdo imaginaria, seja qual
for seu conteudo, ¢ atividade revolucionaria”. Nessa direcdo, compreende-se que a revolugao
estd, dentre outros aspectos, no fato de colocar a crianga como produtora de sua prépria
atividade. Assim, ressaltam Newman e Holzman (2014, p. 120) que “[...] ao brincar, enquanto
produtores, temos mais controle na organizacdo dos elementos perceptivos, cognitivos e
emocionais”. Nesse sentido, brincar € muito mais uma performance do que uma atuacdo. As

duas terminologias se diferem por se entender que ao performar um papel, os sujeitos ndo estdo
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condicionados a atuacdo de papéis sociais pré-determinados. Pelo contrério, a performance
“[...] difere da atuagd@o por que € atividade socializada de pessoas que criam conscientemente
novos papéis, com base no que existe,” para viver um dado contexto social.

Para Liberali (2010, p. 12), a palavra performance empregada por Newman e Holzmann

(2009) ligada ao conceito de brincar em Vygotsky (1930/2009) implica,

considerar a forma como os sujeitos criam zonas de possibilidades futuras para a
participacdo em atividades do mundo social. Sua imaginagdo age para que possam
realizar na situagdo imaginaria aquilo que seus parceiros em determinada cultura
fazem na “vida que se vive” (MARX e ENGELS, 1845-46, 26). A performance,
entendida como uma forma de brincar, cria a base para a integracéo do espaco escolar
com a vida, pois se organiza como uma atividade imaginaria que recria as atividades
sociais da vida para permitir sua apropriacéo.

Lobman e Lundiquist (2007), na mesma dire¢do de Holzman (2009), colocam que é
preciso que se crie ambientes em que as pessoas possam, em grupo, crescer, aprender e se
desenvolver enquanto brincam. A improvisacdo nos momentos do brincar entendida como
performance traz, para a situacéo, a construcdo de ambientes de apoio e criatividade numa
perspectiva de se criar junto, o que reforca o carater de que o essencial na vida ndo estd no
trabalho individual, mas no trabalho via criacdo coletiva.

Mendes (2012), com base em Holzman (2009), afirma que brincar visto como
performance é uma ferramenta de desenvolvimento humano capaz de possibilitar a criancas,
jovens e adultos criar quem vocé é e quem vocé ndo é, aspecto essencial na incorporacao das
relacBes na vida social. Mendes e Petrine Jr (2016) acrescentam ainda, apoiados em Holzman
(2009), que o Brincar em Performances, constitui uma atividade continua de interacdo com o
outro na criacdo de ZDPs.

Nessa tessitura, o brincar, enquanto contexto de criacdo de ZDPs, concebe a imitacéo
de papéis sociais na vivéncia das performances como momentos de atividades criativas e
produtivas, em que a crianca ¢é favorecida, na escola, a conhecer e viver (agir e refletir) a vida
real com todas as suas contingéncias histdricas a que estamos sujeitas.

Enfim, as ideias expostas em todos os itens acima fazem parte da historica do tema
brincar. Infelizmente, as caracteristicas e bases teoricas da teoria do brincar socio-historico-
cultural e, especificamente, no quadro da Teoria da Atividade, ndo sdo concepgOes e
significados que comumente circulam no &mbito da Educacéo Infantil. Mas, aos poucos, ideias
e propostas vém alcancando repercussao significativas a partir do trabalho de pesquisadores
internacionais e nacionais (VAN OERS, 2013; DOBBER, 2013; SHIMOURA, 2005; MALTA,
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2015, dentre outros). Abaixo, por uma questdo didatica, apresento um quadro resumo das

principais abordagens defendidas no &mbito do brincar:

Quadro 04: A tradicdo do brincar vinculada as diferentes abordagens teéricas

- Acontece com alto grau de engajamento/envolvimento e liberdade relativa.

Abordagens Principais ldeias Principais
Defensores
E central, a ideia do brincar como oposicédo ao trabalho: - Platéo;
- Inatividade; L
. i - Aristoteles;
Brincar - Descanso;
como - Relaxamento; -Tomas de
Recreaca - Divertimento; .
ecreacao f _ Aquino;
- Treinamento;
- Prazer,
- Frivolidade.
E central, a ideia do brincar como recurso educacional: - Comenius
- Acéo livre e ativa da crianca;
. N - Rousseau
- E natural e esponténea;
Brincar - No ambiente, brinquedos e materiais pedagodgicos diversos agem nas | - Froebel
funcional capacidades maturacionais da crianga; .
. . N . P -Piaget
- A brincadeira reforca tendéncias de desenvolvimento psiquico;
- A brincadeira desenvolve a cognic¢&o;
- O jogo simbélico é o mecanismo para assimilacdo-adaptacdo da realidade.
E central, a ideia das implica¢cBes do brincar no processo aprendizagem- | - Vigotski
desenvolvimento cultural humano: .
. . . . -Leontiev
- O brincar é de origem social;
Brincar - Forma de apropriacéo da cultura de um grupo e criacdo de outras; - Elkonin
como - E atividade humana influenciada pelas relagdes dos adultos;
. ] . -Newman e
Atividade - Nem sempre é prazerosa;
- Atividade de desenvolvimento das dimensfes subjetivas e relacional. Holzman
- E atividade de desenvolvimento de agéncia, identidade e voz; - Liberali
- E atividade revoluciondria por proporcionar crises como manifestacdes das
contradicdes; - Lobman e
- Performance = imita¢do-criacdo do novo -
- . o ~ o . Lundiquist
-Atividade de viver experiéncias e emocGes contraditérias para interpretar e
refratar no social tais experiéncias emocionais vividas/Viver - perezhivanie. | - Stetsenko
- Trabalho sério de criagdo coletiva.
- Van Oers

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Levando-se em conta o que foi apresentado nas discussdes sobre curriculo e,

principalmente sobre o brincar, nos Gltimos tépicos desta secdo, é possivel verificar que, ao

longo do tempo, os sentidos e significados dos conceitos mantiveram inseparavel relacdo com

a histéria e producao cultura e cientifica dos sujeitos. Tal relacdo expressa implicacdes nas

atividades humanas marcando fortemente os modos de pensar, sentir e agir quando o assunto é

o brincar no curriculo da escola.

Em face aos aspectos mencionados busca-se, nesta tese, defender uma visdo para o

brincar na perspectiva da Teoria da Atividade Sécio-Histdrico-Cultural que, amparada pelas

ideias vigotskianas, de colaboradores e neo-vigotskianos, mostra-se uma alternativa para viver

um curriculo que respeite a singularidade e especificidade infantil.

Na proxima secdo, apresento as descri¢es e discussdes tedrico-metodologicas da

pesquisa.
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DESCRICAO E DISCUSSAO TEORICO-METODOLOGICA DA PESQUISA

“Todo comego é dificil-isto vale em qualquer ciéncia”
Marx, 1867

Esta secdo apresenta a trajetoria tedrico-metodologica da pesquisa. Para tanto, descreve e
discute 0 método da pesquisa; a pesquisa critica de colaboracio — PCCol (MAGALHAES,
2012, 2014); a Cidade de Parnaiba e sua rede de ensino - regido e local em que a escola esta
situada; o campo da investigacdo: a escola, os participantes envolvidos com a pesquisa, 0S
procedimentos de producao de dados; as categorias de andlise e de interpretacao; e, por fim, as

garantias de credibilidade do estudo.

5.1 SITUANDO O METODO DA PESQUISA

Propositalmente, a epigrafe desta secdo traz a pequena frase de Marx escrita no prefacio
da primeira edicdo do livro O Capital, de 1867, como sintese da expressdo da emocdo sentida
nesta investigacdo. “Todo comeco é dificil” e se tratando de pesquisa cientifica, a escolha do
método é um dos comecos mais dificeis, pois € 0 momento de decidir toda a l6gica, concepc¢des
e finalidades que irdo sustentar o modo como se concebe produzir o conhecimento.

No caso desta pesquisa, a escolha se assenta numa concepg¢do em que o conhecimento
produzido cientificamente se faz no plano teérico, mas ao mesmo tempo, parte primeiramente
dos acontecimentos no plano pratico, numa l6gica em que ndo ha separacdo ou hierarquia entre
eles e que a contradi¢do presente nos planos seja o principio basico do movimento que leva a
transformacéo do fendmeno investigado.

A relacdo entre a produgdo de conhecimento préatico-tedrico ndo acontece desprovida de
principios ou condi¢des histdricas e culturais. Mas, justamente sdo as condi¢fes materiais de
existéncia, as condicdes da vida real que reproduzem ou produzem novas formas de viver em
um dado tempo e lugar. Nesse sentido, encontramos no materialismo-histdrico-dialético a base
ocular desta investigacdo (MARX e ENGELS, 1845/2006). Seus principios, historicidade,
totalidade e contradicdo sdo fundamentais para interpretacdo e compreensédo da realidade em

estudo.



99

Aqui, o materialismo-histdrico-dialético sustenta a forma como se pensa 0 movimento da
pratica do brincar em sua materialidade histérica da vida em relages sociais, posto que as
implicacdes geradas marcam a producéo socio historica da realidade escolar focal. Por exemplo,
o0s discursos expressos, a linguagem nao verbal que se demonstra pelos gestos e modos de agir,
organizar tempos e espagos, a forma como as préaticas de ensino acontecem sdo marcas da
materialidade existente da vida na escola, resultado das multiplas determinagcbes e
contingéncias Buscar compreendé-las é essencial para transformé-las (PEREZ GOMEZ, 1998;
MAGALHAES, 2014).

O brincar, objeto de estudo desta tese, e a pratica do brincar na escola lécus da pesquisa
tém uma histéria que precisa ser conhecida pelos participantes e leitores da investigacao para
que sejam feitas conexdes entre os fatos que acontecem no tempo atual. E preciso entender
essa histdria, numa ldgica dialética dos fendmenos, considerando 0 movimento da contradi¢édo
presente na realidade. E preciso que se compreenda que a vida na escola avanca quando a
realidade existente é negada em favor da aceitacdo do novo sem, necessariamente, perder todas
as caracteristicas do velho.

Ao sustentar a pesquisa por tais ideais, como dito, ndo se pretende apenas entender 0s
fendmenos que existem em nossa realidade (o contexto da escola de Educacéo Infantil), mas ao
compreendé-lo, buscar modifica-lo, propor intervencao-transformacao.

E papel da Pedagogia (minha formagéo inicial) refletir sobre a educagio e com essa
funcao “pensar sobre a Educagdo ¢ pensar o desenvolvimento e a transformacdo do Homem
(AGUIAR, 2012, p.59). Para isso, estive pautada no estudo pelo método da praxis, segundo o
qual, Newman e Holzman (2014), com base em Vigotski, concebem a metodologia na
perspectiva do instrumento-e-resultado. Nessa linha, adotou-se a linguagem como um
instrumento simbolico-cognoscitivo capaz de ndo s6 cumprir sua funcdo como instrumento
mediador, mas também ser o caminho definidor para a producdo do desenvolvimento das
atividades humanas a serem transformadas na realidade da escola.

Acrescenta-se a essa Vvisdo, novos referenciais dentro do cenério da atualidade que
apontam que uma mesma realidade se apresenta em diferentes niveis, posto que é concebivel a
existéncia de outros tipos de conhecimentos além do que estamos acostumados a lidar. Para
Moraes (2004), a atualidade requer “[...] com urgéncia, uma reforma de pensamento mais
sintonizado com estas novas realidades e suas respectivas demandas”. Assim, € preciso buscar
na verdade cientifica um conhecimento “prudente para uma vida descente” (SANTOS, 2000).

Um conhecimento prudente, na perspectiva de Moraes (2004), é o elemento do qual

necessitamos na resolucdo de problemas prioritarios referentes a nossa condicéo social, €, ao
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mesmo tempo, o recurso capaz de fazer diminuir as distancias que separam a maioria da
populacdo humilde no planeta a utilizar os recursos multicultural j& produzidos.

Assim, um conhecimento que ajude a desenvolver nossa consciéncia como espécie
humana, uma consciéncia planetaria de nossa condi¢éo terrena, para construcdo de uma postura
ética frente a producdo de conhecimento € o componente que nos impulsiona a lutar contra a
desigualdade social, numa perspectiva de producdo de conhecimento que favoreca educacéo de
qualidade. Educacéo esta em que se reflita e se reconheca a urgéncia da necessidade de fazer
as coisas acontecerem de forma diferente em prol de uma pedagogia menos livresca e mais
adequada as demandas sociais.

No século XXI, os novos referenciais de pesquisa e producdo de conhecimento propdem
que, nas pesquisas, em geral, e sobretudo nas pesquisas no contexto da educacdo, considere-se
um pensar ecossistémico (MORAES, 2004, 220), ou seja, um pensar que preconize a relacdo
inseparavel entre “[...] individuo e meio, ordem e desordem, sujeito e objeto, e todos os fios que
tecem os acontecimentos, as interacdes, as agdes que constroem a nossa realidade e tecem a
propria trama da vida”.

A escolha do método e da maneira de conceber o conhecimento na presente pesquisa
coadunam com os principios do Paradigma Critico de Pesquisa que focaliza um fazer ciéncia
para emancipacdo dos sujeitos (SANTOS, 2000). Nesse entender, na tessitura deste estudo
buscou-se desenvolver uma investigacdo capaz de promover a emancipacdo de todos
diretamente envolvidos.

Merece destacar ainda que - embora a pedagogia seja a formacdo inicial desta
pesquisadora - inquietacfes pessoais e profissionais, juntamente com problemaéticas sentidas
no campo tedrico do viver a docéncia na Educacdo Infantil e outras etapas de ensino me
direcionaram, em nivel de doutorado, a recorrer ao caminho da Linguistica Aplicada (LA),
especificamente, situar numa abordagem de Linguistica Aplicada Critica (LAC), aspectos ja
tratados na introducdo deste trabalho.

A opcéo pela LAC, defendida por Moita Lopes (2006), Pennicook (2006), Rojo (2006)
se deu, principalmente, por dois aspectos: (1°) por conceber que essa abordagem néo estabelece
separagdo entre acontecimentos da linguagem e os acontecimentos politicos, sociais e culturais
em que se insere a linguagem; (2°) por essa abordagem nos colocar também como
pesquisadores, produtores de conhecimento na area da educacéo.

Nos contornos da LAC, os conhecimentos produzidos ndo sdo meras formulas a serem
aplicadas em determinada realidade, mas, sobretudo, conhecimentos que servirdo de base para

uma reflexdo critica desta realidade, que levam a analise dos interesses ideologicos e de poder
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das manifestagdes linguisticas e demais formas de producgdo de discurso e sua relagdo com a
possibilidade de transformacdo da realidade, que contribuam para um novo modelo social.

Dentro do paradigma critico, a opcdo pela LAC nos da condicdes de visualizar o brincar
na escola como algo a ser refletido pela comunidade escolar como uma necessidade
fundamental para o contexto da Educacdo Infantil. Desse modo, a pesquisa critica, coerente
com 0 método, organiza-se numa metodologia da préxis capaz de possibilitar espacos de
discussdo em que 0s sujeitos vivenciam momentos de tensdo. Em um espago organizado para
tal, os sujeitos ndo so refletem, criticamente, sobre sentidos internalizados, mas também
produzem novos sentidos que o fazem adotar novos modos de fazer na prética docente, na
escola, e fora dela.

O caminho metodoldgico adotado ndo procurou buscar alcancar um produto final na
investigacdo, mas, por meio de uma metodologia das préaxis, procurou gerar um produto que
pudesse estar em constante desenvolvimento. No caso desta pesquisa, uma atividade de ensino-
aprendizagem-desenvolvimento na escola “Méae do Bom Conselho” (MBC) em continuo
processo de transformacdo (NEWMAN e HOLZMAN, 2014).

Desse modo, foi preciso um modelo especifico de pesquisa critica que se mostrasse
coerente e coeso com a proposta de investigacdo e objetivos, uma proposta que favorecesse a
producdo de atividades colaborativas na escola. A escolha foi, portanto, pela Pesquisa Critica
de Colaboracao (PCCaol), discutida, na sequéncia.

5.2 A PESQUISA CRITICA DE COLABORACAO

Coerente com as ideias discutidas por Stetsenko (2011) sobre a natureza e histéria humana
enraizada em praticas instrumentais e contexto histérico colaborativo, a Pesquisa Critica de
Colaboracdo — PCCol - é apresentada por Magalhdes (2010) como uma proposta ativista e
intencionalmente focada na organizacdo de um espaco critico, em que pessoas possam agir,
falar e ouvir uns aos outros para revelar sentidos, aprofundar teorias, discutir contradi¢bes de
sentidos e significados historicamente produzidos.

Esse modelo de pesquisa, apoiado nas discussdes da TASHC, tem como fundamento os
conceitos de colaboragéo e contradi¢cdo. O conceito de colaboragdo, em Magalh&es (2014),
inspira-se nos aportes filosoficos espinosanos e marxistas ao relacionar este conceito a ideia de
homem livre criador e produtor de encontros felizes na constituicdo de sua existéncia socio-
historico-cultural (VIGOTSKI, 1934/2000). Ja o conceito de contradi¢do, para a referida

autora, tem suas bases nas discussdes acerca do movimento inerente aos fendémenos presente
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na légica dialética marxista, e nas discussdes de Engestrom (2011), especialmente, quando se
refere & organizacdo de contextos focados no confronto, contestagdo e ressignificacdo de
sentidos e producdo compartilhada de significado.

Um importante principio da PCCol esta na perspectiva critica, que se refere a uma visao
de formacgdo social marcada pela resisténcia a imposicdo de conhecimentos e ideias
inquestionaveis, cuja luta incide pela emancipacdo, justica e democracia.

Ao resistir e questionar o socialmente dado, busca-se compreender aspectos ideoldgicos
e politicos que permeiam as relacdes na escola em prol de um agir coletivo focado na
transformacao das “situagdes-limites” em “inédito vidvel®®” (FREIRE, 1970/2011, p.130).

Nesta pesquisa, 0 Grupo de Pesquisa LACE (GP-LACE) fez a diferenca, no modo de
viver e pensar a realiza¢do deste trabalho. Sua estrutura sempre aberta ao didlogo e criticas,
com realizacéo de agdes coletivas e compartilhadas de projeto como, o Digit-M-Ed, colaborou
para que esta pesquisadora pudesse entender e experienciar cenarios férteis de crescimento
coletivo dos sujeitos. A vivéncia no Grupo, as amizades construidas com pessoas que ndo so se
dedicam as proprias pesquisas, mas, também, abracam as pesquisas dos colegas como fossem
suas, revelam que, para o Grupo, o0 mais importante é o sucesso e o crescimento de todos. Isto,
foi fundamental para compreender o que é fazer pesquisa em colaboracéo.

Assim, pude viver, durante as atividades de formacéao das professoras, nos planejamentos
do projeto “Ir a lanchonete” e realizacdo de aulas na escola MBC, a colaboragdo que se
materializou no processo dinamico intencional e interacional das relagcdes coletivas, de refletir
criticamente, mediatizadas pela linguagem, focada na reconstrucdo e reorganizacao de praticas
e saberes (NININ, 2013).

Nesse contexto, todos os participantes da investigacdo formaram-se profissionalmente e
construiram conhecimentos que emergiram da visdo de trabalho coletivo. Os participes da
pesquisa ndo foram reconhecidos como aqueles sobre os quais apenas deles se escreve, mas,
acima de tudo, com os quais se estuda e se reflete, pois, a producdo de conhecimento “...]
envolve mais do que interacao entre os participantes. Envolve colaboragéo, suporte e assisténcia
na reflexdo e reinterpretagio coletiva da agdo” (MAGALHAES, 2007, p. 52).

A colaboracéo na escola foi valorizada ao propor momento de discusséo entre pares, ao

considerar que todos da escola tém vez e voz. Nesse contexto aberto a emitir enunciados, 0s

52 Freire (1970/2011), ao discutir sobre o papel do pesquisador na investigacdo, coloca que ele deve se centrar em
promover o que entende por “consciéncia efetiva e consciéncia maxima possivel” (GOLDMANN, 1969). Para o
autor é possibilitar que os participantes de uma investigacdo possam superar 0 que 0 homem percebe como as
“situagdo-limites”, isto é, superar realidades existentes para o surgimento de outras. Na vida, 0 homem assume
uma posicéo de enfrentamento da realidade historicamente produzida e a transforma com sua agéo.
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participantes puderam evidenciar tensdes produzidas nos conflitos inter e intrapsicoldgicos,
processos esses responsaveis por transformar o pensar e o agir das pessoas (IBIAPINA, 2009;
FIDALGO; SHIMOURA, 2006).

Segundo Magalhdes (2014), o construto vigotskiano da zona de desenvolvimento
proximal-ZPD ¢é central para a PCCol. Isso porque, ndo é qualquer aprendizagem que traz a
tona o desenvolvimento. Partindo das ideias de Newman e Holzman (2009), € no movimento
entre ser e tornar-se além de nds mesmos, de desenvolver-se como instancias de aprendizagens
na relacdo do eu com o outro, que a colaboracdo se sustenta e nutre sua forma volitiva e
consciente rica de agir.

E, também, na organizacdo de ZPDs, propiciadas pela colaboracio, que a contradigio
emerge, em forma de tens@es, conflitos, dilemas e discordancias na interacao, como fruto das
“perturbagdes e solugdes inovadoras” - como escreve Engestrom (2011, p.609), evidenciado
por Magalh&es (2012).

Na escola focal, a organizacdo critico-colaborativa das relacbes - que é o proprio
processo interacional de criacdo compartilhada de significados mediado pela linguagem da
argumentacdo - gerou ainda a possibilidade de se pensar, com o outro, problemas de interesse
individuais, mas, também, de interesses do grupo, uma vez que o individual reflete, diretamente,
no resultado coletivo. Assim, a colaboragéo existiu quando o objetivo da a¢éo, 0 motivo, tornou-
se relevante para todos os envolvidos na situacao da presente pesquisa.

Com o interesse, a atividade critico-colaborativa evoluiu para um processo de expansdo
criativa — de criacdo do novo — de um palco onde todos os atores tiveram a liberdade para
negociar significados, vivenciar conflitos pautados em principios como: responsividade,
responsabilidade, deliberacdo, alteridade, humildade e cuidado, mutualidade e
interdependéncia (NININ, 2013; MAGALHAES, 2014).

A colaboracao foi essencial dentro do quadro desta pesquisa que almejou a transformacao
do contexto escolar numa perspectiva para além de resultados académicos.

A pesquisa procurou deixar marcas no modo de ser de todos com ela envolvidos, buscou
fazer com que as pessoas desenvolvessem capacidades que, dificilmente, conseguiriam
sozinhas. A pesquisa critico-colaborativa, com base em seus preceitos e modo de acontecer,
possibilitou fomentar capacidades agenciais. Para situar a proposicdo, apresentam-se
brevemente algumas ideias defendidas por pesquisadores em torno do conceito de agéncia.

O primeiro deles é o conceito de Agéncia Relacional proposta por Edwards (2009) como
relacionado ao trabalho de um com o outro para expansdo do objeto da atividade, portanto,

ligada ao “reconhecimento de que uma pessoa possa ser recurso para outra” na compreensao €
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na maneira conjunta de criar novos modos de agir, nas relag@es, o que é caracteristica primada
na PCCol.

Engestrom (2013), por sua vez, discute o conceito de Agéncia Transformativa. Para o
autor o conceito de agéncia, por ele preconizado, ndo esta vinculado a compreensao banalizada
de acéo ativa dos sujeitos no meio social, mas a acao ativa de sujeitos em seu potencial coletivo.
Assim, os sujeitos com capacidades de agéncias desenvolvidas criam, recriam e reinventam
circunstancias. Desse modo, ser agente ndo € simplesmente viver como sujeito que age no
mundo, mas €, ao viver frente toda diversidade e desafios, encontrar caminhos de possibilidades
outras e influenciar o aparecimento de novas circunstancias para si e também para o outro,
sempre orientado por um horizonte do nés. Em consonancia com as ideias de Engestrém (2013),
é possivel encontrar ambiente proficuo para o desenvolvimento de capacidade de agéncia
transformativa nos modos de organizacao da PCCol.

Magalhdes e Ninin (2017) - apoiadas em Edwards (2009), Engestrom e Sannino (2006,
2011) e outros, e nas experiéncias de pesquisas desenvolvidas e orientadas no contexto escolar,
com formacéo de educadores vinculadas ao Grupo LACE - apontam o conceito de Agéncia
numa perspectiva Critico-colaborativa. Para as pesquisadoras, esse conceito se expande pela
natureza de relacbes em que acontece. Pois agéncia, nessa perspectiva, esta implicada ndo
somente em compreender 0s processos educacionais, mas, também, no modo de fazer pesquisa.

A PCCol, como um espaco de interacdo social vivida na ZDP (VIGOTSKI, 2007), buscou
oportunizar, na atividade de formacdo desenvolvida na escola MBC, dialogos que revelassem
as teorias que sustentam os fazeres e dizeres das professoras, bem como, revelassem seus
conflitos, suas discordancias acerca do dito e do feito sobre o brincar.

A PCCol buscou oportunizar dialogos para que participantes pudessem expandir a
compreensdo um dos outros de forma a criar um cenario fértil para aprendizagem e
desenvolvimento coletivo, na direcdo da tomada de consciéncia (FREIRE, 1970/2011) pratico-
tedrico sobre seu fazer docente focada na transformacéo da pratica.

Desta forma, o presente trabalho foi organizado, considerando as discussdes préatico-
tedricas, acerca do curriculo e do brincar na escola de educag&o infantil. Iniciou com a pesquisa
de intervencdo para propor uma reorganizacdo da atividade de ensino-aprendizagem de
professoras-criancas da escola expandindo para o curriculo e para outras novas atividades e
significaces.

Assim, em conformidade com o escrito de Stetesenko (2011) acerca da adequacgéo das
escolhas tedrico-metodoldgicas que embasam um trabalho, destaco a Pesquisa Critica de

Colaboracdo, como um modelo préatico-tedrico metodolégico adequado a esta investigacao por
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focar na colaboracgdo e contradi¢do nas relacdes, para gerar a transformacao coletiva da pratica
do brincar organizada pelas professoras na escola, devido as capacidades agenciais critico-

colaborativas desenvolvidas.

5.3 CIDADE PARNAIBA: SUA REDE DE ENSINO

A cidade de Parnaiba é também conhecida na regido como “Capital do Delta”, “Princesa
do Igaragu” e ainda “Capital do Baixo Parnaiba”. Todos esses nomes estdo relacionados ao seu
nome de origem indigena que significa rio de 4guas barrentas, uma referéncia ao Rio Parnaiba
que corre por quase todo o Estado. Segundo dados do IBGE (2015), a cidade possui uma
populacdo aproximada de 149.803 habitantes, perdendo em populacdo apenas para capital

Teresina.

Figura 02: Mapa do Piaui, em destaque Parnaiba/Pl

Fonte: Disponivel em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Parnaiba

No ambito educacional, a rede municipal vem atendendo o que preconiza a LDB —
9394/96, em seu Art. 11, inciso V, quando estabelece que cabe aos municipios “oferecer a
educacao infantil em creches e pré-escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental [...]”.

Além da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, a cidade piauiense atende também a
modalidade de Jovens e Adultos. Como este trabalho discute com prioridade a primeira etapa
da Educacgéo Basica — a Educacao Infantil, as informac6es estardo voltadas acerca desta etapa.

Segundo informacgdes obtidas no site do Inep no Sistema de Consulta a Matriculas do
Censo Escolar- EducaCENSO, a rede municipal obteve um total de 3.804 criangas matriculas
em creches e pré-escolas no ano de 2015. Essas turmas de Educagdo Infantil sdo distribuidas
em escolas especificas para essa primeira etapa da Educacéo Béasica, mas também, sdo atendidas

em escolas destinadas, preferencialmente, as criancas do Ensino Fundamental.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Parnaiba
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As escolas de Educacgdo Infantil do municipio de Parnaiba participam de programas do
governo federal como: Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (Pnae), Programa de
Dinheiro Direto na Escola (PDDE), Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE), PNBE

do professor.

Figura 03: Fachada da Secretaria de educagdo do Municipio de Parnaiba-PlI

Prefeitura Municipal de Parnaiba
Secretaria de Educac3o

Portal da Educacdo Infantil

} A NG

4

“ B
b ? ’l“ ——

Fonte: http://portaleducacacinfantilparnaiba.blogspot.com.br/p/diretoria.html

No site oficial da Prefeitura, existem 25 escolas atendendo exclusivamente criancas
entre 3 e 5 anos, embora haja outras escolas que atendam criancas nessa faixa etaria em carater
misto (Educacéo Infantil e Ensino fundamental).

Na rede, as crianc¢as sdo organizadas em turmas separadas por idade. O primeiro nivel
recebe 0 nome de Infantil 3 — criancas de trés anos completos ou que irdo fazer até o dia 31 de
marco do corrente ano; Infantil 4 - criancas de quatro anos completos ou que irdo fazer até o
dia 31 de margo do corrente ano; Infantil 5 - criangas de cinco anos completos ou que irdo fazer
até o dia 31 de marco do corrente ano.

A maioria das escolas de Educagéo Infantil funciona em prédios préprios da rede, mas,
muitas delas, com estruturas fisicas pouco adequadas para esse publico. Outra categoria de
escolas destinada ao atendimento de turmas de educacdo infantil sdo as alugadas. Essas
escolas/predios particulares, por ndo pertencerem a prefeitura, recebem mensalmente um
aluguel para manutencéo da estrutura fisica do local. Para seu regular funcionamento, elas,
enquanto escolas da rede, recebem o apoio da prefeitura com equipamentos como: carteiras,
cadeiras, freezer, fogdo industrial, material de limpeza e expediente, como: professores efetivos
e/ou contratados em processo seletivo simplificado. Ainda, existem alguns poucos casos de
escolas estabelecidas em prédios, em carater de convénio com Associagdes Comunitarias.
Nesses casos, a prefeitura fornece toda a estrutura das escolas alugadas, mas sem o pagamento
mensal do aluguel, visto que a prépria escola ja cobra uma mensalidade para seus associados.
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Na cidade, atualmente, existe apenas uma Unica escola erguida na estrutura fisica do
Programa do Governo Federal ProInfancia®®. Dentre outros Programas do Governo Federal
contemplado na rede municipal para escola de EIl estdo: o Programa Nacional de Alimentagéo
Escolar (Pnae), o Programa de Dinheiro Direto na Escola (PDDE), o Programa Nacional
Biblioteca na Escola (PNBE), PNBE do professor. Durante os anos de realizagdo da pesquisa
de campo (2015 e 2016), 0 municipio adotou livros didaticos com os recursos proprios do Fundo

de Participacdo do Municipio para as escolas de Educacéo Infantil.

5.3.1 Singularidades do campo da investigagdo: a escola MBC

A Escola de Educacdo Infantil Mae do Bom
Conselho (MBC)*, l6cus da pesquisa, é uma
instituicdo da rede municipal da cidade de Parnaiba.
Atualmente, a escola funciona em um prédio alugado
que pertence a Comunidade Cat6lica Bom Conselho. =

Foto 1: Fachada da Igreja, onde funciona ao
As salas de aulas alugadas, localizadas na extensdo | lado aescola investigada

que fica aos fundos do prédio da igreja, sdo gerenciadas financeiramente por representantes da
Associacdo de Moradores do Bairro Rodoviario.

Situa-se numa regido da zona urbana da cidade, considerada pela presidenta®® da
associacao dos moradores, em condi¢Bes socioecondmica de risco, isso porque, € comum dentre

os moradores da regido um historico criminal relacionado a uma conduta agressiva e uso de

Foto 2: Patio da igreja destinado a reunido entorpecentes.

de grupo de jovens e brincadeiras livres As familias atendidas pela comunidade
das criancas da escola

sobrevivem de uma renda familiar igual ou inferior
a um salario minimo ou, em muitos casos, de
programas sociais do Governo Federal como: Bolsa
familia e Bolsa Escola.

A estrutura fisica da escola, de propriedade da Associagéo, ndo foi pensada inicialmente

para este fim, e sim para atender a necessidade da catequese da igreja que também funciona no

53 O programa foi instituido pela Resolucdo n° 6, de 24 de abril de 2007, e é parte das acBes do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo (PDE) do Ministério da Educagdo. Tem como objetivo prestar assisténcia
financeira ao Distrito Federal e aos municipios visando garantir o acesso de criangas a creches e escolas de
educagdo infantil da rede publica.

54 Optou-se utilizar o nome fantasia como a escola é conhecida no bairro em vez do nome real da escola em seu
registro oficial - Escola de Educacdo Infantil Municipal SV, por escolha do grupo de participantes da pesquisa.

%5 Conversa informal concedida a pesquisadora.



https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000006&seq_ato=000&vlr_ano=2007&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
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espaco ao lado da escola. Posteriormente, 0 atendimento a criangas e jovens para a catequese
foi gerando uma demanda para educacéo religiosa e reforgo escolar para criangas entre 4 e 5
anos de idade.

Em 2011, um ano depois do funcionamento das salas cumprindo objetivos religiosos, a
demanda exigiu a busca da parceria com a Secretaria Municipal de Educagéo para expansao do
atendimento a comunidade.

A estrutura da escola construida de forma desordenada, pouco estruturada e ausente de
um projeto arquitetbnico especifico para Educacdo Infantil, passou a receber pequenos
agrupamentos de criangas. E no mesmo ano, no segundo semestre, foi oficialmente autorizada
a funcionar pela rede de ensino municipal.

Em 2012, ja legalizada, a escola passou a fazer parte oficialmente da rede, sendo
cadastrada no INEP/MEC como integrante da rede municipal da cidade com o nome oficial
EEISV, por uma nomeacdo e votacdo na Camera Municipal feita pelos vereadores, sem
qualquer ligacdo com a historia da comunidade. Por esse motivo, a escola tem o registro oficial
com um nome diferente de como a comunidade a conhece. O nome mais conhecido da escola
no bairro € MBC, adotado neste trabalho.

Em 2015, ano inicial de producdo dos dados desta pesquisa, a escola atendia e ainda
hoje atende, criancas de 3 a 5 anos de idade. A escola de
tempo parcial (quatro horas cada turno, de 7h as 11h e 13h
as 17h) oferece trés turmas pela manha e mais trés turmas
no horério da tarde.

Respeitando as normativas estabelecidas pelo

municipio, sdo denominadas turmas de: Infantil 1l

Foto 3: Sala de aula do Infantil 111

(criancas de 3 anos), Infantil VI (criangcas de 4 anos),

Infantil V (criancas de 5 anos). Uma turma de cada idade
(3 — 15 criangas/ 4 — 20 criangas/ 5 — 20 criangas) nos turnos manha e tarde. No total, a escola
atende uma média de 110 criangas anualmente.

Em sua arquitetura, a escola possui trés salas de aulas. Estas salas de aulas foram
montadas a partir de um Unico saldo. No saldo, foram construidas duas paredes de gesso em
altura média de 2 metros como divisoria de uma sala para
outra. Essa situacdo provoca um grande desafio que é o
controle da producédo de sons em cada sala, uma vez que

o formato da separagdo das salas ndo isola os fen6menos

Foto 4: Saldo/Auditorio acusticos produzidos por cada uma delas.
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Além da &rea mencionada, hd um segundo saldo. Este, por sua vez, cumpre o papel de
auditorio e refeitdrio das criangas e também como espaco de convivéncia das professoras. O
espaco é mobiliado com mesas e cadeiras infantis e uma grande mesa de madeira para 0s
adultos.

O prédio possui, depois das salas de aulas, uma pequena sala que serve como secretaria
da escola. Ao lado do saldo/auditorio/refeitorio, ha uma cozinha. O prédio tem trés banheiros
destinados cada qual ao uso dos funcionérios e de alunos (meninas e meninos). Ao fundo do
prédio/quintal, localiza-se um parquinho e, na frente da escola, encontra-se uma area livre, onde
estd localizada a igreja. A escolha por esta escola, e ndo outra, deu-se pelo fato de ja ter
pertencido ao seu quadro efetivo de professoras e, também, por questfes afetivas com o grupo

docente e administrativo.

Sendo assim, ap6s confirmacdo da aprovacao do

Foto 5: Parque

projeto de pesquisa idealizado para essa escola no
processo de selecdo do doutorado, o quadro de
profissionais da escola, convidados oficialmente,

assinaram o Termo de Consentimento e Livre

Esclarecido-TCLE. (Projeto cadastrado e aprovado pelo
Comité de Etica da PUC-SP — parecer de n° 1. 398.245, em anexo)

Embora, no decorrer da pesquisa, outros participantes terem aderido ao projeto,
oficialmente, o pedido de adesdo inicial a pesquisa, feito por esta pesquisadora ao grupo da
escola, aconteceu em um encontro planejado com a autorizacdo da gestora. Precisamente, esse
fato aconteceu em 2 de fevereiro de 2015, no turno manha, estando presentes: a gestora da
escola (RO), duas professoras efetivas (Lu e Paty), uma professora bolsista (Dani) e a
pesquisadora (F&). No dia, foram ouvidas historias do encontro de cada professora com a
docéncia na educacao infantil, suas necessidades como profissional da area e principais dilemas
enfrentados na profisséo.

Na ocasido, falou-se sobre as angustias e sobre o enfretamento de questes da vida
pratica experienciadas. Na oportunidade, também foram apresentados, brevemente, os aportes
tedricos do trabalho. Foi combinado que cada participante da pesquisa assumiria determinado
papel social na investigacdo e assumiria seus apelidos como identidade na investigacao.

A seguir, apresento as pessoas que estiveram envolvidas na pesquisa.
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5.3.2 Participantes envolvidos com a pesquisa

Estiveram envolvidas durante a realizacdo da producdo de dados desta pesquisa cerca
de quatorze pessoas: a gestora eleita/concursada da rede municipal, duas professoras
concursadas, quatro professoras celetistas/contratadas pela rede por selecdo simplificada, trés
bolsistas/universitarias contratadas pela rede como auxiliares de sala, uma representante da
Secretaria de Educacdo do Municipio como visitante em alguns encontros, uma aluna
universitaria que cumpria seu estagio obrigatdrio da disciplina Estagio Supervisionado da
UESPI, um pesquisador/colaborador e, esta pesquisadora responsavel pela presente tese.

Considerando o tempo de producéo dos dados geral da investigagdo — de fevereiro de
2015 a dezembro de 2016 - dos participantes citados no quadro acima, estdo incluidos: os que
ainda trabalham na escola; os que ndo mais trabalham; e, também os que participaram somente
em alguns dos encontros.

O rodizio de funcionarios da escola esteve ligado ao fato de haver contratacdo ou
dispensa dos servicos. Tanto a contratacdo como a dispensa de bolsistas ou celetistas foram
deliberadas pela Secretaria de Educacdo do Municipio, de forma que nao houve qualquer
interferéncia desta pesquisadora. No quadro abaixo, sdo resumidas informag6es dos envolvidos

obtidas a partir de conversas informais durante os encontros de formacéo e planejamentos.

Quadro 05: Pessoas envolvidas no desenvolvimento da pesquisa de 2015-2016

% S § 2 Tempo na
o @ S — gt escola ~ o
= = su g § I6cus da Formacéo Académica
3 - S R pesquisa
o )
RO Diretora 4 16 anos 2011  até | Licenciatura em Pedagoga UESPI e
Eleita anos esta data Licenciatura em Histdria UFPI
Lu Prof.@ 13 13 anos 2013 até | Licenciatura Plena em Pedagoga e
Concursada anos esta data Especialista em Educagdo Infantil
Paty Prof.? 4 4 anos 2012  até | Licenciatura Plena em Pedagoga e
Concursada anos esta data Especialista em Educac&o Infantil
Ely Prof.? lano | 1ano 2014 a | Licenciatura em Pedagogia, cursando
Celetista 2015 Especializagdo em Libras
Laura | Prof2celetista | 2 2 anos 2015 a | Licenciatura Plena em Pedagogia
anos 2015
Drika Prof.? 5 2 anos 2016 a | Licenciatura Plena em Pedagogia
Celetista meses 2016
Lidi Prof.? 2 2 anos 2016 a | Licenciatura em Pedagogia
Celetista anos 2016
Dany Bolsista/auxili | 2 2 anos 2014 a | Académica do Bloco V de Pedagogia
ar anos 2015
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Iza Bolsista/auxili | 1ano | 1ano 2015 a | Académica do Bloco V de Pedagogia
ar 2016

Danni Bolsista/auxili | 1ano | 1ano 2015 a | Académica do Bloco V de Pedagogia
ar 2015

Naiane | Estagiaria 3més | 3 més 2016 Académica do Bloco VI de Pedagogia da

Elma SEDUC/ 22 24 anos visitante Letras, Especialista em Lingua Portuguesa
PNAIC anos e Educacdo Infantil.

Afranio | Pesquisador/C | Sem 17 anos Visitante Pedagogo, Mestre em  Educacao.
olaborador exper Doutorando em Linguistica Aplicada e

iéncia Estudos da Linguagem

Fa Professora da | 7 13 anos 2013-2014 | Pedagoga, Especialista em Educacdo
escola; anos Infantil, Mestre em Educagdo. Doutoranda
Pesquisadora 3 anos 2015-2017 | em Linguistica Aplicada e Estudos da

Linguagem

Fonte: Dados produzidos pela presente pesquisa

Em meio ao fluxo de participantes, dentre as pessoas envolvidas na pesquisa, optou-se
por definir como professoras focais desta investigacdo: R, Lu, Paty, Ely e a pesquisadora: Fa.

As analises desta tese tiveram como foco os discursos dessas participantes, que elegeram
nomes ficticios.

A descricdo de cada participante foi obtida mediante uma narrativa solicitada no
primeiro encontro de formacédo. Registrada de forma escrita e entregue a pesquisadora em forma
de memorial como tarefa ao término da primeira etapa do encontro de formagéo em 2015.

As narrativas partiram da seguinte proposta: Fale um pouco sobre seu encontro com a
profissdo, sua vida pessoal e académica até a chegada a escola Mae do Bom Conselho.

O recurso autodescritivo da vida de cada uma delas nos forneceu, mesmo que
suscintamente, um apanhado geral da historia académica e profissional das professoras em
formacdo a partir da visdo que tinham de si mesma. Sd&o memdrias que parecem individuais, a
principio, mas que, em seu desenrolar, foram alinhavadas de modo tal que formaram uma
trama Unica constituindo o tecido que compde a feigdo final grupo.

Além de conversas e do memorial, recuperam-se, nas descricdes, caracteristicas
observadas, que me remetem ao periodo em que trabalhei como professora/concursada da
escola, depreendidas durante as filmagens das aulas para esta investigacdo. Nos paragrafos

seguintes, sdo apresentadas informacdes sobre cada uma das participantes.
Rogéria (R06): a gestora
A professora Rogéria é concursada da rede municipal de Parnaiba. Ha dezesseis anos

estd a frente da escola Mée do Bom Conselho desde sua criagdo em 2011, sendo atualmente,

gestora eleita. Alem de sua funcdo como gestora, participa na comunidade religiosa da qual a
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escola faz parte como catequista e representante do Conselho da Associacdo dos Moradores do
bairro Rodoviéria.

Na escola, tem uma jornada semanal de 40h e por falta de recursos humanos, ou por
gostar de ajudar, assume varias outras funcdes (digita tarefas escolares, xerocar tarefas, produzir
material didatico para aulas, auxiliar nos planejamentos de aulas e projetos, auxiliar no preparo
da merenda, auxiliar professoras nas aulas de culindria com as criangas, receber e entregar as
criancas no portao para os pais, etc.).

O trabalho a frente da escola foi sua primeira experiéncia com a educacao infantil, e por

isso compreende como um grande desafio. A gestora afirma:

[...] Por motivos pessoais, passei um tempo fora da sala de aula, ai sim meu contato
com a educacédo foi maior. Trabalhei como supervisora técnica, responsavel pela
lotacdo de professores na Regional Norte do Estado, polo de minha cidade. Meu
trabalho nesse periodo me distanciou muito da minha familia, por isso resolvi na
gravidez de meu segundo filho, retornar a sala de aula para eu ter mais tempo para
eles. Deste momento em diante cada vez mais comecei a conhecer e retornar a minha
comunidade, por meus filhos, meus amigos, minha familia. Eu e minha mée buscamos
comecar trabalhos sociais na comunidade e um deles foi a escola para criancas de 3
e 5 anos (Escola Mé&e do Bom Conselho), que funciona desde 2011, da qual me tornei
Gestora e com a qual consegui encontrar meu lugar. Posso dizer “hoje” que sou
bastante realizada. [...]

Luciane (Lu): professora

A professora Luciane trabalha na escola MBC desde 2013. Desde 2002 atua como
professora de educacdo infantil. No grupo, é a integrante com maior experiéncia na educacao
infantil por ter iniciado sua carreia ainda na rede privada como professora de criancas pequenas
no Sistema Montessoriano.

Na rede publica municipal de Parnaiba, tem quatorze anos de concursada, sendo 0s
primeiros anos destes, no Ensino Fundamental. Em 2013, resolveu sair da rede privada e s6
trabalhar na rede municipal com uma carga horaria semanal de 40h. Na escola MBC, o tempo
de Lu é distribuido nos dois turnos (manhd e tarde) sempre nas turmas de Infantil 3.

Durante as aulas em sala e nos momentos coletivo, prof.2 Lu pula, canta, sorri, conversa
de forma tranquila e também bastante firme com as criancas. Na formacéo, sempre emite suas
opinies afirmando, constantemente, sentir-se angustiada, insatisfeita com certas situagdes

acerca da pratica que realiza na escola.
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Sobre sua identificagdo como professora de educacdo infantil, Lu coloca que trabalha

com muito amor, carinho, dedica¢do e compromisso, possivel constatar em sua fala a seguir:

[...] Ainda quando estava na Universidade fiz concurso publico para professora de
educacdo infantil no municipio de Parnaiba e assim cada vez mais meu
relacionamento com a ed. Infantil foi se fortalecendo, por muito tempo trabalhei na
rede pablica e privada com ed. Infantil e ensino fundamental series iniciais. [...]
Dando sequéncia aos meus estudos fiz uma especializa¢do em educacdo infantil, j&
que este era meu campo de trabalho. Em 2012, decidi sair da escola montessoriana
(privada) e em 2013 assumi 0 22 turno no municipio (escola publica), foi assim que
cheguei na Escola Mae do Bom Conselho, trabalhando um turno apenas, pois o outro
trabalhava em outra escola municipal. Mas em 2014, consegui ficar os dois turnos na
escola Mae do Bom Conselho com as turmas de educacao infantil 111, onde hoje
desenvolvo o meu trabalho, com muito amor, carinho, dedicagéo e compromisso [...].

Patricia (Paty): professora

A professora Patricia é concursada pela rede municipal de Parnaiba desde 2011. E a
professora efetiva de menor tempo de experiéncia do grupo, mas a de maior tempo de servigo
naescola, ja que trabalha desde sua fundacdo. Sua primeira experiéncia como professora, depois
de formada, comecou na rede municipal no Ensino Fundamental, e, no mesmo ano, no segundo
semestre, foi convidada pela SEDUC a assumir outra turma, na Educacgdo Infantil da escola
MBC. Assim, passou a ter uma jornada de trabalho na rede Municipal de 40h semanais (um
turno no fundamental e o outro na educacao infantil). No ano seguinte, em 2012, a pedido da
prépria professora, conseguiu ser transferida de escola passando a trabalhar somente na
Educacao Infantil da escola MBC.

Como professora, Patricia é sempre muita atenciosa e dedicada as criancas. Conversa
de forma tranquila e, as vezes, de forma bastante firme. Em geral, mostra-se muito timida nas
acOes que exigem sua exposicdo direta, a exemplo, quando precisa ser a protagonista em
trabalho com as criancgas: apresentadora em eventos coletivo das turmas, quando precisa
assumir algum papel de fantasia, etc. Nas formacdes, emite sua opinido, também mostrando
certa timidez e inseguranga.

Sobre seu encontro com a educagao escreve:

[...] Eem 2011 assumi o cargo de professora sendo lotada na Escola Municipal I.D.A.
em uma turma de 2° ano (primeira série) com apenas 20 horas semanais. Em agosto
deste mesmo ano fui convidada a ir para uma escola de educacéo infantil completando
assim as 40 horas semanais! Fiquei com receio de assumir esta responsabilidade, mas
por questdes financeiras aceitei esta causal!!E fui para uma turma de infantil IV sem
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ter experiéncia nenhuma nesta etapa. E antes de iniciar as aulas no infantil fui atras
de informagdes com colegas que tinham experiéncia nessa area para saber como agir
naquela situacdo! Entdo aos poucos fui me adaptando e gostando de trabalhar com
aquele nivel de ensino e naquela escola que eu estava, foi quando resolvi ficar em uma
escola apenas e essa escola (Mae do Bom Conselho) seria aquela de educacéo infantil,
pois tanto as criangas como as colegas de profissdo me atrairam! [...]

Estely (Ely): professora celetista

A professora Estely passou no seletivo simplificado da rede municipal para assumir a
vaga de professora da rede em 2014. Sua atuacdo na escola foi a primeira experiéncia na
docéncia depois de formada em pedagogia. Sé trabalhava na escola em um turno (20h), no
horéario da tarde, pois no contraturno, assumia a funcéo de repérter da TV local. Toda a bagagem
de professora foi adquirida durante estudos e em seus estagios da faculdade na etapa de ensino
e durante a vivéncia pratica na escola MBC.

Segundo a proépria Estely, seu desejo ndo era de atuar como professora de educacdo
infantil, mas do ensino fundamental. Entretanto, por falta de oportunidade e circunstancias da
rede, acabou sendo encaminhada para Educacdo Infantil. Sobre seu encontro com a educacéo

infantil, Ely escreve:

[Em 2014] ja formada, passei para o seletivo da rede Municipal, mas quando fui ser
lotada, ndo havia mais vaga no Ensino Fundamental. Como ja sabia, que na escola
que minha cunhada trabalhava estava faltando professora e meu irméo professor
aconselhou trabalhar, resolvi que iria para la, mesmo sendo de Educacao Infantil,
pois era melhor ficar em um lugar “conhecido” do que ir para um local que nao se
tem nenhuma informacéo. Tudo que aconteceu foi bem inesperado eu fui pra escola
com muito receio [...].

Fabricia (F4): pesquisadora.

F& é como esta pesquisadora vem sendo chamada nesta investigagdo. Trabalhou como
professora de Educacéo Infantil entre os anos de 2002 a 2008 na rede privada, na mesma escola
de Ensino Montessoriano com a professora Lu. Na rede municipal de Parnaiba como professora
concursada, de 2005 a 2008, no Ensino Fundamental. Em 2008, em raz&o da aprovagdo no
Mestrado em Educacdo na Universidade Federal do Piaui em Teresina, pediu demissdo da rede
privada.

Ao voltar do mestrado, trabalhou na Secretaria de Educac¢éo do municipio entre os anos
de 2010 a 2011 em cargo administrativo na Diretoria de Educacao Infantil, compondo a equipe
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de formacéo de professores da rede. Em 2013, voltou para a sala de aula na Educacéo Infantil,
optando por trabalhar na escola M&e do Bom Conselho nos turnos manhé e tarde fechando a
carga horaria de 40h de trabalho semanal na rede.

A opcéo pela escola MBC se deu por haver vagas nos dois turnos (0s quais precisava
ser lotada) e por descobrir que a professora Lu, com quem ja havia trabalhado antes na rede
privada, também iria trabalhar na mesma escola. O trabalho na escola comega no mesmo ano
que inicia o trabalho da professora Lu e, em parceria, foram construindo a rotina da escola
juntamente com Paty e R6 que ja estavam trabalhando juntas ha um ano e meio na instituicao.

Ainda em 2012, ingressou na Universidade Estadual do Piaui-UESPI como professora
concursada, embora ja houvesse tido algumas experiéncias no ensino superior na instituicéo,
como professora do quadro provisorio.

A rotina intensa de trabalho em sala de aula em 2013 nos trés turnos, manha, tarde e
noite, passaram a exigir intensamente de sua capacidade vocal o que ocasionou o aparecimento
de nodulos na regido das cordas vocais. Assim, por recomendacfes médica, no segundo
semestre de 2014, solicitou exoneracdo do cargo de professora de Educacdo Infantil do
municipio de Parnaiba. Neste mesmo periodo, ingressou no curso de doutorado em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem na PUC-SP.

As afinidades e boas relacfes construidas com as trés professoras citadas fizeram com
que a escola Mae do Bom Conselho fosse escolhida para realizacdo desta investigacéo.

5.4 PROCEDIMENTOS DE PRODUCAO DE DADOS

No desenvolvimento desta pesquisa foram utilizados como procedimentos de producgéo
de dados: encontros de formacéo, aulas, planejamentos e projeto de ensino-aprendizagem com
base em AS. Como ferramentas: equipamentos tecnoldgicos que subsidiaram as transcricdes de
audio e captura de imagens.

Abaixo, uma linha do tempo dos acontecimentos da pesquisa; os itens com a descri¢ao

de cada um dos procedimentos e, por fim, detalhamentos do uso dos equipamentos:
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Figua 04: Linha do Tempo dos procedimentos de producéo de dados da pesquisa em geral.

Aulas filmadas e captura de imagens
Encontro de Formacio com foco no Curriculo da escola
Planejamento

! Encontro de Formacio com foco na Organizagdo da Linguagem
| | Projeto desenvolvido com base no Curriculo por Atividades Sociais.

e Encontros de Formagéo

Entende-se nesta pesquisa por Encontros de Formacgdo, os momentos em que houve
reunido na escola l6cus de investigacdo com o grupo de participantes®® da pesquisa para se
discutir e estudar assuntos previamente selecionados pela pesquisadora a partir de necessidades
externadas pelo grupo.

Os assuntos para discussoes iniciais surgiram a partir de observac6es da pratica docente
na escola feita por esta pesquisadora quando ainda era professora da escola. As observacoes
como professora da escola materializaram-se em uma proposta de curso ministrado pela propria
pesquisadora na condicao de professora universitaria.

O Curso de Extensdo Universitario cadastrado na Pro-Reitoria de Pesquisa e Extensdo
da UESPI, instituicdo a qual a pesquisadora € vinculada atualmente, teve como publico alvo o
grupo da escola municipal Mde do Bom Conselho. Inicialmente, esse curso de extensdo seria
usado como procedimento para producdo dos dados que fariam parte desta pesquisa. O
calendario previsto para o curso foi estabelecido juntamente com a diretora da escola campo,
com previsdo de seis datas para o primeiro semestre de 2015: trés dias em fevereiro e uma em
margo, maio e junho.

No més de fevereiro, por decisdo da professora Ely, foi realizada a filmagem de uma de

suas aulas. A filmagem dessa aula serviu como material utilizado na formagao do més de marco.

% Participantes ja citados na secdo anterior. Vale mencionar que o grupo de participante nem sempre era 0 mesmo
em todos os encontros sofrendo variado fluxo dependendo da disponibilidade do participante.
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Em margo, por deciséo da professora Paty, o mesmo foi feito. A filmagem de Paty serviu,
também, como material utilizado na formagéo do més de maio e junho, completando a proposta
inicial do curso.

Por sugestdes oferecidas a esta pesquisa, na primeira qualificacdo desta tese, ja
explicitadas na introducéo do presente relatorio, do més de julho de 2015 em diante os encontros
de formacé&o, na escola, ganharam outro foco, voltado ao curriculo vivido na escola.

A discussdo acerca do curriculo da escola revelou-se tematica interessante, tanto para o
propdsito desta pesquisadora, como especialmente, para o grupo da escola, que externou
interesse e necessidade de buscar e encontrar sua identidade como instituicdo de Educacéo
Infantil.

O curso que havia sido programado para concluir no primeiro semestre, continuou.
Agora, porém, ndo mais vinculado ao projeto de extensdo universitaria da UESPI, pois o foco
na organizacao da linguagem das professoras, como previa o projeto inicial, foi substituido por
um estudo voltado exclusivamente para uma formacdo que pudesse colaborar com a
revitalizacdo do curriculo da escola.

A formacdo passou a estar vinculada ao interesse do grupo em fortalecer-se pratico-
teoricamente a respeito do trabalho que se faz e se deseja fazer na escola mediante uma revisita
ao curriculo vigente.

Nessa direcdo, no quadro a seguir, apresento os conteidos discutidos nos encontros de
Formacdo no periodo de julho de 2015 a dezembro de 2016:

Quadro 06: Plano geral dos Encontros de Formagdo na Escola com foco no Curriculo.

Tempo

Encontro Data Resumo dos Encontros .
aproximado

-Brincadeira “Circuito da confianga” — para considerar que
todo caminho escolhido leva a algum lugar. O amigo guia
1° 22.07.2015 | auxilia o outro amigo vendado em suas escolhas. 3h
Estudo acerca do Curriculo da escola partindo do
entendimento sobre: qual é o significado de curriculo para as
professoras e nos documentos oficiais? Quais os valores que
a escola defende? Como é a prética da escola? Explicagdo
sobre a tarefa para o préximo encontro partindo da leitura do
Livro: Atividade social nas aulas de Lingua Inglesa
(LIBERALLI, 2009)

- Brincadeira: Performance “A Escola Ideal: venha matricular
2° seu filho” — Retratar pela brincadeira as principais préticas da 3h
04.09.2015 | escola.

Discussao sobre a organizacao do curriculo vigente na escola
a partir da questdo: Como esta hoje organizado o curriculo da
nossa escola?

Socializa¢do da tarefa do dia.
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30

11.12.2015

- Brincadeira: Quem disse isso? Para rememorar dizeres ditos
e esquecidos

- Retomar o significado de curriculo na literatura;

-Discussédo sobre o Curriculo e a proposta de se trabalhar na
escola com Atividade Social.

3h

40

03.02.2016

- Brincadeira: Advinha o que eu escrevi? Para reconhecer as
principais Atividades Sociais do dia-a-dia feito pelos
participantes

- Aspectos centrais de uma proposta com base em AS a
partir de exposicao dialogada e em Slides.

- Apresentacéo de outras experiéncias de trabalho com base
em AS

2h

50

12.02.2016

- Exposicédo da Coordenadora Elma de experiéncia didatica
com o trabalho com os Géneros em Sequéncia didatica.
- Elaboragdo coletiva de uma proposta de Sequéncia didatica

2h

60

07.05.2016

- Discussdo: O lugar do brincar na escola.

- Reflexdes sobre a organizagdo do brincar na escola com a
implementacéo de ac¢Oes didatico-pedagdgicas com base em
AS

1h

70

07.12.2016

- Discusséo sobre as principais abordagens acerca do brincar
infantil- Tradigdo do brincar: antes e hoje

- Impressdes sobre a organizacéo do brincar antes e depois
do projeto por AS na escola

4h

Fonte: Encontros de Formacdo na Escola

Destaco que, dentre os encontros de formacéo realizados, foram selecionados para

discussdo e analise nesta tese trés deles pelo significativo impacto para esta tese, conforme

especificado a seguir:

e O segundo, por abordar o curriculo da escola pela ética das professoras. O

encontro contou com a vivéncia pelo grupo do momento ludico de apresentar a

escola por meio de uma performance. Apos a brincadeira, aconteceu 0 momento

coletivo de reflexdo acerca das préaticas realizada no cotidiano da escola e o

porqué de se fazer desta e ndo de outra forma.

e O sexto, por ser o encontro em que o grupo discute 0 modo como o brincar era

vivido na escola e com as orientagdes partindo de uma proposta por AS, interesse

maior nesta investigacao.

e O sétimo, por ser o encontro que tratou sobre varias abordagens de brincar na

tentativa de trazer para o centro da discussdao o0 modo como o brincar acontecia

antes na escola e com a proposta do projeto por AS.

¢ Planejamentos na Escola de Educacéo Infantil

O momento do planejamento é uma atividade essencial para implementagdo de qualquer

curriculo na escola. E nele que sdo tomadas importantes decisdes feitas pelo professor e

professora sobre o0 que posteriormente sera ensinado, qual a forma sera ensinada e para qué sera
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ensinado, compondo um plano imaginério e prescrito do futuro acerca da acao educativa. Para
Menegolla e Sant’Anna (1999, p.61), “O planejamento ndo é privilégio de um grupo, pelo
contrario, ele deve ser o resultado da acdo conjunta e participativa das pessoas que vao se
envolver na acdo. Ele deve ser o fruto de um ato democratico, em que todos possam partilhar
das decisoes e responsabilidades”.

Em se tratando de Educacdo Infantil, o planejamento ocorre de diferentes formas. Isso
vai depender do modo como cada escola adota: planejamento em equipe, planejamento
individual, planejamento por nivel/série/agrupamento, e ainda, para especificar os modos de se
planejar, existem aqueles que denomino de “autoria alheia” que sdo os planejamentos feito
por outras pessoas que ndo fazem parte da escola e que as professoras seguem rigorosamente
como: um livro didatico adotado, expresso em forma de unidade ou projetos de editoras,
projetos elaborados pela Secretaria de Educacdo do Municipio ou Assessoria Pedagogica,
dentre outras formas, sem qualquer modificagdo e interferéncia pelo grupo da escola na
sequéncia das unidades ou proposta do material.

Todos esses modos de planejar também podem sofrer desvio de finalidade, quando
entendidos como uma rotina meramente técnica “que € preciso elaborar e que, uma vez
elaborada, € preciso que seja seguida passo a passo como uma receita de cozinha sem ser
alterada” ou meramente burocratica, quando por exemplo ¢ considerado um “documento que
se elabora e guarda na gaveta a disposicao de alguém que o peca” (BASSEDAS, HUGUET e
SOLE, 2008, p. 113).

Assim, dentre os tipos de planejamento Bassedas; Huguet; Solé (2008, p. 114)
defendem: o planejamento em equipe, posto que, no caso da Educacdo Infantil, esse é o mais
indicado, pois:

a acdo educativa da cada professor, tomada individualmente, ndo garante a coeréncia,
nem a continuidade e nem a sujeicdo a determinados critérios compartilhados que
caracterizam um ensino de qualidade. Por exemplo, a acolhida aos familiares e as
criangas ndo pode ser decidida pela professora individualmente; as normativas em
relacdo as refeigcdes, no segundo ciclo, ou aos “cantinhos” propostos aos diversos
niveis do primeiro ciclo, afetam o conjunto de profissionais que trabalham no centro,
os tipos de materiais que sdo utilizados, as caracteristicas das entrevistas, etc...Todos
esses exemplos simples destacam a necessidade de as equipes de professores fazerem
determinados acordos que fundamentam e adotem coeréncia em seu trabalho
cotidiano.

A escola em que a pesquisa aconteceu ja adotava, como pensamento estratégico para

sistematizacdo da acdo docente, o planejamento em equipe, vivido na escola como aquele em
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que todas as professoras da escola, juntamente com a gestora, relinem-se para pensar, registrar
e organizar agdes didatico-pedagdgicas a serem desenvolvidas por todas as turmas da escola.

Contudo, nesta pesquisa, o planejamento na escola foi pensado para além da perspectiva
em equipe, mas numa perspectiva colaborativo-critica. A perspectiva colaborativa,
fundamentada nos preceitos vigotskiano, coloca em destaque o papel do outro no processo de
crescimento individual e coletivo. Assim, 0 momento de planejamento na escola torna-se um
espaco em que todos tém a oportunidade de falar e ouvir o pensamento do outro, enquanto
caracteristica essencial para um clima de reflexdo coletiva capaz de gerar as negociacdes das
acOes a serem realizadas pelo grupo na escola.

O clima de compartilhamento critico, em que cada participante age para ouvir 0s outros,
fazer perguntas de esclarecimento e também de levantamento de questdes favorece o
surgimento de novos sentidos entre os envolvidos acerca da pratica a ser desenvolvida na
escola. Nessa direcdo, o planejamento € um espaco de criagdo de ZPD, um espago em que “[...]
as acles dos individuos sdo motivadas pelas a¢fes dos outros e produzidas a partir das aces
dos outros” (MAGALHAES, 2009, p. 59). Foi nesse sentido que esta pesquisadora e 0 grupo
da escola se engajaram num plano de acdes coletivas voltado a pensar, discutir e colocar em
pratica, novos modos de organizacdo do processo de ensino-aprendizagem na escola que
pudesse transformar o curriculo vigente.

Durante a pesquisa, foram realizados sete encontros de planejamento na escola como

apresentado no quadro abaixo:

Quadro 07: Plano geral dos planejamentos e avaliagdo do trabalho realizado na escola no semestre 2016.1
N° Data Resumo

1° 19.02.2016 Leitura dos objetivos do texto preliminar da Base Nacional Comum
Curricular/Educacdo Infantil relacionando as escolhas dos contelidos a serem
trabalhado na escola enquanto Plano anual e bimestral da escola.

Discusséo sobre as relagfes entre os objetivos da BNCC/EI e o trabalho na
escola com base em Atividades Sociais.

Discusséo acerca dos sentidos que se tem sobre selecdo dos contetidos a serem
trabalhados com as crian¢as durante o ano de 2016 na escola.

Organizacdo das acOes didaticas para o bimestre fevereiro e margo
considerando a data Comemorativa Pascoa.

20 18.03.2016 Deliberacdes acerca da Atividade Social a ser trabalhada no bimestre.
Levantamento de questdes problemas para o trabalho com a Atividade Social
escolhida “Ir a Lanchonete”

Definicdo da Atitude Cidad& almejada ao se trabalhar com as criancas a AS
escolhida.

Retomada de principios fundamentais no trabalho com AS.

Levantamento dos Componentes da Atividade Ir a lanchonete.

3° 22.03.2016 Continuacao das discussfes acerca das definicdes sobre os componentes da
AS Ir a lanchonete.
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Discussdo de planos de aulas previamente elaborado pela pesquisadora a
partir de sugestfes da coordenadora Elma (monitora do Pnaic/representante
da Secretaria de Educacgdo do Municipio) no formato de Sequéncia Didatica.
Chuva de ideias, feito pelo grupo, sobre sugestfes de acGes didaticas a serem
desenvolvidas no projeto.

Breve exposicdo da Pedagogia dos Multiletramentos e seus principios:
Multimodalidade, Multiculturalidade e Multimidia a ser inserido nos planos
de aula.

42 02.04.2016 Continuacdo das discussdes acerca da proposta de trabalho.

Discussdo de Planos de aulas para os primeiros dias de trabalho dentro da
Plataforma de Sequéncia Didatica por AS

58 09.04.2016 Avaliacdo das duas primeiras aulas realizada e sua metodologia por sequéncia
didatica;

Replanejamento de um novo modelo de plano de aula por sugestdo das
professoras e gestora;

Elaboracdo de mais uma semana de aula, ndo mais seguindo o modelo por
Sequéncia Didatica;

Planejamento de acOes da escola em meio ao Festejo da Comunidade
Religiosa “Mae do Bom Conselho” a qual a escola faz parte.

62 07.05.2016 Replanejamento das aulas. Elimina-se o modelo em Sequéncia Didatica e
reorganiza as acbes das AS em forma de projeto. Tal organizagdo foi
previamente discutida entre pesquisadora e gestora.

Planejamento das acBes didaticas do projeto Ir & Lanchonete a serem
desenvolvidas ap0s realizagdo do Projeto: Olimpiadas (imposto pela SEDUC)
Planejamento de tarefas do Projeto: Olimpiadas

7 04.06.2016 Avaliacdo da AS Ir a Lanchonete.

Planejamento do 22 Projeto com base em Atividade Social: Dangar e brincar
nas festas juninas, coordenado pela Diretora

Levantamento de questdes a serem problematizadas

Discusséo sobre as defini¢des dos componentes da AS “Dangar e brincar nas
festas juninas”.

Fontes: Dados do planejamento realizado na escola

A maioria das datas dos planejamentos da pesquisa seguiu o calendario preé-
estabelecido pela SEDUC para 0 ano 2016. Apenas algumas datas foram sugeridas em comum
acordo entre pesquisadora e grupo da escola, com a finalidade de dar continuidade ao plano de
trabalho ndo concluido nas datas ja especificadas no calendario escolar.

Na secdo a seguir, de modo geral, expdem-se as aulas filmadas desde o inicio deste projeto

de pesquisa.

e Brincar no curriculo declarado: as aulas

Durante a pesquisa de campo, num periodo de dois anos (2015 e 2016), foram feitas
varias visitas para conversar com professoras, observar a rotina da escola, fotografar e filmar
aulas.

Duas das aulas filmadas aconteceram, no primeiro semestre de 2015, quando o projeto

de pesquisa ainda estava sofrendo ajustes e reformulacdes, e depois, um volume maior de aulas
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foi filmado, no primeiro semestre de 2016, a maioria delas, referentes a proposta de organizagdo

curricular com base em AS.

Nos dois quadros, a seguir, estdo relacionados os diferentes momentos em que as aulas

foram capturadas.

Quadro 08: Filmagens de aulas antes do Projeto Ir a Lanchonete — 2015.1

Data Tempo de | Turma | Professora Resumo da Aula Momento
gravacao

26.02.2015 | +ou-1 Inf. 4 Ely Apresentacdo da rotina da aula

hora Leitura de histéria. Tarefa na folha para o
exercicio de identificagdo de cores.
Horério pessoal de brincadeira Aulas fora

30.03.2015 | +ou-1 Inf. 5 Paty Exibicéo de clip da Xuxa. Identificacdo de | de projeto

hora diferencas nas caracteristicas de pessoas
em cartaz. Medicdo das criangas para
descobrir o aluno mais Alto e 0 mais
Baixo.
Horario pessoal de brincadeiras
Fonte: Dados da pesquisa de campo desta pesquisadora
Quadro 09: Filmagens de aulas ap6s o inicio do Projeto Ir a Lanchonete — 2016.1
Data Tempo de Turma | Professora Resumo das Aula Momento
gravacéo

06.04.2016 | +ou-1hora | Inf. 3 Lu Abertura do Projeto: Ir a Lanchonete Projeto Ir a
(conversa sobre simbolos para Lanchonete
localizacéo, aplicativo GPS, mapas e
brincadeira de caca ao tesouro)

07.04.2016 | +ou-1hora | Inf. 4 Paty Brincadeira de Caca ao tesouro (escrita | Projeto Ir a
da lista dos objetos da lanchonete Lanchonete
encontrado)

11.04.2016 | +ou-1hora | Inf. 3 Lu Assistir, cantar e dangar musica “Rock | Projeto Ir a
da Lanchonete” Lanchonete

12.04.2016 | +ou-2 Inf. 4 Paty Leitura do cartaz com a musica “Rock | Projeto Ir &

horas da Lanchonete” Lanchonete

Performance do Clip
13.04.2016 | +ou-2 Inf. 4 Paty Identifica¢do da palavra “lanchonete” e | Projeto Ir a
horas vogais em refrdo da Musica em Cartaz | Lanchonete

Performance do Clip

13.04.2016 | +ou-1hora | Inf. 3 Lu Identificagdo da palavra “lanchonete” e | Projeto Ir a
vogal “e” em refrdo da Musica em Lanchonete
Cartaz
Performance do Clip

12.05.2016 | + ou — 30’ Inf. 4 Paty Hora da leitura (leitura feita por Aula fora do
crianga) projeto

12.05.2016 | + ou — 30’ Inf.4 Paty Esportes na Olimpiada (projeto Aula fora do
Olimpiadas-SEDUC) projeto
Brincadeira “procura-acha”

16.05.2016 | + ou -1 hora | Inf. 3 Lu Performance de lanchonete/Sistema Projeto Ir a

Inf. 4 Paty Monetério/NocGes de adi¢do (dinheiro | Lanchonete
Inf. 5 Drica para pagar a conta na lanchonete)

17.05.2016 | +ou-1hora | Inf.5 Drica Funcéo Leve/pesado Projeto Ir a
(Relacéo alimentos da lanchonete e Lanchonete
peso)

Brincadeira na Gangorra
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19.05.2016 | +ou-1hora | Inf. 3 Lu Combate ao Mosquito Aedes Aegypti Aula fora do
(Performance e Patrulha da projeto
Conscientizagéo)
23.05.2016 | +ou-1hora | Inf.5 Drica Performance “fazendo pedido em Projeto Ir a
Lanchonete”. Conhecendo o Género Lanchonete
Cardapio
23.05.2016 | +ou-1hora | Inf. 3 Lidi Performance “fazendo pedido em Projeto Ir a
Lanchonete”. Conhecendo o género Lanchonete
Cardapio
23.05.2016 | +ou-1hora | Inf. 4 Paty Performance “fazendo pedido em Projeto Ir a
Lanchonete”. Lanchonete
Producdo do dialogo entre Cliente e
Gargom
24.05.2016 | +ou-1hora | Inf. 4 Paty Performance “atendendo clientes” Projeto Ir a
Profissdes Lanchonete
25.05.2016 | + ou—30° Inf. 3 Lu Performance da Inauguracéo da Projeto Ir a
Lanchonete na escola Lanchonete
25.05.2016 | + ou— 30’ Inf.4e | Patye Performance da Entrevista sobre o Projeto Ir a
5 Drica lanche mais consumido pelas criangas. | Lanchonete
Construindo Enquete
30.05.2016 | +ou-1hora | Inf4 Paty Performance “a lanchonete da escola”. | Projeto Ir a
Cardapio da merenda de minha escola Lanchonete
31.05.2016 | +ou-1hora | Inf.3 Lu Brincadeira Jogo da Memodria: Projeto Ir a
Logomarcas de Lanchonetes Lanchonete
01.06.2016 | +ou-1hora | Inf. 3 Lu Inauguracéo da Lanchonete na escola Projeto Ir a
Inf. 4 Paty (brincadeira) e Apresentacdo da Lanchonete
Inf.5 Drica Historia “Lanchonete Famosa”
Naiane
02.06.2016 | +ou— 30’ Inf. 4 Paty Relato de visita as lanchonetes do Projeto Ir a
bairro Lanchonete
Produgdo de Guia de Lanchonete
02.06.2016 | +ou—30’ Inf. 4 Paty Hora da Leitura Aula fora do
Crianga contando histdria projeto
03.06.2016 | =ou-2 Todas Escolae Culminancia do Projeto com a 1° Projeto Ir a
horas as Familia Mostra de Atividade Social na Escola Lanchonete
turmas Brincadeira de lanchonete com pais e
responsaveis

Fonte: Dados da pesquisa de campo desta pesquisadora

Destaco que, além dessas aulas, foram selecionadas para fins de analise desta tese -
parte da aula da prof.2 Ely realizada no primeiro semestre de 2015, antes do desenvolvimento
do projeto com base em AS, referem-se a fotografias de alguns momentos de aulas em que
performances da lanchonete aconteceram, marcadas com cor no quadro resumo acima, no
semestre de 2016.

A escolha dos dados citados foram efetuadas com base na intensidade de significagdes
reveladas que eram pertinentes para a discussao focal desta tese. No item a seguir, aponto mais

detalhes do projeto “Ir a Lanchonete”.
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e O projeto didatico por Atividade Social: “Ir a lanchonete”

Como discute Barbosa e Horn (2008), o projeto didatico representa uma das formas de
organizacao do curriculo comumente utilizado em escolas de Educacéo Infantil e também uma
opcao para o trabalho com as atividades sociais.

Especificamente, o projeto didatico, sobre o qual versa a proposta de reformulacdo do
curriculo da Educagdo Infantil que trata esta investigagdo, foi desenvolvido no primeiro
semestre de 2016, entre os meses de abril e junho.

Esse projeto foi planejado e vivido por todas as turmas da escola. Isso quer dizer que
participaram as turmas: Infantil 3 — manha e tarde, Infantil 4 — manha e tarde, e Infantil 5 —
manha e tarde, num total aproximado de 110 criancas envolvidas. O ponto de partida para
implementar a proposta de organizagdo do curriculo, partindo da producdo de conhecimento
em forma de projeto por AS, surgiu da necessidade que algum tempo a escola vinha sinalizando
para definir, coletivamente, suas bases tedrico-praticas.

O trabalho com projeto didatico fazia parte da realidade na escola antes do
desenvolvimento desta investigacao, entretanto, durante os encontros de formacéo, verificou-
se que ndo havia uma justificativa teodrica, por parte dos sujeitos da escola, para esse tipo de
organizacdo. Assim, a necessidade da escola revitalizar sua proposta curricular aliada a vontade
e desejo de mudanca do grupo fortaleceu-se com esta pesquisa.

No inicio do ano letivo de 2016, na primeira reunido com os pais, por sugestdo do grupo,
a gestora aplicou um questionario com perguntas abertas para sondagem acerca da vida social
das criancas fora da escola. Dentre as respostas, 0 que mais chamou a atencéo foram as ligadas
ao lazer. De acordo com o questionario, a maioria das criangas tem como opcéo de lazer: sair
para casa dos avos, passear na casa de madrinhas/padrinhos, ir a praia e sair para lanchar.

Com essas informac0es, a escola teve como acdo inicial decidir sobre qual atividade
seria trabalhada primeiro. A atividade de lanchar foi considerada pelo grupo a mais atraente por
abordar conhecimentos necessarios e que serviriam para vida das criangas a curto prazo.
Entretanto, mostrava-se muito genérica por agregar lanchar, por exemplo, em sorveteria, em
pizzaria, em pastelaria, etc. Inversamente, especificar apenas uma delas como lazer, talvez
pudesse ndo incluir a forma de lazer de todas as criangas. Em meio ao impasse, foi a discusséo
acerca da multiculturalidade em que vivemos que possibilitou o grupo escolher a atividade
social “Ir a Lanchonete”. A decisdo foi feita considerando que as lanchonetes da redondeza do
bairro tém variedade de produtos para venda (sanduiche, pastel, pizzas, sorvetes, sucos,

iogurtes, caldos, etc.), incluindo assim, em um s6 lugar, as diversas formas de lanches
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consumidos pelas criangas e suas familias. Nessa realidade, portanto, a atividade social ir a

lanchonete foi a mais adequada para o grupo de criangas da escola.

O projeto, apoiado nos fundamentados da organizagdo curricular por AS, também se

sustentou nas ideias propostas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacéo Infantil

(BRASIL, 2009, p. 25-27) quanto a garantia de experiéncias que:

Favorecam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo dominio
por elas de varios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal, plastica, dramatica
e musical;

Possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciacao e interacdo com a
linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais
e escritos;

[-]

Possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores, maquina
fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos.

O projeto “Ir a Lanchonete” nasceu a partir de discussdes e questionamentos sobre as

necessidades das criangas ao frequentar uma lanchonete. Depois de alguns relatos de

experiéncias, 0 grupo pensou em perguntas que se tornaram norteadoras para o projeto, tais

como:

Como as criancas da escola se comportam em uma lanchonete?

De que modo as criangas mostram conhecimento sobre agir em lanchonetes ao
fazer seus pedidos de lanche?

Como as criangas revelam conhecimento sobre valor monetario como regra para
0 consumo de lanche?

O que as criangas pedem nas lanchonetes?

Como as criangas de nossa escola revelam conhecimento sobre a funcionalidade
do cardapio e de outros géneros que fazem parte da Atividade social em foco?

As questdes acima, relacionadas ao projeto “Ir a Lanchonete”, foram fortalecidas por

estarem em consonancia com o0s objetivos do texto preliminar da Base Nacional Comum

Curricular para Educacdo Infantil (2015, s/p) quando afirmam que as criangas merecem:

Participar da organizaco de passeios, festas, eventos e da decora¢do do ambiente, da
escolha e do cuidado do material usado na producdo e exposicdo de trabalho;

Brincar com indumentarias, com acessérios, com objetos cotidianos associados a
diferentes papéis ou cenas sociais;

Explorar situacBes sociais cotidianas, reais ou da fantasia, identificando seus
participantes, seu ponto de vista e possiveis conflitos.
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As questbes acerca da Pedagogia dos Multiletramentos, sua proposta de ensino
considerando as variadas esferas de atuacdo dos individuos, as diversas culturas, os diferentes
modos como 0s sujeitos constroem seus significados, bem como os produzem foram apontados
no projeto a partir das escolhas de diferentes modos de se trabalhar os conhecimentos com as
criangas. Isto é, considerou-se mais do que a forma tradicional de ensino, focado no papel, 1apis,
palavras impressas e disciplinamento dos corpos. O projeto procurou articular a multiplicidade
de linguagens, semiose e midias envolvidas na criacdo de significados pelas criancas e que
atualmente a contemporaneidade dispde. Procurou considerar diferentes culturas trazidas pelas
criangas ao cenario e 0 quanto isso possibilitaria na criacdo de novos significados pela
brincadeira.

Avrticular a variedade de modos e formas de aprender e conhecer o mundo pelas criangas
fez o projeto oferecer a elas oportunidades de brincar ouvindo, vendo, sentindo, dancando,
produzindo, privilegiando relagdes coletivas. Abaixo, o quadro de alguns aspectos e modos que

engloba a pedagogia dos multiletramentos considerados no projeto “Ir a lanchonete”.

Quadro 10: Pedagogia dos Multiletramentos no Projeto Ir & Lanchonete
Multiletramentos

Multimodalidade
(oral, escrito, verbal, gestual, espacial, imagem, tatil):

Multiculturalidade

(visdo local, global,

temporal, social e de
género)

Midia/Multimidia
(recursos em geral,
tecnoldgicos e
midiaticos)

- Assistir a clipe da masica Rock da Lanchonete;
- Cantar a musica do Rock da Lanchonete;
- Dangar musica Rock da lanchonete seguindo gestos;
- Escrever listas de objetos presentes em lanchonetes
(professoras e criangas);
- Observar imagens de lanchonete;
- Observar aspectos funcionais do cardépio;
- Ler cardapios
- Relatar experiéncia de frequentar lanchonetes;
- Falar lanche preferido;
- Conversar sobre como solicitar pedido em
lanchonete;
- Assistir video da lanchonete do Bob Esponja
- Conversar sobre como fazer o pagamento na
lanchonete;
-Brincar/performance de lanchonete

- Tipos de lanchonete

(ontem e hoje)
- Tipos de
lanchonete (da nossa
cidade e de outros
lugares; do bairro e
na avenida principal
da cidade)

- Quadro branco;

- Data show;

- Aparelho de som
-TV;

- Celular: Maneiras de
fazer pedido de lanche
via WhatsApp,
Delivery/ aplicativo
GPS, youTube, musica,
fotos, gravar audio;

Fonte: Projeto “Ir & lanchonete” da escola MBC

Dessas ideias, o projeto, quanto a AS a ser trabalhada, teve como expectativas de
aprendizagem que ao final dele as criangas chegassem a: a) reconhecer a funcionalidade do
cardapio e outros géneros existentes nessa esfera de circulacao; b) negociar escolhas do pedido
de lanche; c) Perceber a existéncia de valor monetario nas escolhas do lanche; d) reconhecer
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regras de convivéncia ao se frequentar Lanchonetes; e) comportar-se em lanchonete como

requer as regras desse espaco social.

e Equipamentos de trabalho

Sobre as ferramentas de trabalho, os dados da pesquisa foram produzidos com auxilio
de trés equipamentos basicos: uma camera filmadora, uma camera fotografica e um aparelho
celular.

A camera filmadora serviu para capturar a linguagem verbal e ndo verbal (gestos,
expressao corporal, expressdo facial) nos momentos de encontros de formacao e também de
aulas/acdes desenvolvidas pelas professoras junto com as criancas.

A camera fotografica, que também filmava, capturava cenas quando a cAmera filmadora
falhava por razdo de insuficiéncia de memoria ou qualquer imprevisto do equipamento.
Também, capturou cenas estaticas (fotografias) que serviram para analise da linguagem nao
verbal e descricdo de acOes/tarefas produzidas pelas professoras e criangas.

O aparelho celular serviu para captura de cenas estéaticas (fotografias) e, para gravar os
encontros de planejamento focado na linguagem verbal.

Em setembro de 2016, parte do material produzido em audio e video, por falhas técnicas,
foram perdidos e ndo recuperados. Porém, frente a grande quantidade do total de material
produzido ja arquivados em HD externo e relativo grau de relevancia, a perda de tais dados nao
representou qualquer prejuizo para descricdo, analises e conclusdes apresentadas nesta tese.

Sobre a selecdo e escolhas dos dados produzidos e analisados por esta pesquisadora,
aconteceram orientados pelo seguinte critério:

- Materialidade que evidencia o curriculo da escola MBC, especialmente, via modo de
conceber e viver o brincar antes e depois do projeto por Atividades Sociais na escola.

5.5 CATEGORIAS DE ANALISE E DE INTERPRETACAO

A analise realizada neste trabalho objetivou, como apontei anteriormente, investigar o
brincar para propor a reorganizacao do curriculo de uma escola de Educacao Infantil, partindo
da implementacdo de um projeto de ensino-aprendizagem-desenvolvimento sustentado por uma
organizacdo do conhecimento com base em Atividades Sociais. Para isso, tomou-se como
material para analise, a linguagem verbal extraida de recortes de dados produzidos mediante a

gravacdo em audio e video de uma aula realizada na escola MBC, no inicio da pesquisa, e de
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trés encontros de formacdo realizados durante a investigagdo. Também se utilizou como
material de anélise a linguagem ndo-verbal em cenas estéaticas (fotografias) da rotina da escola
e de acOes didatico-pedagogicas do projeto.
As perguntas-guia para as discussdes da materialidade produzida foram as seguintes:
1. Como o brincar se organizava no curriculo da escola?
2. Que transformaces a nova organizacdo do brincar por Atividades Sociais possibilitou
ao curriculo da escola?

As questdes guia, acima, foram centrais para andlises e discussbes dos dados
considerando a argumentacao em contexto escolar. Apoiada em Kress (2010), Liberali (2016)
que afirmam articulacdo de elementos multimodais — como: imagens, gestos, postura do corpo,
expressdes faciais, movimentos, arranjos fisicos, ambiente material, dentre outros — como
meios que fornecem ao analista uma multiplicidade de outros modos de significar e perceber
diferentes perspectivas que vao além da linguagem verbal. Por essa razéo, esta pesquisa, em
contexto escolar, considerou a linguagem em seus aspectos enunciativos, linguisticos,
discursivos (LIBERALLI, 2013), mas, também, em seus aspectos multimodais da materialidade
semiotica selecionada.

Sobre cada um dos aspectos da linguagem argumentativa, Liberali (2013) discute que €
caracteristica da categoria enunciativa focalizar o contexto em que o fenédmeno estudado
acontece.  Assim, nesta  pesquisa  aspectos como, local, momento de
producdo/recepcao/circulacdo, papel de interlocutores, objetivos da interacdo e conteldo
tematico, possibilitaram esta pesquisadora vislumbrar o contexto dos enunciados produzidos.
Dessa forma, a analise desenvolvida da materialidade esteve atenta ao situar o leitor para: de
onde se fala, quando se fala, quem fala, porque se fala e do que se fala.

Quanto a categoria discursiva, iluminada por autores como Orsolini (2005), Leitdo
(2011), Pontecorvo (2005), Bronckart (2012), e outros, Liberali (2013), prop6em-se quatro
aspectos essenciais. S8 eles: o plano organizacional, para conhecer no texto como o0s
enunciados se iniciam, desenvolvem e encerram; organizacao tematica, para perceber se o0 tema
discutido houve ou nédo desenvolvimento; foco sequencial, para identificar o tema relacionando-
0 ao seu efeito de sentido nos interlocutores, se mais utilitarista e instrucional — focadas em
regras de agir, avisos e cobrancgas ou de apresentacdo simples de resultados ou finalizagdes de
propostas, ou se 0 tema recai no carater pratico ou teorico do cotidiano; e o aspecto discursivo
de articulacdo de ideias, para constatar como ideias, posi¢des, pontos de vistas dos

interlocutores da interagdo discursiva sdo apresentados, se contrastados, se sustentados, se
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acordados e se ao participar de enunciados levantam reflexdes a serem analisadas e avaliadas
ou se apenas participam observando.

Na analise dos dados desta pesquisa, 0 foco das caracteristicas discursivas esteve na
articulacdo entre as ideias apresentadas, nos modos como as vozes dos participantes se
entrelacaram no discurso e os efeitos de sentidos ou impressdes causadas. A exemplo desses
modos de articulacdo observados na materialidade, temos: questdes controversas (refere-se a
questdes que criam espaco para manifestacdo de posicionamentos dos interlocutores);
apresentacdo de ponto de vista (refere-se a exposicdo de um interlocutor de seu ponto de vista
acerca de uma questdo discutida); pedido/apresentacdo de esclarecimento (refere-se as
explicagdes logicas que tornem mais compreensiveis ideias anunciadas); concordancia com
ponto de vista (aceitacdo de ideias apresentadas com/sem acréscimo de novas possibilidades de
interpretacdo do tema); discordancia/contestacéo de ponto de vista (apresentacdo de oposicao
ao ponto de vista expresso, sem necessariamente expandir em um novo posicionamento).

Ninin (2013) destaca, ainda, que séo nas atividades discursivas em contextos reais de
uso da lingua que as acdes dialégicas argumentativas acontecem. Compartilhando dessa
compreensdo, buscou-se nos tipos de perguntas, considerando os modos de perguntar, uma
outra forma de olhar a materialidade produzida nos encontros de formagdo focados na
implementacdo do projeto por AS na escola. Para tanto, tomou-se como categorias as
dimensdes: pragmatica ou epistémica. No quadro abaixo, é explicitado cada um desses modos

e seus respectivos principios orientadores.

Quadro 11: Dimensdes e principios orientadores do ato de perguntar

-Condic¢des criadas pelo contexto de acdo dos participantes para que a atividade
Perguntas 8 0corra;
quanto aos E -Assunto legitimado pelo grupo;
Planosdeacdo | o -Possibilidade de discuti-lo no grupo;
discursiva a -Acesso dos participantes ao assunto;
(modos de -Prioridade aos elementos contextuais na cena da enunciacéo;
mediacdo entre -Conceitos e defini¢des resgatados do proprio momento enunciativo e das agdes
0 texto e a discursivas;
pratica social, | 8 -Modos de raciocinio tipicos do campo do conhecimento em questdo que favorecam
relacionados a £ a relacéo conhecimento cotidiano — conhecimentos cientificos;
campo, B -Avanco /expansao nos modos de pensar;
relacOes iy -Superacdo de obstaculos epistemoldgicos;
interpessoais €
modo)

Fonte: Adaptado de Ninin (2013)

Seja o discurso na ordem pragmatica ou epistémica, Ninin (2016) enfatiza, com base

em Fiorin (2014), que todos os discursos sdo argumentativos e que, por assim concordar,
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entende que as a¢des discursivas argumentativas em contexto de formacéo continua na escola
merecem contemplar formas de participacdo em que todos os sujeitos da interacdo dialdgica se
sintam estimulados, envolvidos e dispostos a apresentar seus posicionamentos, discordancias,
justificar pontos de vistas, negociar divergéncias, desencadeando movimentos dialdgicos que
provoquem expansio®’.

As caracteristicas linguisticas enfocadas, nas andlises desta pesquisa, como ja
mencionado, tém base nas discussdes levantadas por Liberali (2013). Para exemplificar os
aspectos linguisticos observados nos dados: 0s mecanismos conversacionais (expressos pelo
uso de interrogacdo, pausa, elipse, complementacdo, permeabilidade, exclamacdo); os
mecanismos lexicais (refere-se aos léxicos que se tornam foco do enunciado, os vocabulos
préprios, 0 género dos nomes, 0s numeros, palavras marcadas por suas teorias ou conceitos e
expressdes escolares); os mecanismos de coesdo verbal (relacionados ao verbos e seus
determinantes na instituicdo do texto, caracterizados por temporalidade, aspectualidade e os
tipos de processo que imprimem); 0s mecanismos de coesdo nominal (designam as conexdes
de dependéncia entre os argumentos das propriedades referenciais causando efeito de
estabilidade e de continuidade) e os mecanismos de profericdo (os paraverbais relativos ao
canal auditivo: siléncio, entonacéo, pausas, intensidade, ritmo da fala ou altura da voz).

Ressalta-se que para alguns dos dados focais desta tese, como no caso dos signos
estaticos: fotos da rotina da escola e fotos das brincadeiras/performances de ir a lanchonete, as
analises se deram com o apoio da abordagem de analise multimodal. Novellino (2011), apoiada
nas discussdes da andlise séciossemiodtica multimodal (KRESS, 2010; KRESS e VAN
LEEUWEN, 1996) e analise multimodal interacional (NORIIS, 2004) aponta para observacdo
de modos de configuracdo sobre imagens, gestos, proximidade fisica e sobre postura corporal,
como potenciais produtores de significados. Nessa dire¢do, Novellino (2011) coloca que a
atencdo para esses modos possibilita a analise, descricdo, interpretacdo e compreensao de signos
estaticos e em movimento. A exemplos de modos selecionado para anélise de fotografias nesta
tese:

e Padrdes de distancia dos atores sociais na imagem: quanto mais distantes sdo
mostrados os atores sociais/objetos no espago visual, mais distante parece ser a relagao

entre eles, quanto mais préximos, menor parece ser representada as relagdes sociais;

57 Neste caso, a expansao esta entendida na perspectiva de Ninin (2016) quando se refere aos didlogos que se
expandem como resultado de voz autoral que aceita, convida e abre-se a outras vozes.
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e Posicao dos atores sociais/objetos no espaco visual: séo apresentados na composicao da
imagem com maior ou menor poder de atrair olhares - no centro, maior capacidade de
atrair atengdo, consequentemente, maior envolvimento com/entre os participantes
representados, se a margem, menor capacidade de atrair ateng&o;

e (Gestos e postura: sorrir, como sinal de felicidade, prazer ou posicéo defensiva -“sorriso
amarelo”;  franzi a testa, como indicativo de aborrecimento; arqueamento de
sobrancelha em sinal de surpresa, atencdo; maos tocando o outro, sinal de pedido de
atencéo; corpo estendido para frente, sinal de ativo interesse e participagdo; Segundo
Pease (2017), a interacdo dos movimentos corporais servem como forma de avaliar o
grau de interacdo dos sujeitos em uma determinada situacdo e, também como meio de
expressao de emogdes.

e Aparéncia fisica: representada pelas indumentérias e aderecos usados pelos
participantes da cena, que levanta aspectos como cultura de grupo, classe social,
profissdes, situacdo ou pratica cotidiana;

Dessa forma, orientada pela pergunta de pesquisa nimero 1, dentre o conjunto total da
materialidade produzida, selecionou-se como critérios para o recorte dos dados em anélise,
expostos nesta tese, registros da linguagem verbal e ndo verbal que melhor revelassem
caracteristicas de como era a pratica do brincar na escola antes do projeto por AS. Orientada
pela pergunta de nimero 2, a materialidade verbal e ndo-verbal que melhor revelasse as
transformacdes no curriculo da escola apds a implementacdo do novo modo de brincar.

Para tanto, as analises foram organizadas em trés grupos, denominados na secdo de
anélise:

e O brincar no curriculo da escola antes do projeto por AS;
e O brincar por Atividades Sociais e as implicacdes na reorganizacdo do
curriculo da escola.

Abaixo, o quadro 12 mostra um exemplo do contetdo temético selecionado, o critério

de escolha, 0 momento e exemplo do registro.
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QUADRO 12: Exemplos de contetidos tematicos selecionados

sociais da
escola

no curriculo
ap6s 0 novo
modo de
brincar.

Contelido Critérios de Movimento da Exemplo
escolha pesquisa

Brincadeira na | Materialidade O brincar no - Foto
rotina da | dalinguagem | curriculo da escola
escola — | ndo-verbal que | antes do projeto por
“Horario aponta como o AS
Pessoal”. brincar se
Revelado pela | organizava na
fotografia escola
Discusséo Materialidade | Brincar por | Excerto:
sobre a | da linguagem | Atividades Sociaise | Fa: Eu lembro que no dia da performance da
participacdo verbal que | as implicagBes na | lanchonete os meninos que colocaram 14 fora as
das criangas | sugere reorganizagdo  do | mesinhas
nas atividades | transformagdes | curriculo da escola | Paty: Foi

Fa: Eles que organizaram as mesas la fora, eles
que organizaram o lanche a ser servido#

Paty: Eles colocaram as comidas nas bandejas

Fa: A R& falou aqui que eles agora cobram
participar

Lu: Eles que fizeram a decoragdo de tudo. Qual foi
mesmo o dia?

Paty: Foi o dia das criancas

Lu: Eles organizaram também as mesas, 0S
aderecos sobre a mesa#

Paty: Teve os baldes

Lu: Eu sei que eles ficaram na responsabilidade
de montar tudo. E realmente, desse dia em diante,
da lanchonete, eles é que ficam com essa parte, eles
querem ficar com a parte da decoracdo

Fa: Porque assim, eles assumem#

Lu: papéis

Fonte: Dados produzidos durante a pesquisa.

A interpretacdo dos dados contou com o apoio das teorias e estudos sobre curriculo de

varios pesquisadores ja citados nesta tese como, em Apple (1982) Sacristan e Pérez Gomez
(1998), Kuhlmann Jr (2007), Barbosa e Horn (2008), Oliveira (2012), Barbosa (et all 2016), e
a tradicdo do brincar no curriculo da Educacéo Infantil, em especial, na perspectiva da TASHC
(VIGOTSKI, 1933/2007, ELKONIN, 2009; LIBERALI, 2009, 2010, 2012, 2016; NEWMAN
e HOLZMAN, 2014; STETSENKO e HO 2015; VAN OERS, 2013). Apoio para interpretacdo
tambem foi recebido das teorias do multiletramento (NEW LONDON GROUP, 2000).

A seguir, o quadro resumo do plano de analise construido apos selecdo dos dados.



Quadro 13: Resumo do Plano de anélise
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Objetivos Geral:
Investigar o brincar na reorganizagdo do curriculo de uma escola de Educacéo Infantil,
localizada na cidade de Parnaiba-Pl, antes e durante o desenvolvimento de um projeto
organizado por Atividades Sociais.

Especificos Perguntas de Categorias de analise Categorias de
pesquisa Interpretagéo

a) caracterizar o

brincar na
organizacdo  do
curriculo da

escola antes das
praticas didatico-
pedagdgicas
produzidas com
base no projeto
por  Atividades
Sociais

Como o brincar se
organizava no
curriculo da
escola?

-Enunciativas

-Discursivas: dimensdo pragmatica ou
epistémica;
-Linguisticas (mecanismos

conversacionais, mecanismos lexicais,
mecanismo de profericdo, mecanismo de
coesdo e coesdo verba)

-Multimodal: gestos, postura, movimentos,
arranjos fisicos, ambiente material, dentre
outros

Instrumentos de produc¢do dos dados: materialidade linguisticas das transcricfes de
audio e video; materialidade ndo-verbal: cenas estaticas (fotografias).

Fonte de Producéo de dados:

Aula da Prof. Ely 26.02.2015

Encontro de Formacdo 08 — 04.09.2015
Arquivo fotografico da pesquisadora

c) analisar a nova
organizagdo  do
brincar
implementada
com o projeto por
Atividades
Sociais quanto as
possibilidades de
transformacoes
e/ou manutencdes
no curriculo da
escola.

Que
transformacdes
e/ou manutencdes
organizaram 0
brincar por
Atividades Sociais
no curriculo da
escola?

-Enunciativas

-Discursivas: dimensdes pragmética ou
epistémica;

-Linguisticas (mecanismos
conversacionais, mecanismos lexicais,
mecanismo de profericdo, mecanismo de
distribuicdo de vozes e modalizacGes)
-Multimodais: gestos, postura,
movimentos, arranjos fisicos, ambiente
material.

Instrumentos de produc¢do dos dados materialidade linguisticas das transcri¢fes de
&udio e video; linguagem ndo verbal: cenas estaticas (fotografias)

Fonte de Producé&o de dados:
Encontro de Formagdo 12 - Como anda o brincar na escola?

Encontro de Formagdo 13 — O brincar antes e depois do projeto por AS
Arquivo fotografico da pesquisadora

- Curriculo da
Educacdo Infantil:
Assistencial
Escolarizante
Socio-historico-
cultural

-Tradicdo do brincar,
como:

Recreagdo

Funcional

Atividade principal
-Brincar na
perspectiva
vigotskiana
-Atividade Social
Brincar/Performance
-Multiletramentos

Fonte: Dados produzidos por esta pesquisadora

5.6 CREDIBILIDADE DA PESQUISA

Os resultados apresentados, nesta pesquisa, contaram com o suporte das discussoes

realizadas em varias atividades cientificas. Dentre elas estdo incluidas as disciplinas, minicursos

e semindrios cursados no LAEL e no Programa de Pds-graduacdo em Educacao: Psicologia da

Educacdo da PUC/SP. Ainda, foram essenciais para producdo deste trabalho as questfes

levantadas nas apresentagcdes em congressos, simpdsios e eventos de natureza cientifica em
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geral. As inquietagOes provocadas a partir das discusses em tais contextos fortaleceram ideias
e eliminaram outras, enfim, contribuiram na reorganizacdo e no processo de producdo desta
tese. A consisténcia que o trabalho alcangou é fruto do trabalho coletivo que perpassou as trocas
com sujeitos em diferentes contextos.

Os contextos estéo sintetizados no quadro abaixo:

Quadro 14: Sintese das Ac0es para credibilidade da pesquisa
Evento Contribuicéo Local Data

Orientacédo Discussbes teéricas e tedrico- | PUC-SP - | 2014.1
metodolégica do material total | LAEL

. . L a2018.1
produzido na investigacdo. Central
para a escrita e reescrita da tese.
Participacdo ~ em  disciplina: | Reorganizacdo tedrica da tese a | PUC-SP- 2014.1
Conceitos Centrais de Vygotsky | partir da apresentacdo de trabalhos | LAEL
em pesquisa que se organizam pela | escritos e apresentacfes orais
colaboracéo

Participacdo em Seminéario de | Reorganizacdo da linha tedrica a | PUC-SP- 2014.1
Pesquisa: Conceitos Fundantes de | partir da apresentacdo oral de | LAEL

uma Teoria Dialdgica projeto de pesquisa

Participacdo ~ em  disciplina: | Fortalecimento da teoria na tese a | PUC-SP 2015.1
Contribuices de Vigotski para | partir da apresentacdo de trabalhos | Psicologia

pesquisa e a educagéo escritos e discussdes em aula da Educacdo
Participacio  em  disciplina: | Fortalecimento das bases tedrico- | PUC-SP- 2015.1
Metodologia de Pesquisa: foco na | metodolégicas da pesquisa e | LAEL

abordagem critica sistematizacdo dos procedimentos

de producdo de dados da tese a partir
das discussdes em sala e Trabalho
escrito.

Participacdo  em  disciplina: | Central para compreensdo e | PUC-SP- 2015.1
Teorias de Ensino e | implementacéo da pesquisa | LAEL
Aprendizagem, Atividades Sociais | envolvendo o curriculo por AS

e Multiletramento defendidas nesta tese
Participagio em  Minicurso: | Fortalecimento da base tedrico- | PUC-SP- 2015.2
Pesquisa Critica de Colaboracéo: LAEL

Colaboracéo e Contradicdo como metodologica da investigagao

conceitos centrais

Participacdo em Semindrio de | Sugestdo das categorias a serem | PUC-SP- 2015.2
Pesquisa: Colaboracéo e - X il LAEL
. . utilizadas e ndo utilizadas na tese
Contradicdo e o0 conceito de
Agéncia
7°SIAC e 11l ISCAR Brasil Na defesa do projeto de pesquisa | FEDUC-SP | 2014.1

proposto com a Apresentacdo de

Comunicagéo Oral

7°SIAC e 11l ISCAR Brasil Na defesa da base tedrica sustentada | FEDUC-SP | 2014.1

pela. TASHC a partir da

apresentacao de PoOster

VI Encontro Inter-regional Norte, | Na defesa do projeto de pesquisa | UNB- 2015.1

Nordeste e Centro-Oeste sobre x Brasilia/DF
x ~_ | proposto com a Apresentagdo de

Formac&o docente para Educagéo

Basica e Superior- ENFORSUP/ | | Comunicagdo Oral

Encontro  Internacional  sobre

Formac&o Docente para Educagéo

Basica e Superior.
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VI Encontro Inter-regional Norte, | Publicacdo Online e CD de Artigo | UNB- 2015.1
Nordeste e Centro-Oeste sobre | com ISSN Brasilia/DF
Formac&o docente para Educacdo
Basica e Superior- ENFORSUP/ |
Encontro  Internacional  sobre
Formacdo Docente para Educacédo
Basica e Superior.
Congresso Internacional | Na defesa do projeto de pesquisa | UNISINOS- | 2015.1
Linguagem e Interacéo proposto com a discussdo na | Séo
Comunicacéo Oral Leopoldo
Congresso Internacional | Publicacdo Online de Artigo com | UNISINOS- | 2015.1
Linguagem e Interacéo ISSN Séo
Leopoldo
V Encontro de Pesquisa Discente | Publicacdo Online de Artigo com | UNISINOS- | 2015.1
— 2015 ISSN Séo
Leopoldo
Publicacdo de Capitulo no Livro | Fortalecimento do Materialismo | Editora 2015.1
Formacdo e Trabalho Docente: | histérico e dialético com a | Edufpi-
educacdo bésica e superior em | publicagdo do Artigo em livro | Teresina-Pl
questéo impresso
Performing the World 2016: Can | Socializacdo das experiéncias do | All Stars | 2016.2
We Perform projeto por AS da escola focal com | Project
a participagdo em Comunicagéo oral | New York
coletiva
8 SIAC Fortalecimento e revisdo das | PUC-SP 2016.2
primeiras analises a partir das
discussdes na Comunicagéo Oral
IV Semana de Educacdo da UFPI | Socializagdo das bases tedricas de | UFPI- 2016.2
um curriculo por AS na Educagdo | Parnaiba/Pl
Infantil a partir das discussdes na
Comunicacéo Oral
Artigo publicado em Periodico _ | Fortalecimento e socializagdo de | Fortaleza- 2016.2
Revista de Humanidades da UFC | parte da pesquisa com curriculo por | CE
AS na Educago Infantil
9 SIAC Fortalecimento das analises | PUC-SP 2017.2
realizadas a partir das discussdes na
Comunicagéo Oral
Publicacdo de Capitulo no Livro: | Fortalecimento do trabalho na | Editora 2017.2
Estudos Interdisciplinares em | perspectiva  Critico-Colaborativa | Sieart -
Educacdo, Saude e Dieritos sociais | com o exemplo do projeto Digt-m- | Parnaiba-PI

ed

Fonte: Vida académica desta pesquisadora
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ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ndés mesmos fazemos a nossa histdria, mas isso se da, em
primeiro lugar, de acordo com premissas e condicdes
muito concretas

Carta de Engels a Block em 1890.

Esta secdo esta organizada para responder as perguntas de pesquisa que enfocam: o
brincar na organizacdo do curriculo da escola antes das praticas didatico-pedagogicas por
Atividades Sociais e possiveis transformacgdes que a nova organizacdo com a pratica de brincar
por AS possibilitou ao curriculo. Para a discusséo, dados foram estruturados de forma a compor
esta secdo em duas subsecdes: 0 brincar na escola antes do projeto por Atividades Sociais, para
responder a primeira questao de pesquisa; o brincar por Atividades Sociais e suas implicagdes
na reorganizacao do curriculo da escola, para responder a segunda pergunta.

A materialidade produzida, selecionada e estruturada, nas subsec@es citadas, objetivou
evidenciar o movimento, na escola, produzido pela pratica do brincar para assim compreender
como era, é e tende a ser o curriculo da escola MBC, depois da organizagéo do projeto por AS
oportunizado com o desenvolvimento desta pesquisa.

Dessa forma, para marcar o olhar analitico, nos recortes, palavras no interior dos
excertos selecionados foram destacadas em negrito, para marcar as escolhas lexicais de maior
relevancia do ponto de vista das analises. A legenda dos excertos que subsidiaram a
interpretacio aparece no rodapé®e.

Inicio, a seguir, as discussdes dos dados produzidos.

%8 // - pausa longa

/ - pausa curta

# - interrupcdes na fala, feita por um segundo participante
(? ) — Fala incompreensivel

(...) — Muitas falas incompreensiveis

... — Elipse de fala

__Intensidade na voz
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6.1 O BRINCAR NO CURRICULO DA ESCOLA ANTES DO PROJETO POR
ATIVIDADES SOCIAIS

Eu falo assim, quando eles estdo brincando, eu fico mais
como estivesse supervisionando. Por exemplo, quando
eles estdo no Horario Pessoal na sala, enquanto eles
estdo brincando eu fico resolvendo outras coisas,
cuidado de outras coisas, fazendo outras coisas

Prof.2 Paty.

Nesta se¢do, analiso o brincar na escola MBC antes do desenvolvimento do projeto Ir a
lanchonete. Para isso, apresento trés recortes.

O primeiro deles, apoiado em fotografias, entendidas como modelo de representacédo da
realidade e signo comunicacional, produtoras de sentidos para compartilhamento de
significados (JEWITT, apud, DIONISIO, 2014). Consideradas dessa forma, o aporte
fotografico serviu de base para caracterizar o brincar na escola.

Nos dois recortes seguintes, a caracteristica do brincar da escola é depreendida por meio
de excertos, que sdo fragmentos de textos verbais extraidos dos encontros de formacéo,
denominados A e B. Por meio desses excertos, primeiramente, apresento um didlogo da roda
de conversa na turma da professora Ely, em fevereiro de 2015, excerto A; em seguida, com o
excerto B, trago uma discussdo da préatica didatico-pedagogica desenvolvida na escola até

aquele periodo, extraida do Encontro de Formacao n° 8 que aconteceu em setembro de 2015.

6.1.1 Recorte 1: O brincar na rotina da escola

A rotina - como situacdes diarias, que acontecem de maneira instavel e ndo mecanica
(BASSEDAS, HUGUET, SOLE, 2008) - é elemento importante a ser inserido, na vida escolar
da crianca, por contribuir para sua percepc¢do de habitos da vida social pela via da organizagédo
dos tempos pedagogicos. Todavia, ela mesma, como manifestacdo de intencdo educativa e
como conjunto de préaticas efetivamente realizadas na escola, também, é uma forma organizada
de materializar e assegurar concepcdes educacionais e ideoldgicas marcando a experiéncia dos
alunos(as) nesse contexto.

Cada escolha de experiéncia educativa a ser adotada, na rotina escolar, legitima e
respalda uma concepcdo de curriculo que, para Arroyo (2011), ndo envolve somente a
transmissdo de conhecimentos a serem ensinados as futuras geracfes, como prega o classico

curriculo tradicional, mas envolve uma perspectiva de formagdo humana mais ampla, um
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projeto educacional para apropriacdo, producéo e criacdo de identidade, significados e valores
socio-historico-culturais a partir de contexto de interacéo social (APPLE, 1982; SILVA, 2011).

A partir da analise de fotografias do contexto escolar, apresentadas, a seguir, — algumas
capturadas por esta pesquisadora, outras retiradas do acervo da escola nas primeiras visitas no
inicio do ano de 2015 — descrevo a organizagdo da rotina na escola MBC, enfocando as
caracteristicas e o lugar do brincar nessa configuracdo. Os 3 momentos selecionados, nomeados
como (1) Horario pessoal, (I11) Hora da tarefa e (I11) Recreio, foram escolhidos dentro da rotina
do dia por representarem os momentos de maior relevancia para o foco desta pesquisa.

As analises e interpretacdo dos dados, na sequéncia, estdo apoiados nas categorias
argumentativas multimodais, dentre as quais se destacam: padrdes de distancia, posic¢ao, gestos,

postura e aparéncia fisica, como ja discutidas no capitulo anterior.

l. Horario Pessoal

Diariamente, apés a roda de acolhida e conversa inicial feitas em cada turma, ou, com
menor frequéncia, depois do recreio, acontece o0 que a escola denomina de Horario Pessoal
(HP), também chamado de momento “livre”.

No “horario pessoal”, a crianga age como desejar, considerando as seguintes opgoes:

a) brincar com os poucos brinquedos que estdo nas estantes, levando-os para a mesa ou
tapete no chao;

b) pegar livros de histérias que desejar para folhear e interpretar;

c) desenhar em papel sulfite por livre demanda;

d) usar massa de modelar entregue pela professora.

Alguns desses momentos estéo registrados nas fotografias e as questdes observadas séo

discutidas, a seguir.

Foto 6: Brincadeira no Horéario Pessoa Foto 7: Brincadeira no Horario Pessoal
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e Posicdo das criancas na sala

Nas duas fotografias acima, capturadas (fotos 6 e 7) durante a realiza¢éo do HP, criancas
com idade de 4 anos estdo acomodadas de modos distintos. Algumas estdo sentadas em cadeiras
rente a parede; outras estdo organizadas como se estivem formando um grande grupo em torno
de uma bancada improvisada, composta por uma sequéncia de 2 e 3 pares de pequenas mesas,
alinhadas uma de frente para a outra, propondo de 4 a 6 lugares de assento.

Na foto 6, obedecendo a disposi¢do das mesas e cadeiras, a maioria das criangas esta
defronte uma para a outra, separadas pelo distanciamento sugerido pelas mesas. Na foto 7, a
direita, algumas criancas fogem a organizacao anterior e aparecem proximas a parede divisoria
da sala. Nesta perspectiva de visdo, duas dessas criancas demonstram interacdo: olham-se e
gesticulam uma para a outra. A esquerda, rente a parede branca, na parte anterior da foto, com
0 pescoco levemente inclinado para baixo, uma crianca isolada do restante do grupo parece

manipular um objeto.

e Modo como interagem
Em ambas as fotos, grande parte das criancas esta sentada e com os bra¢os apoiados
sobre a mesa, manuseando instrumentos como brinquedos e livros de historias, que foram
colocados a disposicdo no centro de cada mesinha. Com excecdo da crianca, na foto 6 a
esquerda, sorrindo de rosto voltado na dire¢do de quem captura a imagem, em sinal de interacédo
com o produtor da fotografia; as demais revelam um semblante sério: os labios cerrados
simulam o siléncio; o olhar baixo direciona-se ao objeto que manipulam com as méos; a

curvatura dos pescocos e 0s ombros caidos denotam sobrecarga.

e Disposi¢do da mobilia

Pela forma como foram dispostas as mesas, pressupde-se a inten¢do de um trabalho
coletivo por parte da professora que organizou a sala, entretanto pelo distanciamento
ocasionado pela extensdo da mobilia e a organizacdo ndao compartilhada dos brinquedos ao
alcance das criancgas, a composicdo tende a ser individualista, por inviabilizar relagdes sociais
e acdes conjuntas mais aproximadas.

Quanto ao posionamento dos corpos das criangas em relacdo a mobilia, muitas vezes,
as costas estdo longe do encosto da cadeira, mas colados a mesa onde estdo dispostos 0s
materiais que manuseiam. Os pés e 0s bracos das criangas parecem buscar apoio no chédo e na

mesa, respectivamente.
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e Papel do adulto

Outra questdo a ser destacada dessas imagens € a auséncia do adulto junto das criancas.
No quadro vigotskiano, mesmo as brincadeiras livres sdo, em geral, planejadas e organizadas
pelos adultos com finalidade de fazer as criangas vivenciarem experiéncias diversas em dupla,
trios, em grupos (VAN OERS, 2013). De modo contrario, quando se imagina que qualquer
modo de brincar garanta aprendizagem e que a crianca nasce ja sabendo brincar e, por isso, nao
precisa aprender como brincar, demonstra-se que tal atividade ocupa o plano secundéario na
escola (BRASIL, BBC, 2012).

e Recursos oferecidos
Nas imagens, o brincar em sala de aula acontece, exclusivamente, com o uso de objetos
que privilegiam o exercicio psicomotor, principalmente, relacionado a funcdo senso-motora,
comumente valorizada no quadro das teorias construtivistas. Disso denota-se que a préatica de
brincadeira, na escola, é compreendida por seu carater, estritamente, funcional, voltado ao

desenvolvimento cognitivo e ndo ao seu carater socio-histérico-cultural.

e Algumas consideracdes

Essas imagens sdo reveladoras de como as criangas brincam no horario pessoal e, de modo
geral, configuram a compreensao da préatica do brincar na escola MBC.

Diferente do que propde Vigotski (1933/2007), a foto apresenta o brincar em grupo, mas
condicionado a disposi¢cdo do mobiliario da sala. Como € possivel ver, as criancas estao
agrupadas, mas ndo interagem entre elas, por estarem condicionadas a situacdo imposta pela
proporcdo das mesas. Assim, participam, cada qual com seu brinquedo, de forma solitéria,
sujeitas a uma estrutura circunstancial multimodalmente marcada pelo padrdo de distancia
(KRESS; VAN LEEWEN, apud NOVELLINO, 2011) entre os corpos, que delineia um brincar
individualizado.

Esse tipo de organizacdo parece ignorar o fundamento proprio da constituicdo cultural
do ser humano de que somos seres de relagfes sociais e precisamos uns dos outros para nos
constituirmos como seres humanos (PINO, 2005). Nossa condi¢do ontoldgica relacional e
colaborativa estd na base social de nossa existéncia. Quando vivemos em relagdo e em
colaboragdo com o outro, ndo s6 originamos juntos novos ambientes de existéncia, mas criamos
e transformamos constantemente a nossa propria vida (STETSENKO, 2013), aspecto que

parece ndo ser observado quando se analisa as fotografias.
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Conforme sabemos, para Vigotski (1933/2007), o uso da palavra como um artefato
cultural é central na solucdo de questdes eminentes em contexto de dialogos e essencial para o
planejamento de acGes futuras. Desse modo, esse momento deveria oferecer a possibilidade de
os alunos extrapolarem uso e manuseio dos objetos, favorecendo a interacdo. O arranjo
apresentado na foto - com cada crianga em sua prépria mesa, com seu préprio objeto - sdo
indicativos de que, no Horario Pessoal, a brincadeira valorizada tende a ser individual, marcada
pelo distanciamento dos corpos e com pouca conversa.

Ignorar ou mesmo dificultar relacdes entre pares, como a que testemunhamos nas fotos,
contribui para sérios problemas de ordem psiquica e emocional e compromete o
desenvolvimento das criangas.

O desenvolvimento da crianca € um trabalho de construcdo e parceria, assim, somente
na trama social, com base em trabalhos coletivos e trocas de ideias com 0s outros é que se pode
criar e produzir o novo (SMOLKA, 2009). No caso apresentado, os tipos de brinquedos
valorizados somados a uma organizacao individualizada de relagdes entre as criangas sugerem
que o brincar, no HP, acontece viabilizado em meio a uma dindmica envolvendo nenhuma ou
poucas trocas de experiéncias entre 0s sujeitos, o que torna a brincadeira empobrecida de
significados.

Para Vigotski (1930/2009), a rica possibilidade de significacdo que 0s objetos e as
relacdes sociais provocam nas criancgas, durante as brincadeiras, é que constroem a qualidade e
a diversidade de combinac¢des imaginarias compondo um cenério proficuo para criacdo de ZDP
e ao desenvolvimento das funcbes psicoldgicas superiores (VIGOTSKI, 1933/2007).

A imaginacdo fértil gerada e possibilitada por experiéncias ricas em significacdo é que
serve de meio para todo o desenvolvimento do pensamento abstrato subsequente, necessario
tanto para o desenvolvimento psiquico humano, como também fundamental, para criar novos
modos de significar a realidade.

Entre outros aspectos, a organizacdo do cenario mostrado nas fotografias revela
brincadeiras que estdo mais voltadas para um desenvolvimento espontaneo e natural da crianga
do que uma brincadeira focada no desenvolvimento de processos de ressignificacéo de objetos,

modos e relagdes sociais.



142

1. Hora da tarefa®

Na organizagdo do tempo das criangas na escola, depois do Horario Pessoal, € momento
de explorar o conhecimento previsto para o dia, com a Hora da tarefa.

No inicio de 2015, a organizacdo do conhecimento curricular da escola acontecia dividida
por areas, seguindo as orientacdes de contetidos de Linguagem, Matematica e Natureza e
Sociedade, como defendido no RCNEI (1998). O desenvolvimento das ac¢des planejadas e
tarefas executadas pelas criangas partiam das escolhas de contetdo e instrucdes fornecidas pela

professora em sala ou, as vezes, fora de sala. As fotografias abaixo revelam essas questdes:

Foto 8: Criangas no momento Hora da Tarefa Foto 9: Criangas no momento Hora da Tarefa

Foto 10: Tarefa em grupo

e Posicao das criangas na sala
As fotos 8 e 9 mostram criangas de 4 e 5 anos realizando tarefas escolares no ambiente

de sala de aula, sentadas proximas uma da outra, em 3 pares de mesas pequenas alinhadas.

% Na escola, a denominacdo utilizada é “Hora da Atividade”, porém, na tese estamos chamando de Hora da
tarefa para ndo haver confusdo com o significado de “atividade” teoricamente fundamentado e utilizado neste
trabalho.
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¢ Modo como interagem

Nas fotos 8 e 9, observa-se que, mesmo agrupadas, as criancas estdo cada uma com seu
proprio caderno ou papel sulfite de forma individualizada. As experiéncias de aprendizagens
denotam estar centradas em exercicios limitados ao uso de l&pis de escrever e bolinhas de papel,
tipicos de treinos de coordenacéo psicomotoras. Também, vé-se, na foto a esquerda, a presenca
de um adulto, trata-se da professora que parece supervisionar as criangas.

Na foto 10, cada crianga mostra concentracao e interesse por sua propria acao, a hipotese
que se levanta é de que executam um trabalho agrupadas, mas, individualmente, focadas, cada
qual, em suas préprias acdes. A organizacdo didatico-pedagogica proposta em grupo, de forma
ndo coletiva, pouco oportuniza as criangas a possibilidade de superarem a percepcao
individualizada propria da infancia como prople a atividade de brincar na perspectiva
vigotskiana.

e Recursos oferecidos

A posicdo das criancas, o lapis em suas maos, os cadernos ou papel sulfite, localizados
diante dos alunos, no centro das mesas apontam para uma organizacao de ensino-aprendizagem
que valoriza, na Educagdo Infantil, o exercicio de habilidades psicomotoras mais do que
brincadeiras que explorem as atividades socioculturais (ELKONIN, 1978/2009). Além disso,
propem o conhecimento humano como limitado a aparéncia de tarefa escolar mecanica,
negando as criangas o prazer do conhecimento, “[...] da investiga¢do, da imagina¢ao, da criacao
e da descoberta” (SAO PAULO, CIIP, p.43).

Na fotografia (10), oito criangas de 3 anos disputam um lugar na atividade. Elas estdo
sentadas no chdo pintando um Unico e grande cartaz com desenhos delimitados por dois leques,
um grande e outro pequeno. O momento aconteceu quando a professora, apds a apresentacéo
de dois abanadores reais (um grande e outro pequeno), direcionou as criangas ao trabalho
coletivo para que pintassem os desenhos esbogados em folha de papel peso 40.

Possivelmente, a tarefa se trata de uma abstracdo no campo da matematica, voltada a
aprendizagem do conceito de grande e pequeno.

Semelhantemente as fotos anteriores, a acgdo-didatico-pedagdgica, excetuando a
apresentacdo dos objetos (leques) de modo real, ndo esté voltada para aprendizagem do conceito
matematico focal, esta voltada para o exercicio de habilidades psicomotoras individualizadas,
embora as criangas estejam dispostas numa distancia que favoreca relagfes coletivas mais

aproximadas.
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Nessa imagem, é possivel ver, inclusive, uma crianca, localizada na parte inferior da foto,
com o brago direito estendido, executando um gesto que indica a solicitacdo de algo a outra
crianca localizada, imediatamente, a sua direita. No contexto apresentado, 0 movimento
executado pelo aluno revela seu grande potencial em recorrer a linguagem (verbal e ndo-verbal)
para expressar seus desejos e interesses, fazer pedido de ajuda, negociar etc. Eventos como este
seriam improvaveis de acontecer se as criangas estivessem trabalhando com seu proprio
material, individualmente (VIGOTSKI, 1930/2007).

e Postura das criancas

A postura, relativamente, imovel das criancas, controladas pela imposicdo de terem que
ficar sentadas em cadeiras para aprender (fotos 8 e 9), aponta para um dos maiores equivocos
que se pode ter em se tratando de educacéo de criancas (VIGOTSKI,1933/2007). Agdes dessa
ordem acabam por reforcar formas de organizacdo de ensino-aprendizagem permeadas por
sentidos de subserviéncia, 0 que esta na contramdo de uma Educacdo Infantil centrada no
interesse das criangas, no brincar, na democracia, na colaboracdo e na valorizacdo das
atividades socioculturais (ELKONIN, 1978/2009).

e Algumas consideragdes

As imagens revelam um quadro tedrico de base cognitivista, focado na preparacdo da
coordenacao motora para finalidade de escrita. O acompanhamento da professora remete a uma
constante observacao e avaliagdo do desenvolvimento e aperfeicoamento de tais habilidades.

Essa configuracdo de praticas no momento da hora da tarefa muito se assemelha a
organizacdo curricular do Ensino Fundamental (KULHMANN JR, 2007), marcadamente
orientada por uma concepcao curricular escolarizante que ignora e separa corpo-mente, brincar-
aprender, de sua real condicdo de inseparabilidade, sobretudo, no processo de aprendizagem-
desenvolvimento de criangas.

O tipo de organizagao dos processos de ensino-aprendizagem, na escola MBC, caminha
em direcdo de um processo educacional “sem significado para crianga ou sem coeréncia com
uma pedagogia transformadora” (OLIVEIRA, p.227), uma vez que, segundo Vigotski
(1930/2009), é infrutifero, para a aprendizagem-desenvolvimento, praticas didatico-
pedagogicas que ndo despertem curiosidades e constante recriacdo de sentidos e significados
ou que ignorem a necessidade de relagdes ativas da crianga no mundo (LEONTIEV 1981/2006).

Ainda que, no contexto apresentado, outras formas de organizacdo estejam presentes, é

possivel notar, acdes-didatico-pedagdgicas coletivas presas as concepcdes de uma Educacao
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Infantil centralizada no professor, no seu papel de decidir e determinar o inicio ou término de
tarefa das criancas e o campo para que elas acontecam, sem que as criangas participem dessa
decisdo.

Além do exposto, é importante ressaltar que, nos meses iniciais de 2015, durante a Hora
da Tarefa, em momento da rotina da escola, quando visitei a instituicdo, ndo aconteceram
brincadeiras envolvendo nenhuma das turmas. Devido a isso, 0 brincar relacionados a esses
momentos ndo foram registrados por esta pesquisadora. Por essa falta entende-se que, o fato de
a escola ndo oportunizar o brincar, nesse momento da rotina, como atividade potencial de
aprendizagem-desenvolvimento (NEWMAN e HOLZMANN, 2014), coloca esse elemento em
segundo plano, nesse contexto de ensino. E, desse modo, ao privar as criangas desse momento,
a escola tende a tolhé-la de seu poder de decisdo, de expressar sentimentos e valores, de
conhecer a si, aos outros e ao mundo, de repetir acdes prazerosas, de criar, de partilhar, de
expressar sua individualidade e identidade, de expressar seus movimentos e sentidos
(KISHIMOTO, 2010).

Na escola, especialmente, na Educacdo Infantil, é preciso que se valorize e se lembre do
tempo de viver as infancias e o direito de brincar e interagir que as criangas merecem ter
(BARBOSA, et all, 2016).

Com base nas DCNEI (2010), é importante sublinhar que os diferentes espagos da
escola, incluindo a sala de aula, ndo sdo espacos destinados a realizagdo de aulas do ponto de
vista tradicional de curriculo. A perspectiva de respeito e valorizacdo da infancia entende que
o0 tempo escolar ndo seja aquele para “organiza-lo e gerencia-lo para “aulas” acontecerem, mas

sim, para que experiéncias educativas possam ser vividas pelas criangas” (HORN, 2016, p. 23).

I1l.  Horado Recreio
Na escola, o recreio é concebido como o momento destinado a brincadeira “livre” fora
das salas de aula. Nesse momento, as criangas ficam a vontade para explorar os ambientes
disponiveis: cantinho da fantasia, patio ou parque, com a presenca de um ou mais adulto
(gestora, professoras, estagiarias ou auxiliar de servigos gerais)®. Esses ambientes sdo
disponibilizados para cada uma das turmas de acordo com um calendario e horario

estabelecidos, previamente, as professoras sob orientacdo da gestora.

60 Nesse horario de recreio das criangas, as professoras consideram seu intervalo para lanchar, sendo assim, o
acompanhamento das criancas € feito, em geral, pela gestora ou alguém dos servigos gerais. Quando alguma
professora se encontra disponivel, também assume o cuidado com as criangas nesse momento.
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Como em cada turno as criangas da escola se dividem em trés turmas (infantil 3, infantil 4,
infantil 5), diariamente, no recreio, a turma do infantil 4 ou a do infantil 5 se revesam no acesso
ao parque, localizado na area do fundo da escola (quintal). Enquanto uma turma frequenta esse
espaco, inversamente, a outra, tem acesso ao patio e ao cantinho da fantasia localizados na area
da frente e aos arredores da igreja, dentro do muro que cerca o prédio total da escola.

Com a turma do infantil 3 é diferente. Por ter horério de recreio diferenciado das demais
turmas, seu acesso aos ambientes comentados ocorrem momentos antes das outras turmas.
Essa turma sai do recreio, retornando a sala, instantes antes do horario em que as criancas do
infantil 4 e 5 possam a ter acesso a esses espacos.

Nas fotografias abaixo, a primeira imagem mostra brincadeiras das criancas na area do

patio e a segunda fotografia apresenta momentos no parque da escola:

03/02/2015 10:32 PM

Foto 11: Criangas brincando no pétio da escola

e Posicao das criangas
Na foto acima, tirada no patio, posicionadas no primeiro plano da imagem
(NOVELLINO, 2011), cinco criangas se destacam. Elas estdo organizadas indicando uma

composicao grupal de roda de conversa.

e Modo como interagem
Observa-se que as criancas apresentam postura corporal alongada e 0 pescoco ereto.

Quanto aos posicionamento dos corpo, estdo todas de pé em formato aproximado de circulo.
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Nesse espaco, € possivel ver duas meninas vivendo um momento de disputa de turno.
O recurso multimodal utilizado por elas sé&o os bracos erguidos que sinalizam o desejo de
falar/agir, demonstrando sinais de negociacdo do momento da fala ou acdo, tipicos do
comportamento infantil em contextos de brincadeira (LEITAO e LEITE, 2010). Esse pleitear
0 momento de fala que parece ser o foco da discussdo chama a atencdo de outra menina, que,
com o olhar fixo nas outras duas, observa, de fora, a conversacéo.

Timidamente, com o queixo apoiado na mao fechada rente a boca e a cabeca ligeiramente
inclinada para baixo, outra menina se comporta como que se estivesse contendo o impeto da
fala, mostrando-se reflexiva. O olhar atendo e, a0 mesmo tempo, sereno parece nao demonstrar
discordancia entre ela e as garotas que observa (CASCUDO, 2003).

Sinalizando interesse pela discussdo, um menino, a esqueda da foto, direciona o tronco
no sentido das duas meninas (PEASE, 2017), refor¢ando a ideia de que esta nelas o foco da sua
atencao.

Ao fundo na fotografia, no segundo plano, criangas brincam formando outro grupo,
concentradas na exploracéo espacial, relativas ao movimento de ficar dentro ou fora da pequena
casa de madeira. Ao mesmo tempo, outras criancas exploram o ambiente atentas a altura do
banco que esta encostado na parede da escola, parecendo desafiar suas capacidades fisicas.

As brincadeiras executadas por essas criangcas sdo pertinentes para a vivéncias de
conceitos matematicos (Ex: dentro/fora, alto/baixo), contudo, sem a atencéo dirigidas para isso,

o brincar, no recreio, caracterizou-se, somente com finalidades recreativas.

06/02/2015 056 41 AM

Foto 12: Criangas brincando no parquinho da escola

A foto 12 mostra seis criancas de 5 anos brincando no parque, utilizando o escorregador.
A leitura multimodal revela diversdo e envolvimento/engajamento de um grupo de criangas

coordenado pelas regras do jogo, que consite em: subir as escadas em dire¢do ao piso superior
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do brinquedo, um de cada vez; caminhar, vagarosamente ou correndo em dire¢do ao
escorregador; sentar-se no ponto de declive com as pernas estendidas para frente; impulsionar
levemente o corpo para baixo para poder escorregar; correr dando a meia-volta no brinquedo;
subir os degraus da escada com movimentos de pernas intercaladas e recomecar a brincadeira.
A imagem mostra que sdo as regras que as criangas vivenciam que regulam a dinamica da
atividade (ENGESTROM, 2002), ndo o contrario. Sem as regras, as criangas viveriam um

verdadeiro caos na brincadeira.

e Algumas consideractes

Como se verifica, nas fotografias selecionadas, a brincadeira € a mola mestra de todas as
acOes das criangas no recreio/intervalo. As criangas brincam, argumentando e organizando-se
de diferentes formas e com finalidades distintas. Em grupos maiores ou menores, esses alunos
poderiam estar vivenciando implicitamente conceitos cientificos, agindo com liberdade,
orientados por regras veladas ou ndo. Entretanto, em todas as fotos, as criancas aparecem
brincando “livre” sem qualquer direcionamento ou participac¢ao do adulto.

Embora o brincar livre tenha relevancia no contexto apresentado, vivé-lo somente nessa
perspectiva nos leva a crer que tanto no recreio como em outros momentos da rotina da escola
MBC, tal atividade acontece sem planejamento intencional e sem qualquer orientacdo guia das
professoras (VAN OERS, 2013).

Conforme Vigotski (1933/2007), toda e qualquer brincadeira tem regras, sejam elas
explicitas ou implicitas, da mesma forma como na vida social. Vida e brincadeira sdo, ao
mesmo tempo historicas, sociais e culturais (NEWMAN e HOLZMAN, 2014) e portanto, sdo
permeadas por modelos de inser¢éo social.

Ao lidar com as regras, nas brincadeiras, as criangas movem-se para frente, desenvolvem-
se (ZPD), reorganizando, por exemplo, seu comportamento ndo somente pela percep¢do ou
situacdo que o objeto, a exemplo, o escorregador a afeta de imediato (o desejo de agir no objeto,
explora-lo e desafiar o préprio corpo e viver sensagcdes) mas, também, pelos significados que
as acoes tém e podem trazer para a vida real, que dizem respeito a criacao de novos significados,
como por exemplo, 0 autocontrole frente a uma situagdo de desejo, respeito mutuo na
convivéncia social fora da brincadeira.

De modo geral, a leitura multimodal de como o grupo de criangas estd posicionado na
foto 11 configura um cenario em que a argumentacao pode estar girando em torno de questdes
referentes ao tipo de brincadeira, regras do jogo ou escolha dos participantes da brincadeira,

essencial no movimento e organizagéo do brincar.
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Como Stetsenko e Ho (2015) discutem, essa situacdo reforca que as criangas, nas
brincadeiras, exercitam suas vozes, justificam seus pontos de vista ou tomam o ponto de vista
de um interlocutor e “[...] ajustam a seus proprios argumentos por meio do confronto” de ideias
(OLIVEIRA, 2002, p.231). A dinAmica argumentativa implicada, nas negociacdes infantis, em
momento de brincadeira no recreio constatada nas fotos, revela que as criangas, em atividade
de brincadeira, mostram-se livres para criar suas proprias regras, opinido e justificativas,
aspecto central no desenvolvimento de capacidades agentivas (STETSENKO e HO, 2015).

Assim sendo, as fotos revelam que o brincar, ainda que aponte inimeras oportunidades
de aprendizagem, parece acontecer, na escola, como fruto de um modo naturalizado de
aprender, como agdes “livres” de interferéncia, cumprindo finalidades de recreacéo e
relaxamento do trabalho de sala de aula, numa perspectiva que empobrece seus reais beneficios
para o desenvolvimento infantil, o que deveria ser central em uma instituicdo educativa.

A seguir, 0 proximo recorte apresenta o brincar na sala de aula da prof.2 Ely em 2015.

6.1.2 Recorte 2: O brincar na turma da Professora Ely

O excerto abaixo foi selecionado por apresentar marcas da linguagem verbal que
revelam como o brincar era organizado no inicio desta investigacdo e as questfes teoricas que
apoiam tal entendimento.

A transcri¢do, com o nome abreviado da professora e ficticios das criangas, refere-se ao
momento inicial, roda de acolhida/conversa, de uma das aulas ministrada pela prof.2. Ely, no
dia 26.02.2015, dias depois dos primeiros estudos formativos se iniciarem, na escola.

Nesses primeiros encontros, foram discutidos, dentre outros assuntos, a importancia das
criancas conhecerem a jornada diaria a ser desenvolvida na escola.

Como cada turma tem um momento diferente de acolhida e agenda para o dia de parque,
patio e cantinho da fantasia definido em forma de rodizio, nem sempre todas as criangas fazem
as mesmas coisas na sala ou exploram, diariamente, os mesmos ambientes. Frente a situacéo,
as professoras decidiram imprimir fichas com imagens de cada momento especifico da rotina
escolar, passando a ter em sua sala 0 material para usar na hora da roda como recurso para o
dialogo sobre a rotina diaria da turma.

A filmagem da aula, da qual o excerto foi extraido, teve inicio trinta minutos apos o
horario de entrada das criangas na escola no turno da tarde, por volta das 13h30min para

possibilitar que todos ja estivessem em sala de aula. Esse momento, totaliza, aproximadamente,
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60min de gravacdo. Para fins de andlise do brincar na escola, selecionamos cerca de oito
minutos de gravacao, que no excerto equivale aos turnos de 64 ao 114.

Na aula, estavam presentes a prof. Ely e 13 criancas, 5 haviam faltado. Essa era a terceira
semana de aula de 2015, mas representava a segunda, efetivamente concluida, devido os
feriados de Carnaval.

A Prof.2. Ely e as criangas no momento da gravagao estdo sentadas no chdo da sala de
aula, em semi-circulo. A maioria das criancas conversava entusiasmada sobre assuntos
diversos. A professora, utilizando o recurso das fichas, buscou trazer a atencdo das criancas

para a apresentacao da rotina do dia.

e Excerto A
(de 26.02.2015)

Turno Quem Fala

64! Prof. Ely Psiu!'!! Vamos combinar um negécio? Porque esta todo mundo falando de uma vez
e ndo ta dando pra entender ninguém. (Mexe as maos com as palmas viradas para
frente juntamente com a cabeca e em seguida passa as méos no rosto). Wesley,
Wesley, espera ai um pouquinho. (Mostra a palma de uma das médos) Vamos
combinar uma coisa, quem quiser falar tem que ter paciéncia, esperar o outro
coleguinha falar, ai para, ouve e depois que o coleguinha parar de falar, ai vocé
fala. T4 bom!?

65 Criancas ()

66! Wesley (?

672 Prof. Ely Ah! Legal! Agora, vamos saber o que nds vamos fazer hoje! Vamos saber como
vai ser nossa rotina hoje. Quem quer saber?!

68 Criancas Eul! (vérias criangas levantam as méos)

693 Prof. Ely Legal! Olha s6, nds comecamos hoje com a...(apresenta uma imagem) ma...

70t Maria Magali

714 Prof. Ely A Magali ta fazendo o que aqui?

72 Criancas ()

73° Prof. Ely Pois é/ come¢amos com a... mas...sinha. Davi! Vamos ver como come¢amos hoje
a nossa rotina. Comegamos com a massinha. (coloca a imagem no cho a sua frente)
Depois, n6s comegamos a # (apresenta nova figura)

74 Rosa Roda de conversa

756 Prof. Ely Muito bem! A roda de conversa#

76 Larissa O tia! Depois a gente vai pro parque?

777 Prof. Ely Oi! Vamos descobrir agora se a gente vai ou ndo pro parque hoje. Né!?

78 Depois nés vamos ver a hora sabe de qué? (procura a ficha nas maos). Sabe que
hora é essa? (mostra a ficha)

79t Emile E a hora da historinha.

808 Prof. Ely E a hora da historinha. Depois, nds vamos ter que hora? Olha s6!

81t Isabela Fazer tarefa.

82° Prof. Ely Muito bem! Fazer tarefinha! Muito bem Isabela!

83 Criangas @)

842 Isabela Vamos depois pro lanche

85  Prof. Ely Ah! vocé vai depois pro lanche!

86 Rui Eu vou pro lanche

87 Hugo Ei tia? Eu também vou pro lanche (com as maos levantadas)

8g! Prof. Ely Essa é a hora do lanche? (mostrando a figura)

892 Wesley Néo.

902 Prof. Ely Nao!?

912 Emile E
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9218 Prof. Ely E ou ndo €?

932 Rosa (Balanca a cabeca como resposta afirmativa)

9414 Prof. Ely E!

952 Maria A minha mée disse que a mae da Isadora falou que a gente vai comer pizza.

96  Prof. Ely Pizza! Legal!

973 Wesley Eu vou comer pizza.

9816 Prof. Ely E! Mas hoje no lanche nés ndo vamos comer pizza, mas sim depois da tarefinha
no6s vamos pro lanche mesmo é?

99 Criangas E!

100Y"  Prof. Ely Tem certeza? Tem?

101 Criancas Sim.

1028  Prof. Ely Ta certo! Depois do lanche nés vamos, 8! (procura e mostra ficha com imagem)

103®  Rosa Brincar!

104°  Prof. Ely Isso!! E hora das brincadeiras. No parque ou no patio?

105 Criangas ()

106* Rosae Emile No patio.

107%°  Prof. Ely Isso! No pétio. Entdo, hoje nés ndo vamos para o parque. Hoje nds vamos pra
brincadeiras 14 no... Patio. E depois nés vamos ter o que? O! (mostra a ficha com
imagem)

108>  Emile Brincadeira na sala

1092t Prof. Ely Nosso... como é o nome desse horario aqui na sala? E o horario p...

110 Criangas Pessoal!

111?22 Prof. Ely Pessoal. Muito bem! Nosso horario pessoal. Entdo vamos 14 (levantando a
primeira ficha disposta no chdo) Primeiro nds vamos fazer o que?

112 Criancas Massinha

113**  Prof. Ely Nos ja fizemos. Depois, depois (mostrando a figura)

1143 Isabela Roda de conversa

O excerto acima apresenta um recorte da roda de conversa da turma da prof. 2 Ely. Nele
é possivel depreender o papel e o lugar do brincar na escola refor¢ando as analises e discussdes
ja feitas com fotos em recortes anteriores.

No excerto, é possivel perceber que o brincar € o foco central das criangas na discussao
do cronograma. A evidéncia disso esta no fato de que, quando a aluna Larissa faz a professora
uma pergunta de esclarecimento (O tia! Depois a gente vai pro parque?).

A escuta das demais criancas e o0 interesse nas trocas de turno aparecem confirmando a
disposicao das criangas em torno do brincar (VIGOTSKI, 1933/2007; ELKONIN 1978/2009).
Entretanto, a preocupacéo da professora, no dialogo, esta dirigida a fazer com que as criancas
estejam a par da organizacdo do tempo, relacionado aos momentos em que as diferentes
atividades acontecem e quanto aos diferentes espacos da escola utilizados, numa elaboragéo de
discurso prescritiva.

Nessa direcdo, a prof. @ Ely utiliza vérias vezes marcadores adverbiais de tempo para
pontuar o cardter sequencial e temporal na organizagdo da rotina. Esses marcadores séo
pronunciados em tom enfatico com maior intensidade de voz, sinalizando a hierarquia entre as
acOes: primeiro, faz a tarefa, lancha e s6 depois, brinca. O aspecto detectado aponta para uma

perspectiva de Educacdo Infantil em que o brincar fica em segundo plano, como defende um
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curriculo de base escolarizante (KUHLMANN JR., 2007; ARROYO, 2011). Inadvertidamente,
com entonacgdo enfatica, nesse interim, a aluna Rosa exclama: Brincar! A exclamativa
pronunciada, utilizando um verbo de acdo, no modo infinitivo, configuraria um convite a turma,
se ndo estivesse desprovido da pessoalidade decorrente do emprego do verbo no modo
infinitivo, sem aspecto de pessoa, nimero e tempo. Ao mesmo, reafirma o foco de interesse da
crianca na atividade que ocorre depois do lanche.

Na continuacao do dialogo, a prof. 2 Ely (104) revela outro indicio de que esta sustentada
por um curriculo de base escolarizante em que o brincar cumpre apenas funcéo recreativa. Por
exemplo, quando recorre no didlogo, & conjuncdo alternativa (ou) marca, linguisticamente, o
sentido de opcdo entre os espacos de brincadeira (No parque ou no patio?).

Atribuir restricGes fisicas especificas para brincadeira, controlando o comportamento e
as acOes das criancas, sugere gque a caracteristica central da aprendizagem infantil € negada e a
atividade principal, ignorada (LEONTIEV, 1944/2006), especialmente, brincadeiras de papéis
sociais sao rejeitados (ELKONIN, 1978/2009).

Controlar, censurar e reprimir a necessidade da crianca de agir, no mundo, sao
estratégias educacionais que se sustentam, conforme Elkonin, em uma visdo idealista do
desenvolvimento psicoldgico, defendida por psicologos como Piaget e Freud, que precisa ser
superada (FACCI, 2006).

As opcdes entre parque ou patio, presentes na questdo lancada pela professora,
recuperam e reproduzem um discurso tradicional que relaciona o brincar infantil voltado aos
ambientes externos a sala de aula, como propdem concepgdes educativas tradicionais. Nesse
contexto, o brincar ndo estd vinculado a processos de aprendizagem-desenvolvimento, tdo
fundamental para nos, seres humanos socio-historico-culturalmente constituidos.

Na sequéncia apresentada, em resposta a professora, as alunas Rosa e Emile, com o
marcador especial “No patio”, indicam que reconhecem esse modelo da pratica de brincadeira
na escola como fechado dentro de um quadro de opcdes limitado.

A prof. @ Ely (107), reafirma a colocagéo das duas alunas, fazendo uso do advérbio de
negacao - “Entdo, hoje nds ndo vamos para o parque” - para fortalecer o sentido de que existem
momentos especificos e restricbes quanto ao uso do espaco de brincadeira na escola.

A brincadeira, na sala de aula, como ja mostrado nas analises das fotografias, acontece
em momentos especificos que variam de acordo com a rotina de cada turma. No caso, da turma
da prof.2 Ely, a brincadeira na sala, naquele dia, como ressaltado pela aluna Emile, aconteceria
depois da diversdo no patio. Esse momento é conhecido como o Horario Pessoal. Observa-se,

no excerto, que as criangas demonstram interesse e conhecimento sobre esse momento da
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rotina, ao verbalizarem com intensidade maior de voz, em coro, a pergunta elipsada da
professora (E o horario p...).

A palavra pessoal, na expressdo “hordrio pessoal”, momento especifico destinado a
atividade de brincar na sala, remete a ideia de que o brincar acontece por forcas internas como
algo natural de maneira particular e individualizada, como também foi evidenciado nas
fotografias ja analisadas.

O excerto acima apresenta toda a rotina prevista para o dia, na turma da prof.2 Ely, e 0s
momentos especificos destinados a brincadeira. Nesse quadro, o brincar aparece em dois
momentos, na hora do patio e no horéario pessoal. Os dois momentos, como j& é sabido,
acontecem organizados por modos especificos de relagbes, mas em nenhum deles ha a
intervencdo direta das professoras como guia na orientacdo das brincadeiras, fundamental em
uma proposta curricular orientada pelas atividades sécio-historico-culturais (VAN OERS,
2013).

A situacdo, evidenciada na roda de conversa, na turma da prof.2 Ely, reforca a
compreensdo de que o brincar, no inicio desta pesquisa, ocupa uma posi¢do secundarizada

dentro do processo de ensino-aprendizagem da escola MBC.

6.1.3 Recorte 03 — Os momentos de brincar legitimados na escola

O excerto abaixo foi extraido das transcri¢cdes video-gravadas do encontro de formacao
n°08 ocorrido no dia 04.09.2015. O encontro teve como proposito discutir a organizacdo do
curriculo vigente na escola como meio de favorecer uma reflexdo sobre as acbes didatico-
pedagogicas realizadas pelo grupo e fazer a socializacdo da tarefa “leitura de textos” sobre
Atividades Sociais, solicitada previamente.

O encontro comecou com a brincadeira/performance do slogan: “A escola ideal: venha
matricular seu filho™”.

Nessa performance (NEWMAN e HOLZMAN, 2014), os participantes puderam
desempenhar papéis comuns a vida real que incluia: serem professoras, gestora da “Escola
Ideal” (nome ficticio da escola), mae e filha que visitam a escola para conhecé-la com a intencdo
de uma possivel matricula e mée de filho ja matriculado na escola.

Dentre as regras da brincadeira/performance, as participantes poderiam assumir
qualquer papel, diferente daquele que assumem na escola. Quanto a pratica ndo poderiam

inventar para os visitantes nada que ndo acontecesse verdadeiramente na escola. Na brincadeira,
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a mae com o filho matriculado interfeririam na conversa apontando, sem contrangimento, 0s
defeitos/problemas que mereciam, em suas visdes, superagao.

Estavam presentes, nesse encontro de formacao, as professoras: Lu, Paty, Ely, Laura.
As bolsistas auxiliares Iza, Dani e Dany, e a gestora R6. Fora do quadro da escola, a
pesquisadora, F4, e o pesquisador-colaborador Afranio.

Momentos apds a brincadeira, 0s participantes se organizaram em cadeiras, sentados em
forma de circulo na area do refeitorio da escola. O encontro total, incluindo performance,
discussOes e a socializacdo da tarefa do encontro anterior, teve duracdo aproximada de trés
horas. Para efeito de analise, foram utilizados os primeiros dez minutos de discussao, que girou
em torno do contetido tematico, isto €, socializacdo da pratica didatico-pedagogica realizada na

escola. Vejamos a seguir:

e ExcertoB
(de 04.09.2015)

Turno Quem Fala

23t PFa Vamos |4, como é a pratica? E! / a prética que nds temos na escola, vivida na escola. Aqui,
vocés nessa acdo de brincadeira, na performance a gente tentou fazer com que vocés
rememorassem isso, né! Quais sdo os valores que a escola cultiva? E como é que esta
hoje organizado o curriculo da escola? Com base nisso, ndo sei se vocés vdo lembrar
isso na hora de apresentar as discussdes de vocés, as questdes que vocés tém como tarefa
do Gltimo encontro. Entdo, assim, se a gente pudesse de novo exemplificar quais séo as
préticas que a nossa escola faz? VVocés citaram isso inclusive com a performance aqui! /
quem poderia mencionar? Lembrando um pouco.

241 Ely Brincadeira, interagdo familia escola.

251 R& Ahl// o#t

261 Laura O atendimento?

272 PFa E a pratica, nds estamos na primeira questdo! primeira quest&o, como é a pratica da nossa
escola ?#

282 R6 O horério, a rotina da sala, ndo né? O Horario Pessoal, eu acho que pode lembrar do
Horério Pessoal//

292 Laura Hora da histdria.

303 R6 Hora da histéria, hora da atividade [tarefa] // trabalhar com a massinha, trabalhar com

os brinquedos/

Neste excerto B, pautado na dimensdo da pratica verificamos a pesquisadora Fa! iniciar
a interacdo discursiva retomando o assunto sobre a pratica realizada na escola. Nessa dire¢&o,
levanta alguns questionamentos que provocam O grupo a expor ideias ja apresentadas na
performance.

Nesse diadlogo, a fala da prof.2 Ely?, citando as brincadeiras como resposta, traz para o

grupo a voz socialmente difundida de que o brincar é uma préatica frequentemente presente na
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escola MBC. Esse discurso é complementado pela gestora R62 que prop8e 0 seu ponto de vista,
direcionando os interlocutores a compreenderem o curriculo da escola pela organizacdo da
rotina e, nela, o horario pessoal como momento de destaque, destinado as brincadeiras na
escola.

A gestora, por assumir, culturalmente, um papel de lideranca e grande peso na
disseminacédo de ideias que circulam no contexto escolar, da o tom de voz de autoridade no
discurso (LIBERALLI, 2013), sugerindo que seu sentido de brincar é o que prevalece e € aceito
na instituicdo. Sendo assim, o brincar, na escola MBC, resume-se ao momento do horario
pessoal.

A limitagéo no tempo de brincadeira restrito ao horério pessoal somada a um enunciado
que, explicitamente, apresenta a rotina, sequencialmente, ordenada por momentos, como:
hora da historia, hora da tarefa, (hora de) trabalhar com massinha, (hora de) trabalhar com
brinquedo (RG%) lembram a organizagdo socializada pela prof.2 Ely, no recorte 2 analisado
anteriormente, e recuperam um discurso social tradicional de que, na Educacdo Infantil, o
conjunto de praticas desejadas por professores e pais para criangas na escola envolve: histéria
para ouvir, tarefas para aprender escrever e brincadeiras como recreacdo e descanso dos
afazeres mais serios da escola.

Nesse quadro, o curriculo da escola MBC imprime uma visdo escolarizante
(KUHLMANN JR, 2007) de educagéo para crianca que secundariza e negligencia o brincar
como atividade principal (LEONTIEV, 1982/2006), privilegiando o compromisso formalista,
tradicionalmente conteudista, sustentado por um ensino fragmentado em disciplinas, no caso,
horas especificas para cada agdo da crianca.

A configuracdo do curriculo da escola MBC, com horérios definidos quase que em
forma de disciplinas - modelo esse criticado na atualidade pelas DCNEI (2009) e BNCC (2017)
para Educacdo Infantil - aponta um modelo de brincar restrito e controlado. A ideia de controle
do corpo e da mente, em linhas dicotomizadas, fruto de herangas e tendéncias educacionais
tradicionais, coloca o brincar em segunda ordem na escola (SILVA, 2012).

A valorizacdo das praticas separadas por horas e momentos especificos indicam certa
aproximag&do com as estruturas curriculares de Ensino Fundamental. Com essa prética, observa-
se que o brincar ocupa, na escola, 0 mesmo grau de importancia que as outras praticas: ouvir
historias, fazer tarefas, principalmente, com uso de lapis e papel, amassar massa de modelar e
fazer bolinhas de papel, préticas essas que exercitam aspectos cognitivos e psicomotores,
exigidos e valorizados num curriculo infantil mais tradicional. Apresento, abaixo, o resumo dos

principais aspectos da linguagem que apontam e sustentam a interpretacdo apresentada.
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Reforcando o que foi discutido no decorrer desta exposicdo, a organizacdo das agoes
didatico-pedagogicas da escola MBC sugere que o brincar no curriculo da escola, antes do
desenvolvimento do projeto por AS, estava sustentado por uma proposta de ensino-
aprendizagem de cunho escolarizante (KUHLMANN JR, 2007) que coloca o brincar numa
posicao de menor importancia.

Neste item, apresentei trés momentos que apontaram como era o brincar na escola MBC
antes do desenvolvimento do projeto por AS. No item seguinte, procuro evidenciar o
movimento de transi¢do entre 0s modos ja estabelecidos de brincar na escola e 0s novos que
foram produzidos a partir da implementacdo do projeto por AS. Também ressalto a contribuicdo

do projeto na configuracdo curricular em que o brincar ganhou nova posicéo.

6.2 O BRINCAR POR ATIVIDADES SOCIAIS E AS IMPLICACOES NA
REORGANIZACAO DO CURRICULO DA ESCOLA

E assim, eu acho assim, agora sim, agora sim tem sido
pensado o brincar. Na minha opinido! Eu acho que antes
nos tentavamos, mas ndo tanto assim com a brincadeira.

Prof.2 Paty

Nesta secdo, inicio descrevendo algumas aulas desenvolvidas na escola MBC, durante
o projeto didatico por Atividade Social (AS) denominado: “Ir & lanchonete”. A intencdo ¢
apresentar as ac0es produzidas no projeto para compreender as principais influéncias dele na
renovacao do curriculo da escola. Apds a descricdao das aulas e comentarios sobre elas, cinco
fotos sdo analisadas multimodalmente a fim de apontar caracteristicas que revelam a nova
configuracdo que o modo de brincar e aprender na escola ganhou depois do projeto.

Para apoiar a analise feita da linguagem ndo-verbal, sdo apresentadas as andlises e
discussoes de alguns dados da materialidade verbal. Os excertos foram extraidos dos encontros
de formacdo n°12 e n°13 em que se discute a organizacdo do brincar na escola, apds estudos
sobre o curriculo por AS e acerca do projeto “Ir a lanchonete”.

As imagens e 0s excertos selecionados e apresentados, nesta se¢ao, foram escolhidos,
em meio ao corpus que compde a pesquisa, por representarem momentos que melhor apontam
0 movimento de mudanca vivido no curriculo da escola com a implementacdo do novo modo

de brincar na instituicdo.
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e As aulas durante o projeto
A experiéncia do projeto Ir a Lanchonete, teve uma duracdo aproximada, entre a

abertura (06.04.2016) e culminancia (03.06.2016), de aproximadamente sessenta dias. Nesse
periodo, houve dezenove dias letivos planejados e executados em aulas/a¢Bes destinadas as
vivéncias de processos de ensino-aprendizagem envolvendo criancas, professoras e pais
orientados pela atividade social ir a lanchonete.

Levando em conta a descricdo multimodal, apresento algumas aulas do projeto “Ir a
Lanchonete”, a partir de situa¢Oes fotografadas por esta pesquisadora.

Inicio com a descrigdo do primeiro dia, destinado a “Abertura do Projeto” , realizada no dia

06 de abril de 2016. As fotografias, a seguir, revelam momentos do trabalho desenvolvido:

Foto 13: Reunido das criangas para abertura do Foto 14: Localizando os tesouros a partir de
Projeto simbolos do mapa e com auxilio de GPS

Foto 15: Localizando os tesouros a partir de Foto 16: Crianga socializando para os demais o
simbolos do GPS que havia encontrado

Antecipo que, as discussfes que seguem sdo apresentadas, para melhor orientar o meu
leitor, inicialmente, topicalizadas em quatro momentos, a saber: praticas situada, instrucdo
evidente, enquadramento critico e préatica transformada. Depois, esses momentos aparecem

entremeados demonstrando uma composi¢ao nao estanque dessa Pedagogia.
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e Pratica situada

Iluminada pela Pedagogia dos Multiletramentos, as fotos, abaixo, revelam momentos
do trabalho: a abertura do projeto, iniciada com a reunido envolvendo criangas e professoras no
patio da escola (foto 13). O momento que se caracterizou como pratica situada teve como a
proposta uma brincadeira bastante conhecida por todas as criangas, denominada “caca ao
tesouro”.

Considerada como ponto de partida, com a “caca ao tesouro” foi possivel trazer a
imaginagdo para o cenario, em decorréncia de figuras, como o pirata e tesouro, que da
brincadeira emergiram, despertando a curiosidade e o interesse das criangas.

Por meio dessa acdo geradora, foi possivel explorar os conhecimentos prévios dos
pequeninos, acerca das acfes praticas envolvendo uma caga ao tesouro, como a leitura de
simbolos para efeito de locomog¢édo no universo imaginado.

Na conversa inicial, quando levantado o assunto da brincadeira da caca ao tesouro, as
criancas logo citaram, além de elementos como o pirata e o tesouro, a existéncia de um mapa
cujo o simbolo representativo da localiza¢do do tesouro é a letra “x”.

Essa constatagdo, conduziu a discussdo no sentido de levar as criancas a reflex&o sobre
0 que poderia ser utilizado, atualmente, como substituto do mapa de papel citado por elas.

Depois de algum tempo de conversa, a professora Lu mostrou o celular e, nele, o
aplicativo do Google Maps com a localizacao da escola. Essa apresentacéo serviu de mote para
em seguida se comentar a existéncia de varios aplicativos voltados para fins de localizagéo.

Assim, mencionou-se 0 GPS, presente no carro da diretora da escola, como um sistema
de posicionamento, que oferece ao usuario a posicdo do lugar de destino, estabelecendo uma
relacdo entre o ponto de partida e o ponto de chegada.

Aproveitando o conceito de localizacdo, as professoras Paty e Lidi apresentaram o
desenho do pétio da escola, esbocado em papel peso 40, trazendo simbolos para localizacdo de
“tesouros” e a leitura de mapas, para explicarem as regras da brincadeira.

Na oportunidade, o destaque foi dado ao GPS confeccionado pelas professoras, que
trouxe no mapa do patio da escola um simbolo de localizacdo diferente do “x dos mapas dos
piratas, mencionado pelos alunos. No mapa exposto (foto 13), 0 “x” usado como indicacdo da
posicdo do tesouro nos mapas dos piratas foi substituido por sua versdo atualizada, que, na
linguagem infantil, recebeu 0 nome de uma “gotinha que pisca”, remetendo ao indicador
utilizado no GPS.
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As criangas, orientadas pelo simbolo da “gotinha” no mapa, sairam a procura dos
tesouros, que envolviam objetos comumente encontrados em lanchonetes. Ap6s a procura, 0s
produtos da caca foram expostos para todo o grupo (foto 16).

A professora Lu aproveitou esse momento para ampliar o vocabulario das criancas,
nomeando os objetos (substantivos) que elas desconheciam e contribuiu, ainda, com perguntas
sobre onde poderiam ser encontrados aqueles elementos. Logo, as criangas responderam que
aqueles objetos poderiam ser encontrados em diferentes locais e citaram as lanchonetes como
um desses lugares possiveis.

A prética situada, vivida na brincadeira performada pelas criancas com a
participagdo/organizacao das professoras (VAN OERS, 2013), serviu como elo para o incentivo
da voz autoral, engajamento coletivo e o registro escrito posterior dos acontecimentos vividos

na lanchonete.

e Instrucdo evidente
O momento da instrucéo evidente foi marcado pela indicagdo do género discursivo lista
trabalhado pela professora Paty ao escrever com as criancas, na folha de papel peso 40, 0 nome

de cada objeto encontrado, conforme a foto abaixo:

Foto 17: Lista

No dia seguinte, aproveitando o imaginario das criancas criado pela brincadeira, a caca
ao tesouro se repetiu. Agora, uma turma por vez participou da brincadeira.

Recursos tecnoldgicos como computador e aparelho de data show foram utilizados para
apresentacgdo coletiva de um video-clip do Rock da Lanchonete, na area do refeitorio.

A musica, interpretada por um integrante da novela infantil Carrossel, veiculada no
canal de TV aberto SBT, serviu como estratégia de pratica situada, dado o conhecimento que

a maioria das criancas tinha das personagens da novelinha.
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O clip garantiu, além da observacdo de um espaco de lanchonete, a expressdo das
criancas por meio da linguagem da danca, orientadas pelo ritmo da musica.

Apds as manifestacGes da linguagem corporal feitas pelas criancas (e professoras), as
professoras partiram para 0 enquadramento critico em rodas de conversas realizadas em cada

sala de aula.

e Enquadramento critico

O enquadramento critico orientou a professora Lu em sua turma ao levantar perguntas,
com linguagem direcionada ao publico infantil, sobre: como era a lanchonete do clip? O que
havia nela? Quais elementos presentes na lanchonete do clip poderiam ser encontrados nas
lanchonetes que as criangas frequentam na vida real? E como se davam as questdes de higiene
da lanchonete?

Nesse movimento, buscou-se trazer reflexdes criticas sobre o espaco, bem como
aspectos multiculturais, evidenciando a existéncia de varios tipos de lanchonete:

a) Internacional: lanchonete tipo Mcdonald;

b) Estadual: lanchonete Dogdo;

c) Local: lanchonete da Tia Maria.

Além da estratégia de perguntas utilizada pela professora, a partir do video-clip, a letra
da musica cantada foi transposta para a linguagem escrita. Assim, a multimodalidade orientou
o trabalho com a musica em diferentes versfes: cantada (musica), tocada (melodia/danca), lida
(letra) e representada (video-clipe/danca).

A letra completa, refrdo e palavra-chave da musica foram explorados, ludicamente, por

meio da danca, escuta e leitura. Esses momentos estdo registrados nas imagens, a seguir:

SL
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k i

Foto 18: Letra da mUsica Foto 19: Refrao Foto 20: Brincadeira par da letra

mc%mf&_
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Até aqui, as acOes e operagdes realizadas estavam, indiretamente, levando as criancas a
pensarem sobre o viver a experiéncia de ir & lanchonete. O objeto da atividade, frequentar
lanchonetes para se alimentar e interagir socialmente, foi amplamente explorado no
brincar/performance “Ir a lanchonete”, conforme sera possivel conferir mais adiante.

Dessa forma, a brincadeira envolveu vérias aulas e objetivos distintos, mas seu
elemento central, a imaginacdo, foi que permitiu que as criangas pudessem se desprender “[...]
das restricdes impostas pelo ambiente imediato, possibilitando-lhes transgredir e subverter as
regras impostas por ele”, transformando o significado de espacos, objetos, alterando a realidade
e criando outras, tdo importante para (re) construcdo de sentidos e significados e
desenvolvimento do sujeito criativo (SANTOS, 2009).

Esse modo de brincar contribuiu, ainda, para o desenvolvimento da atitude cidada
guanto ao respeito ao espaco coletivo, previsto no projeto. As experiéncias estdo exemplificadas
nas imagens a seguir, em que se observa sujeitos historicamente situados, desempenhando seus

papéis sociais, desfrutando do mesmo espaco em situacdo de harmonia:

Foto 21: Conversando e anotando pedido de clientes Foto 22: Anotando pedido

Viver o momento da Atividade Social, explorando a representacdo dos papéis sociais
existentes na atividade (ELKONIN, 1978/2009), a partir dos dialogos presentes, deu
oportunidade para as criangas pensarem sobre o uso diversificado e situado da linguagem
(SHIMOLRA, 2015), envolvendo “a conversa entre cliente e gargom”, a “conversa entre mae
e filhos” sobre o comportamento nesses espacos; “conversa entre gargom e cozinheiro” para o
preparo do lanche solicitado; “conversa entre cliente e caixa” no momento do pagamento da
conta; “escrita dos pedidos dos clientes” pelo gargom ou gargonete, como registro da linguagem

falada.
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Abaixo, sdo apresentados exemplos da representacdo da linguagem oral, em sua forma
escrita no Cartaz, produzido pela professora na condi¢do de escriba. O cartaz é representativo
de conversas, em discurso direto, vividas entre cliente e garcom durante as performances.

Trata-se de um fragmento da vida real, pertencente ao género atendimento, que mostra
como a linguagem se organiza na producdo de sentido. VVé-se, na reproducdo do didlogo, uma
producéo textual organizada e estruturada multimodalmente, adequada, a faixa etaria, quanto
ao uso dos signos de pontuacdo, presentes na organizacdo  discursiva orientada para o
atendimento. No dialogo, a seguir, é possivel conferir, que participam duas pessoas: o atendente
e o cliente, representados pelas falas em vermelho e azul (no cartaz a direita) e laranja e roxo

(no cartaz a esquerda).

\

Foto 23: Cartaz com Conversa entre cliente e Foto 24: Cartaz com Conversa entre cliente e
garcom/garconete — Inf. 4 garcom/garconete — Inf. 3

Nas imagens que seguem, a responsividade por parte das criancas aparece em exemplos
de seus registros escritos individuais. Eles séo representativos da lista do pedido de lanche (ou

comanda) anotado pelo garcom/garconete:

Foto 25: Anotagdo da lista de pedido do Foto 26: Anotagéo da lista de
garcom/garconete- Inf. 3 pedido do gargom/garconete- Inf. 5

Além dos géneros ja citados, a esfera de circulacdo envolvendo o “ir a lanchonete”

trouxe, ainda, para o contexto de sala de aula, o género cardapio.
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O cardapio merece destaque pelas diversas formas com que foi apresentado: cardapio
impresso em folha Unica de papel sulfite, cardapio real doado por lanchonete parceira, cardapio
produzido em forma de cartaz, cardapio confeccionado individualmente pela crianca e, ainda,
o cardapio da merenda, usado para informar a equipe da cozinha sobre a orientacdo semanal da
merenda da escola que é oficialmente distribuido pela Secretaria de Educacao.

Em meio a variedade descrita, as professoras Paty do Infantil IV e Drica do Infantil V
organizaram momentos de brincadeira para discussdo sobre os aspectos organizacionais do
género cardapio, chamando a atencdo para sua funcgéo social, marcando momentos de instrucao

evidente.

Foto 27: Producéo de cardapio feito pela aluna do Infantil V

Para maior integracdo entre conhecimentos, as brincadeiras/performances de lanchonete
trouxeram a baila o tema das profissdes, presentes no contexto da sociedade como:
cozinheira/chef, garcom/garconete; médico, como possivel cliente da lanchonete, e outras

profissoes.

Foto 28: Brincando com as profissdes (integrando conhecimentos)

e Pratica transformada
No sentido de oportunizar a vivéncia de uma pratica transformada - ap0s conversas

na sala sobre a qualidade dos alimentos vendidos nas lanchonete, opc¢des de lanches via
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cardapios, necessidade de pagamento dos alimentos consumidos e outros assuntos, relativos ao
enquadramento critico - foi solicitado pelas professoras aos familiares dos alunos que, durante
o desenvolvimento do projeto, as criangas e suas familias frequentassem lanchonetes da cidade
e trouxessem informacdes sobre elas, como resultado de pesquisa, para que fossem registradas
no guia de lanchonetes da comunidade.

As experiéncias vividas, ap0s as visitas as lanchonetes, foram relatadas pelas criancas
durante as rodas de conversas na sala de aula, trabalhando o género relato de experiéncia.

Para ajudar nas lembrancas relatadas pelas criancas, pediu-se, previamente, que o
momento de visita a lanchonete fosse registrado, em forma de fotografia, e encaminhado, via
WhatsApp, a um grupo criado por cada professora.

A estratégia de uso dessa multimidia foi adotada pelas professoras como sugestédo para
que criancas e pais percebessem a funcionalidade do uso do celular no contexto escolar. Abaixo,

0s registros dos pais na vivéncia da atividade ir a lanchonete.

Foto 31: Utilizando o cardapio para escolha do lanche. Foto 32: Fazendo o pagamento do lanche consumido

As fotografias enviadas pelas familias das criancas e os proprios relatos, em sala de aula,
apontaram para novas concepcfes sobre a vivéncia da lanchonete. Isto €, sugerem que a
pedagogia dos multiletramentos desenvolvida na escola favoreceu uma préatica na vida real
transformada (pratica transformada).

Também, os relatos das criangas, nas rodas de conversas, oportunizadas nas salas de
aulas, como momento de pratica situada, serviram para organizar outras situa¢oes de instrugdo

evidente, como a producdo de enquetes sobre o lanche mais pedido pelas criangas quando
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frequentam lanchonetes. Como resultado da brincadeira, logo abaixo, apresento exemplos das
enquetes:

Foto 33: Duas enquetes sobre o lanche mais consumido em lanchonetes pelas criangas

O guia de lanchonete da cidade - elaborado pelas professoras em colabora¢do com as
criangas, com as informagdes fornecidas pelos familiares, com o preenchimento de ficha com
endereco de lanchonete frequentada e relatos das criancas sobre a opinido a respeito da
lanchonete - foi divulgado na escola e comunidade de duas formas: cartaz (usado em exposi¢do

nos corredores da escola), como evidenciam as imagens abaixo, e via whatsapp.

Foto 34: Cartazes com as informac@es de lanchonete e opinido das criangas acerca da mesma

Ainda, foi produzido um livreto, entregue as familias, no dia da | Mostra de Atividade
Social, Projeto: Ir a Lanchonete, evento que finaliza as acdes organizadas no projeto. O livreto

aparece ilustrado na imagem, a seguir:

Foto 35: Guia de lanchonetes da cidade, segundo escola MBC
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E importante destacar que, dentre outras a¢des organizadas pela equipe da escola, ha o
cenario ludico de uma lanchonete. Esse espaco foi palco de muitos momentos de
brincadeira/performance, como: a divertida inauguracdo da lanchonete, visita de personagens
classicos da literatura (performances de professoras) e a continua experiéncia de vida em uma

lanchonete. Na sequéncia, a imagem do espaco organizado na escola:

g‘; -

Foto 36: Ce rio Coi da lanchonete

Coma | Mostra de Atividade Social: Ir a Lanchonete, foi possivel socializar as familias
das criancas sobre a producao do projeto, durante a sua vivéncia e 0s conhecimentos adquiridos,
bem como promover a experiéncia real de um espaco em que 0S sujeitos assumem papéis,
respeitam regras, utilizam instrumentos culturais, respeitando a divisdo do trabalho em dada
comunidade.

Assim, antes do evento, as turmas conversaram sobre a atividade que aconteceria,
fizeram perguntas, deram opinido, acordaram regras e 0s combinados sobre as equipes para

divisdo do trabalho. Como mostra a imagem abaixo:

Foto 37: Organizacdo da | Mostra de AS (combinados)

Depois da conversa, cada equipe se dividiu para organizacao coletiva do evento.
Abaixo, a imagem da equipe organizando o espaco fisico e os setores das mesas para 0
lanche.
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Foto 38: Equipe de organizagdo do Foto 39: Equipe de organizagdo dos sucos
ambiente da lanchonete na escola

Foto 40: Equipe de organizacédo dos Foto 41: Equipe de organizagdo dos
sanduiches salgadinhos

Mediante a organizacdo, as equipes tomaram suas posi¢des como atendentes e clientes,

considerarando o rodizio das equipes durante a Mostra, a espera dos familiares:

SR
Foto 42: Na sequéncia, Equipe Inf. 3 —Suco; Equipe Inf. 4- Caixa e entrega de sanduiches; Equipe Inf. 5-

Foto 43: Equipe Clientes (antes da chegada dos pais)
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No portdo da escola, as familias recebiam o guia de lanchonete e cédulas de brincadeira
para compra do lanche nos diferentes setores. Abaixo, a imagem de uma mée lendo o guia. Ao
lado, outro registro mostra uma mae, na fila, fazendo o pagamento e aguardado a ficha do

lanche.

R ~—
Foto 45: Caixa entregando ficha do lanche ao cliente

i
e

Foto 44: Lendo informaéées no Guia de Lanchonete

Na sequéncia das imagens, sdo apresentados gargons, em seus setores, servindo,

recebendo fichas e entregando lanches.

Foto 46: Gargom, aguardando a ficha do lanche

A AS vivida durante o projeto, multimodalmente, revela-nos a oportunidade de
momentos emocionais singulares as criancas e familiares. Foi possivel testemunhar, em meio a
entrega do lanche feito pela crianga/garconete, a declaracdo de orgulho e carinho dos pais,
retribuida com o sorriso aberto da filha (Foto 48, abaixo). Nota-se, nessas fotos, um cenario
disponivel para brincadeira/performance no espaco da escola, com o envolvimento de pais e
filhos e 0 uso de objetos, tipicos da brincadeira, numa relacéo de expressao de divertimento rica

em significados, (foto 49, abaixo) como sugerem as fotografias:
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Foto 48: Sorriso de pai e filha satisfeitos pelo momento. Foto 49: Diversdo mée e filha.

De acordo com o exposto, foi possivel conhecer algumas das acdes e estratégias de
ensino-aprendizagem utilizadas durante o desenvolvimento do projeto. Contudo, vale informar
gue existiram outras ndo descritas que, por uma questao de objetividade e sintese, ndo puderam
ser apresentadas

A seguir, a analise multimodal de algumas fotografias apoia a discussao de que o projeto
aqui descrito contribuiu, significativamente, para a vivéncia de um novo modo de brincar na

escola.

6.2.1 Recorte 01: Os novos modos de organizagdo, posicdo dos sujeitos e origem das
aprendizagens a partir do brincar no projeto por AS

Friedmann (1992), defende que a vida social infantil € rica e isso pode ser explorado ao
brincar. As discussdes, estudos e a implementacdo de uma proposta de organizacédo curricular
por Atividades Sociais na escola MBC, como descrita anteriormente, mostrou 0 quanto a
compreensdo da autora pode ser comprovada. Além disso, a investigacao possibilitou a escola
focal novos modos de organizagdo do brincar, posicdo dos sujeitos, novas aprendizagens e
valorizacdo do ser crianca afetando e contribuindo para transformacéo do curriculo escolar.
Para justificar a afirmativa, fotografias capturadas por esta pesquisadora de momentos de
brincadeiras, durante o projeto “Ir a Lanchonete”, sdo utilizadas para sustentar mudancas
quanto: ao modo de organizagdo das criangas em sala de aula durante a brincadeira; o papel de
criancas e adultos no desenrolar das agdes e a natureza da aprendizagem quando a brincadeira
parte de atividades do contexto da vida social.

A imagem, a seguir, capturada no dia 23.05.2016, refere-se a aula dirigida a
apresentacdo do Género Cardapio. Dessa aula participam alunos do Infantil V.
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Foto 50: Performance/Lanchonete em sala de aula

Na foto, é possivel identificar trés grupos organizados ao redor de mesas. Ha também a
presenca de um adulto ao fundo na imagem. A forma como os participantes posicionam seus
corpos, conduzem seus olhares e movem suas maos sugerem interacao.

O adulto e a crianca de pé, bem préxima ao produtor da imagem, destacam-se no
enquadre da foto, por estarem em posi¢cGes mais elevadas que os demais participantes.

Relacionado ao nucleo em que esta o adulto, seu corpo flexionado na dire¢do de uma
das criancas e todas as outras com seus olhares a ela dirigidos sugerem interacdo. A ideia de
que a professora participa na performance € evidenciada pelo movimento que faz com um dos
bragos que se estica servindo a aluna, num movimento tipico de atendimento. As participantes
desse grupo, por sua vez, engajadas, demonstrando simpatia e envolvimento com seus olhares
enderecados e movimentos do pescoco na direcdo da professora (ALLAN; PEASE, 2017). Na
mesma mesa, outra crianca, de costas para o produtor da imagem, manuseia um cardapio,
elemento tipicamente caracteristico do contexto de lanchonete.

Em outra mesa, a esquerda da descrita anteriormente, um garoto sentado, no papel de
cliente, sequra um cardapio. Sua boca que ao mesmo em fala esboca sorriso, o peitoral e 0
queixo se elevam na direcdo do atendente, no sentido de esbogar uma conversa ou fazer uma
solicitacdo. Seu interlocutor € um aluno que esté ajoelhado a sua frente, vestindo um avental
amarelo. Esse menino, no papel de garcom, tem em mé&os uma caneta e bloco de notas, para
acolhida do pedido em momento de atendimento.

Na terceira e Gltima mesa, mais proxima do produtor da imagem, h& quatro criangas
Trés delas estdo sentadas e a quarta esta de pé. Note-se como a disposi¢ao dos corpos sugerem

a diferenca de papéis que experimentam: enquanto uma das criangas conta cedulas; outras
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observam a menina que esta na eminéncia de fazer seu pedido; enquanto a quarta garotinha,
utilizando a mesa como apoio, segura uma caneta e a comanda, para anotar os pedidos. S&o
criancas, no papel de clientes e atendente, vivendo, imaginariamente, os diferentes papéis
sociais.

Os objetos usados e toda ambientacdo - aventais e objetos como pratinho com cachorro-
quente de brinquedo, blocos de notas, cardapios e cédulas de brincadeira nas méos de criangas
— revelam que a turma esta vivendo uma performance da Atividade Social “Ir a lanchonete”.

Na proxima imagem, abaixo, aparecem crian¢as do infantil 1V, em 16.05.2016, no dia
em aula voltada para conhecimentos matematicos (nogdes de adicdo, subtracdo e sistema

monetario).

Foto 51: Performance/Pagamento da conta em lanchonete

Duas criangas em fila e um adulto se destacam no enquadre da imagem. A foto revela a
presenca do adulto sentado em frente a um objeto que parece ser uma maquina registradora e
duas criancas, em fila com dinheiro de brinquedo nas maos. Trata-se de outra performance do
“Ir a lanchonete” enfocando a situacdo de pagamento do lanche ao caixa.

O garoto localizado a frente do adulto, com indicador apontado em direcéo oposta a ele,
assinala forca e poder na argumentacdo de seu pronunciamento, legitimada pelo interlocutor
adulto que, com a cabeca ligeiramente levantada e labios esbocando conter o impulso da fala,
mostra audiéncia.

O segundo aluno da fila presta atencao, na expectativa de que chegara seu momento de
participacao.

Recursos multimodais indicam que, em ambas as fotografias, 50 e 51, as criancas e 0s
adultos estdo brincando envolvidos e engajados coletivamente com as performances da

lanchonete, o que é fundamental no desenvolvimento do brincar na perspectiva vigotskiana.
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De acordo com os significados evidenciados pela leitura ndo-verbal, na primeira
fotografia (50), a turma (adultos e criancas) estava plenamente sorvida na performance da
lanchonete que remeteu a vivéncia coletiva real de participacdo numa Atividade Social
(LIBERALLI, 2009).

Os grupos, na sala, mostraram-se separados, mas assim mesmo, pareceram viver
desafios e papéis referentes a uma mesma situacdo ficticia. Tal caracteristica do trabalho
coletivo pode-se compreender dividida pelos componentes da atividade: sujeitos, objeto,
instrumentos, regras, comunidade e divisdo de trabalho, importantes para convivéncia humana
e extremamente valorizados no quadro da TASHC (LEONTIEV, 1979; ENGESTROM, 1987).

Na segunda fotografia (51), o traco multimodal do garoto, na imagem, ao assumir a
posicdo de cliente, frente ao caixa da lanchonete, reforca a tese de que o brincar com base em
AS possibilitou ndo s6 a participacdo ativa de criangas na brincadeira, mas inclusive, valorizou
o desenvolvimento da linguagem argumentativa e a manutencéo de situacdes dialdgicas em que
os alunos vivenciem papéis sociais na escola (STETSENKO; HO, 2015). Com isso, 0 hovo
modo de brincar vivido possibilitou a ruptura com um modelo curricular enrijecido de Educacdo
Infantil centrado na figura do professor. Nesse caso, o papel do professor foi o de organizar as
oportunidades de apoio as experiéncias das criancas, enriquecendo e expandindo a
aprendizagem numa perspectiva social (HORN, 2017).

Foto 52: Performance/O pedido do lanche

Na fotografia 52, também capturada no dia 23.05.2016, tem-se mais um exemplo de que
0 brincar por AS trouxe para o cenario da sala de aula situacGes da vida social, que preparam a
crianga para enfrentar os desafios da vida em sociedade.

A garotinha a direita, na foto, de vestido rosa, com os labios abertos, corpo em

movimento de inclinacdo para frente, bracos estendidos quase que tocando o brago da outra
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crianga esta, naturalmente, sinalizando reivindicacdo enfatica de fala e de atencdo de seu
interlocutor, simulando um pedido.

O modo de agir precipitado pode ter ocorrido pelo fato de a crianca nédo ter-se dado
conta de que seu interlocutor estava com a atencdo voltada para uma terceira crianga que
aparece na parte inferior da imagem.

Situagdes como a descrito acima tém a possibilidade de serem revistas, durante toda a
atividade, dada a possibilidade que as criangas tém de trocarem de papéis. A possiblidade de
ora viver o papel de cliente ora viver o papel de garcom, ou outros papéis, oportuniza que cada
um se coloque no lugar do outro o que favorece que seus modos de agir impulsivo e individual
sejam repensados.

Nesse processo de brincadeira com AS, a imaginacdo vivida possibilita que a crianca
revele seus desejos individuais, mas, também desenvolva outros, como o autocontrole, e
ultrapassasse as proprias limitages e desconhecimentos, orientada pelas regras que a propria
atividade de brincar confere nas trocas de papéis (LIBERALI; SANTIAGO, 2016), que mostra
como o brincar, na escola, integra as criancas a vida social (FRIEDMANN, 1992).

Na situacdo de brincadeira da lanchonete, as criangas imitaram os adultos em atividades
préticas (ELKONI, 2009; CHAIKLIM, 2011; NEWMAN; HOLZEMAN, 2014) indicando que
a vida em meio social é atraente e significativa. Com as interacdes e intervenc@es da professora,
na brincadeira, as criangas revelaram suas percepgdes sobre 0 mundo que as cercam e ainda
construiram outros significados e sentidos sobre a vida.

No brincar por AS, as relacdes dos sujeitos se organizam para que cada um defenda seus
posicionamentos, enfrente desafios, expresse suas percepcbes sobre a realidade, mas, além
disso, crie outras novas situagdes, na brincadeira, e outros novos modos de agir, fora dela, num
exercicio continuo de transformar a si e seu contexto.

Devido a isso, na performance da atividade social “Ir a lanchonete”, num trabalho
coletivo, todos o0s sujeitos da brincadeira assumem diferentes papéis (clientes,
garcom/garconete, caixa, cozinheiro). E exatamente os papéis no contexto das relagdes sociais
com os adultos e entre pares que fazem com que a crianga aprenda formas de brincar e manejar
uma série de objetos de nossa cultura, aprender maneiras de se relacionar e ser alguém que
ainda nao €, mas pode vir a ser.

O jogo de papéis sociais, portanto, “[...] apresenta- Se cCOmo uma atividade em que se
opera o “descentramento” cognoscitivo e emocional das criancas” e com isso “[...] oferece
precisamente a possibilidade e abre o caminho para que o pensamento passe a um nivel mais

elevado e constitua novas operagdes intelectuais” (ELKONIN, 1978/2009, p.413).
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Nas imagens, as acdes dos sujeitos implicadas, no desenrolar das agdes um com 0s
outros que ali brincavam e os varios artefatos culturais utilizados na dindmica, revelaram que o
desenvolvimento da imaginacao foi trazido para o contexto escolar, mormente, para dentro da
sala de aula, pela iniciativa da professora que reorganizou o ambiente e a vida social das
criancas na escola.

Assim, no que diz respeito ao planejamento, é possivel assegurar que a atividade de
brincar de “Ir a lanchonete” mostrada fugiu ao improviso. Nos cenarios das imagens, havia
diferentes artefatos culturais caracteristicos do universo da atividade social lanchonete, que se
ndo houvesse prévio planejamento, ndo poderiam estar ali.

Os registros mostram que professora refletiu, antecipadamente, sobre a brincadeira que
disp0s, na sala de aula, manejando uma variedade de artefatos de nossa cultura que remeteu ao
contexto da vida em uma lanchonete, enriquecendo e valorizando os processos de significacéo,
Imaginacao e criagdo das criangas (VIGOTSKI, 1930/2009).

Desse modo, ratifica-se a participagéo direta ou indireta do adulto, na brincadeira, como
central. Conforme ja discutido, dentro do quadro vigotskiano, o adulto é concebido como um
guia do modo de brincar infantil (VAN OERS, 2013).

A prética docente, focada no brincar com base em AS, demonstra acontecer, desse
modo, movida por intencionalidade e, nesse sentido, a professora constituiu-se como uma
auténtica organizadora de cendrios desafiadores, posto que conduziu o processo de ensino-
aprendizagem para criacdo de significados/aprendizagem-conduzindo-desenvolvimento
(NEWMAN; HOLZMAN, 2014).

Nessa direcdo, o brincar de lanchonete (performance) ndo aconteceu numa relagéo
funcional de aluno-brinquedo nem, exclusivamente, pela vontade esponténea e natural das
criancas, mas, indubitavelmente, mediante planejamento prévio de acgdes, participacdo e
orientacdo da professora que, intencionada, mobilizou e colaborou para que as criangas
escolhessem assumir papéis proprios das relacfes da vida social.

Observam-se as proximas fotografias:
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’ A5
Foto 53: Performance/ Anotagéo de pedido Inf. 5 Foto 54: Performance/ Anotacéo de pedido Inf. 3

Nas duas imagens, acima, capturadas também no dia 23.05.2016, na turma do Infantil
V (a esquerda) e Infantil 111 (& direita), visualizamos cardépios abertos sobre a mesa e criangas
com lapis na méo fazendo anotag¢fes em blocos de papel.

A cena sugere gue se trata do momento da brincadeira em que os clientes estdo fazendo
o0 pedido do lanche para o garcom/garconete. Sobre isto, é possivel supor que a brincadeira de
“Ir a lanchonete” possibilitou as criangas um significativo contato com 0s géneros discursivos
(BAKHTIN, 1979/1997).

A brincadeira provocou a conversa entre cliente e garcom/garconete e disponibilizou o
manuseio de artefatos culturais que apresentam formas relativamentes estaveis de comunicacao,
como foi o caso do cardapio.

Os diversos géneros discursivos que circulam na vivéncia de uma pratica social, como “Ir
a lanchonete”, foram trazidos para escola desencapsulando e integrando o curriculo escolar a
vida fora da escola (ENGESTROM, 2002; LIBERALLI, et al 2015), ultrapassando concepgdes
curriculares de Educacéo Infantil assistencialistas ou escolarizantes (KUHLMANN JR, 2007).

As conversas entre cliente e garcom, o cardapio, a lista de pedidos dos clientes, a masica
cantada, dancada e depois lida em cartaz, as enquetes sobre o lanche mais consumido, os relatos
de experiéncias de visistas as lanchonetes do bairro, os mapas foram algumas das formas de
comunicacdo presentes no projeto que oportunizou as criancas aprender sobre a lingua, utiliza-
la e produzi-la em situacGes similares.

Nesse caso, 0s géneros foram instrumentos necessarios para a participacao efetiva das
criangas, nas brincadeiras. Ao apropriando-se deles de forma critica e transformadora, esse
importante elemento torna-se um poder na participagdo comunicativa em outras esferas da vida
humana (LIBERALI, 2009).
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Os cardapios que aparecem, nas duas imagens (fotos 53 e 54), revelam que, no projeto
por AS, a brincadeira trouxe para sala de aula uma experiéncia educacional que lembrou a vida
fora dos muros da escola.

Tentar ler os nomes dos sanduiches no cardapio associando nome-imagem, identificar
preco pela diferenca de simbolos, formas, layout, observar cores e tamanhos dos simbolos,
identificar diferentes modelos de cardapios (das lanchonetes do bairro, da cantina da escola, de
aplicativos de fast-food em celulares) propéem as criancas de Educacdo Infantil uma
aprendizagem para além da alfabetizacdo/decodificacdo ou de um letramento focado na
linguagem verbal. Nesse caso, o brincar por AS propde uma aprendizagem da lingua pela
perspectiva dos multiletramentos (NEW LONDON GROUP, 2000).

A necessidade de tentar ler o cardapio e a preméncia de ter de anotar os pedidos dos
clientes, na brincadeira, indicam que as criangas recorreram a conhecimentos da lingua ja
presentes em sua bagagem experiencial, mas também foram incentivadas a aprender outros
novos conhecimentos de modo mais cientifico.

As criancas fizeram leituras diversas e escreveram, enguanto brincavam de clientes e
garcom/garconete, de modo a elaborar suas proprias estratégias de aprendizagem da lingua a
partir da necessidade de seu uso. Elas, supostamente, comecaram a se envolver em questdes do
tipo: para qué ler e escrever? Por qué? Em qual modo?

Nesse sentido, ler, escrever, compreender e significar tornam-se para a crianga, na
brincadeira, praticas necessarias € com sentido préprios, que, ao longo do processo de
aprendizagem, aprofundam-se e se ampliam “num tom sério” (VIGOTSKI, 1930/2009, p.96),
préprios das experiéncias da vida adulta.

Dado o0 exposto, as a¢des didatico-pedagogicas implementadas no projeto por AS “Ir a
lanchonete” e analisadas, apoiadas pelas fotografias, indicam que modifica¢des concretas foram
produzidas e organizadas pelas professoras na vida das criancas e da escola MBC. Além disso,
reforgou uma perspectiva que, sobretudo, na Educacdo Infantil, o olhar precisa estar focado no
que a crianca tem de mais potente para nos mostrar. Como defende Meireles (2015), essa
poténcia esta imbricada no brincar.

A seguir, as analises de alguns excertos dos encontros de formacao, na escola, reforcam
a discussdo das mudancas ndo s6 na forma de organizacdo das brincadeiras, posi¢fes das
criancas, adultos e natureza da aprendizagem, durante o projeto, mas contribuiu para

reorganizacdo de um novo curriculo da escola.
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6.2.2 Recorte 2: O projeto “Ir a lanchonete” e as transformacdes no curriculo da escola

O trabalho por Atividades Sociais como alternativa de prética na Educacdo Infantil
comecou a ser desejado pelo grupo da escola MBC, logo apds conversas trocadas entre
pesquisadora e equipe, nas primeiras formac6es deste projeto de DO, ainda em fevereiro de
2015.

Juntas, pesquisadora, gestora e professoras visavam a melhoria do trabalho da equipe e
aprendizagens das criancas. Para isso, estudos aconteceram e novas ideias comegaram a surgir,
provocando o desejo de uma organizacdo didatico-pedagogica diferente da proposta pelo
curriculo da escola.

Nessa trajetoria, desde os estudos, planejamento e mesmo durante o periodo de
execucdo do primeiro projeto por AS, em abril de 2016, ideias sobre o brincar na escola foram
sendo revistas.

Como ja mencionado, em sec¢do anterior, a escola ja adotava uma organizagdo de ensino
por projeto de aprendizagens. Contudo, o projeto por AS: “Ir a lanchonete” demandou uma
nova organizacdo das acOes didatico-pedagogicas, principalmente, quanto a compreensao e
pratica do brincar nas aulas e escola.

As performances do “Ir a lanchonete”, caracteristica da proposta de trabalho com AS,
precisavam acontecer intensamente nas aulas e isso marcou decisivamente a mudanc¢a do
brincar na escola, antes restrito a0 momento do horario pessoal e do recreio.

Os excertos, que aparecem nesta secdo, foram selecionados de dois encontros de
formacdo, 0 12° e 0 13°,

O 12° encontro teve como tema: O Lugar do brincar na escola e aconteceu no dia
07.05.2016 das 8h as 9h30min da manha na propria escola. Estavam presentes, a gestora R0, as
professoras Lu, Paty, a professora celetista Drica, as estagiarias Naiane, 1za e a pesquisadora
Fa. No periodo desse encontro, ja havia iniciado o desenvolvimento das primeiras aulas do
Projeto Ir a Lanchonete.

O 13°encontro foi realizado no final do ano letivo de 2016 (07.12.2016) com o tema: A
tradicdo do brincar: antes e hoje. No encontro estavam presentes as professoras Lu, Paty, Lid,
a gestora R, a pesquisadora Fa e o colaborador Afranio.

No encontro, a pesquisadora apresentou excertos de transcricdes, em slides dos
primeiros encontros de 2015, que tratavam sobre o brincar na escola antes dos projetos por AS

e, depois, apresentou algumas fotografias do projeto “Ir a Lanchonete”, especialmente, aquelas
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que tratavam das performances em que estavam presentes as criangas e as professoras nas cenas,
brincando.
No encontro de formacao 122, a pesquisadora Fa levantou para o grupo a discusséao sobre

como o brincar vinha acontecendo na escola e a prof. @ Paty manifestou-se dizendo:

e ExcertoC
(de 07.05.2016)

Turno Quem
fala

78t Paty E assim, eu acho assim, agora sim, agora sim tem sido pensado o brincar. Na minha
opinido! Eu acho que antes nos tentdvamos, mas nao tanto assim com a brincadeira.

79t Fa Sim, explique melhor, diga assim com outras palavras o que vocé acabou de dizer.
802 Paty  Sim (Rsss). Assim

81t R& Fale por ti, fale sobre 0 que vocé acha, ndo sobre o que o outro acha. Fale por ti.

823 Paty  pois €, por mim.

832 Fa Sim, Fale o que vocé pensa.

844 Paty  Pois é, da parte ludica e o planejamento dessas atividades. Com relacéo as atividades
ludicas, né! Existe a brincadeira no recreio, no cantinho, mas na sala mesmo, ndo. Nao
existia. Pelo menos na minha sala o planejamento era mais no sentido de ensinar.
Agora, agora sim. Agora. Eu, eu estou aprendendo a levar a brincadeira para sala
de aula. Agora eu entendo que quando a gente leva a brincadeira, a gente contribui
mais para o desenvolvimento da crianca, ela aprende muito mais.

No excerto C, a prof. 2 Paty, a0 usar 0 pronome na primeira pessoa (eu), marcou
linguisticamente sua atuacdo na producdo de um discurso sobre o brincar na escola.

A propésito do assunto, colocou gque, na sua opinido, o brincar ndo vinha sendo pensado
(planejado), de fato, na instituicdo. Também, assinalou com a repeticdo do advérbio de tempo
presente (agora) que a pratica, hoje em dia, ganhou atencéo em seu trabalho. Ao falar da préatica
do momento presente, do agora, a professora, de certa foram, nega o passado e, para
esclarecimento de seu ponto vista, destaca que, antes [do projeto por AS], o brincar acontecia
restrito, por exemplo, aos momentos de recreio ou no cantinho de fantasia, como mostra o turno
84.

No enunciado, a professora destaca ainda sua nova compreensdo sobre o brincar. A
necessidade de ter que planejar as brincadeiras no projeto, organizar cenarios em sala de aula
ou fora dela, em que criangas e professoras pudessem brincar levou a prof.2 Paty a rever suas

posicdes e entendimentos sobre a contribuigdo do brincar as criancas na Educacdo Infantil.
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No excerto, acima, prof. & Paty revela que antes [do projeto por AS], nos planejamentos,
0 seu foco estava em uma prética para ensinar € ndo num planejamento que pudesse pensar
sobre o qué? Para qué? Como as criangas aprendem?

A escolha lexical da expressdo, no sentido de ensinar, por parte da locutora trouxe em
seu discurso a ideia de desaprovagdo de seu proprio modelo de educacdo voltado para “[...]
“encher” os educandos de contetido”, sobre o qual Freire (1979/2011) explica serem na maioria
dos casos, “retalhos da realidade desconectados da totalidade em que se engendram e em cuja
visdo ganhariam significacdo (FREIRE 1979/2011, p. 79-80).

Nesse caso, como apresentado por Paty, e j& discutido em outros recortes, o trabalho na
escola estava voltado para o sentido de ensinar, isto €, para o sentido de “encher” as criangas
de conteudo na sala de aula, podendo-se compreender que a préatica da professora tinha uma
base curricular escolarizante (KUHLMANN JR, 2007).

Por outro lado, o uso de verbos no passado na descricdo do modelo do brincar e 0 uso de
mecanismos de profericdo paraverbais como, intensidade de voz em palavras (Agora/_Eu), a
repeti¢do de “agora” indicaram que a pratica do brincar da professora ganhou uma nova direcéo,
mostrando reconhecimento de que oportunizando brincadeiras, na sala de aula, as criangas se
desenvolvem e aprendem.

Os enunciados, assim, sugerem que 0 pensamento da professora sobre o brincar se
reformulou e se aproximou das concepcOes defendidas dentro do quadro teérico vigotskiano.
Mas, especificamente, revelam que a pratica, o fazer cotidiano, 0 modo de brincar da prof. @
Paty com as criancas se transformou.

No excerto seguinte, extraido do encontro de formacéo 13°, a pesquisadora Fa, partindo
dos dados expostos nos slides que apresentava, questionou se 0 brincar, na escola, continuava
tendo as mesmas caracteristicas que tinha antes do desenvolvimento do projeto “Ir a

lanchonete” ou se havia acontecido mudangas. Sobre 0 assunto destaca:

e ExcertoD
(de 07.12.2016)

Turno Quem

Fala
1451 Fa E o qué que mudou? Mudou/do brincar antes pra esse brincar agoral
146t Paty Mudou a participacao também, né?! o direcionamento#

1472 F& Mas de quem?
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1482 Paty Meu. A minha participa¢do. Eu participei mais. E, o direcionamento, porque como
ja foi falado pela Lu, na brincadeira, eles/ cada um teve o seu papel distribuindo.
Nesse momento ai [referindo-se a foto no slide], eu estava sendo garconete, mas
teve outros momentos que eles é que eram. Alguém era o gargom, o outro era o
caixa e outro ficava sendo atendente e eu era a cliente. Entdo, teve a distribuicéo
de papéis /

Nesse dado da pesquisa, prof.2 Paty afirmou que a mudanca acerca do brincar aconteceu,
no que se refere a sua participacdo e ao modo como a relagdo dos sujeitos na brincadeira
aconteciam.

Na composicdo do discurso, a professora emprega pronomes possessivos (“minha’) e
pessoais (“eu”) que declaram seu efetivo envolvimento e o das criangas durante a brincadeira,
intensificado pelo uso do advérbio “mais”. O papel assumido da professora, no brincar, indica
novo modo de agir com as criangas nos momentos de brincadeira na escola. Dessa forma, a
mudanca no jeito de brincar sublinhou a efetiva participacao de todos os sujeitos que compdem
a sala de aula mediante distribuicdo clara de troca papéis sociais, expresso pela fala “cu estava
sendo” versus “eles ¢ que eram”

Pode-se constatar que a divisdo dos papéis, nas performances da atividade social “Ir a
lanchonete”, foi central para a producdo de um novo modo de viver o brincar e conceber o
curriculo da escola.

No quadro da teoria da atividade, os papéis que 0s sujeitos assumem ou assumirao
cumpre funcéo decisiva na producéo e dindmica das atividades humana. E no aprender a viver
0s papéis sociais que nos tornarmos expectadores da vida conferida ou agente que luta e a
transforma. Além do mais, a divisdo dos papéis oferece oportunidade de as criancas
experimentarem diversas posi¢des e desenvolvimento.

Como defende Martins (2006), 0 jogo com papéis sociais é capaz tanto de proporcionar
as criancas niveis de desenvolvimento tdo complexos da percepcdo, como ainda é capaz de
desenvolver niveis mais elevados de compreensdo do meio, especialmente, tornar mais
acuradas as compreensdes sobre as relacfes sociais de seu contexto.

Assumir um papel social na brincadeira significa que as criancas gostam de brincar e
representar o homem. Brincar sem haver essa representacdo ndo ha brincadeira de papéis
sociais, porque o motivo principal para o jogo infantil é o préprio papel que assumem
(ELKONIN, 1978/2009). A relevancia desse modo de brincar consiste no fato de que, no
desenvolvimento da brincadeira, o foco inicial da crianca € o papel que assume, mas, depois,
desloca-se para a maneira como ela compreende o seu proprio papel no meio social (ELKONIN,
1978/2009).
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De acordo com o excerto E, brincar com a Atividade Social “Ir a lanchonete” gerou na
turma da prof.2 Paty a necessidade da imitacdo, da imaginacdo criativa, mas gerou
principalmente, um processo Unico de interpretacdo de um dado papel social. Gerou um cenario
do tornar-se. (NEWMAN; HOLZMAN, 2014).

E interessante notar que a nova organizacio dos cenarios e nova caracteristica nas
relagdes dos sujeitos ao brincar no projeto conduziram professoras e criangas a um novo modo
de viver as situacdes da vida cotidiana, como mostra o excerto extraido do encontro de formacéo

132 abaixo:

e ExcertoE
(de 07.12.2016)

Turno Quem
fala
17 Fa Eu lembro que no dia da performance da lanchonete os meninos que colocaram 14
fora as mesas
18t Paty  Foi

192 Fa Eles que organizaram as mesas la fora, eles que organizaram o lanche a ser
servido#

202 Paty  Eles colocaram as comidas nas bandejas

213 Fa A R0 falou aqui. Eles agora cobram participar

221 Lu Eles que fizeram a decoracéo de tudo. Qual foi mesmo o dia?

233 Paty  Foi o dia das criancas

242 Lu Eles organizaram também as mesas, os aderecos sobre a mesa#

254 Paty  Teve os balGes

263 Lu Eu sei que eles ficaram na responsabilidade de montar tudo. E realmente, desse dia

em diante, da lanchonete, eles é que ficam com essa parte, eles querem ficar com a
parte da decoragéo

274 Fa Porgue assim, eles assumem#

28* Lu Papéis

Pode-se observar, no excerto E, que o enunciado da pesquisadora Fa traz lembrancas de
fatos ocorridos no desenvolvimento da performance da lanchonete. A partir desse momento, a
discussao se desenrola em torno do que as criancas fizeram durante as performances e passaram
a fazer depois dela no cotidiano da escola.

A coesdo nominal aponta uma relagdo entre as falas dos interlocutores que parecem usar
as palavras como expressdo de sentido compartilhado sobre o papel das criangas nas atividades
realizadas no dia-a-dia da escola. Compartilnam do relato de experiéncia que apresenta a ideia
de que, depois do projeto da lanchonete, as criangas passaram a assumir papéis na organizagao
dos eventos na escola.

Nesse caso, a festa do Dia das Criancas ndo foi aquela em que, geralmente, as
professoras organizam e as criangas participam somente na condi¢cdo de convidados que

brincam, lancham, recebem lembrancinha e vdo embora.
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A festa do Dia das Criancas do ano de 2016 teve outra configuracéo, pois adultos e
criangas tiveram papéis definidos na organizacao da festa. Todos foram participantes, desde a
organizacdo até o momento de comemoracao da data.

Como ressalta Vigotski (1930/2009, p. 99), para a crianca, seja na brincadeira ou na
vida real, é o fazer junto, € a preparacdo, o processo de participacdo das atividades humana que
¢ sério e divertido ao mesmo tempo, pois a “[...] preparacao dos acessorios, da decoragdo, do
figurino da motivos para a criagao” infantil que adquire sentido como parte de um todo processo
de criacdo tipicamente humano.

O fato da divisdo de papéis sociais ser tdo enfatizado nas performances da lanchonete e
a mesma divisdo aparecer na organizacdo da festa do Dia das Criangas nos revelou que quando
condicdes diferentes de relacbes entre os sujeitos foram criadas na escola pelo projeto, o
contexto de producdo foi reorganizado transformando a vida na institui¢do. Isto é, pode-se
compreender que o jeito novo de brincar reorganizou e transformou o curriculo da escola.

No excerto a seguir, retirado do encontro de formacao 13°, a gestora emite sua opinido

sobre as modificacdes percebidas:

e ExcertoF
(de 07.02.2016)

Turno  Quem
fala

39t RO Eu ndo sei/ Mas talvez por estar de fora, o olhar de fora, eu vejo. Eu vejo a mudancga
de vocés. Eu sei que a Lu acha dificil, mas eu vejo a mudanca na Lu, na Paty, até na
Lidi que entrou esse ano. Eu vejo a mudanca no todo. No acreditar mais nas
criancas, acreditar mais que a crianca pode fazer. E capaz. Porque as vezes nos
planejdvamos as coisas e ai, ah! Nos ndo vamos conseguir, as crian¢as ndo vao
conseguir fazer, e ai peréré, parard. Ai eu parecia até chata, porque eu dizia — gente
vamos tentar, vamos deixar elas fazerem. Uma vez eu até falei, ndo sei se foi com a
Paty e se ela se chateou comigo, mas eu falei — como é que tu sabe que ele ndo
consegue? Tu ja deixou ele tentar fazer? Porque nds fazemos muito isso. Em casa,
ndo deixam eles fazerem nada, tem deles que ndo consegue colocar a 4gua no copo.
Em casa ele tem o copo na boca. Aqui, tem que ser diferente. Por isso, eles
comegaram a dizer — tia quando € que a gente vai arrumar isso? O que é que a gente
vai fazer?

40t Fa Eles cobraram isso mesmo?

412 R& Sim. - N&o vai ser a gente que vai preparar isso? e tal//

No excerto, a discussdo central era sobre as possiveis mudangas no curriculo da escola
apos o projeto. A prof. @ Lu, na discussdo, havia dito que uma mudanca radical do curriculo
necessitaria de tempo pois, ora se via revendo sua préatica de brincar com as criangas ora se via
negligenciando o brincar do mesmo jeito como antes do projeto e essa dualidade a angustiava.

Depois da fala da professora Lu, a gestora R0 pronuncia-se mais positivamente sobre as

mudancas provocadas pelo projeto & equipe. Linguisticamente, isso pode ser percebido pela
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atitude comunicativa de envolvimento, certeza e de compromisso que o uso dos verbos pela
gestora, no modo indicativo, sugere na exposi¢do de seu ponto de vista: “Eu vejo a mudanca
de vocés”’, “Eu vejo a mudancga no todo”.

Apresentando exemplos e esclarecimentos sobre seu ponto de vista, RO coloca que,
depois do projeto da lanchonete, aconteceram, nitidamente, mudangas no modo de agir de todas
as trés professoras da escola, inclusive no modo de agir da prof. @ Lu que se mostrava na ocasido
aflita por desejar uma transformacao total.

Segundo a gestora, a transformacéo cabal do curriculo produzida com a experiéncia do
projeto com a atividade social “Ir a lanchonete” foi quanto a mudanca de perspectiva acerca das
criangas.

Antes do projeto, as professoras subestimavam a capacidade dos alunos. Hoje em dia,
parecem acreditar muito mais. Tal mudanca € central para vivéncia de uma proposta curricular
para Educacao Infantil que acredite na potencialidade e assegure a crianga oportunidade para
criar, expressar-se com suas multiplas linguagens, desenvolver a imaginacdo e agéncia.
Acreditar nas criancas € central para favorecer experiéncias que a levem pensar e compreender
o tipo de homem e sociedade que temos e pretendemos criar (ELKONIN, 1978/2009).

Abaixo, no excerto também extraido do encontro de formagao 13?, a discussdo focaliza
as contribuigdes do modo de organizacdo das brincadeiras no projeto por AS para um novo
modelo de Educacéo Infantil. A prof. @ Lu explica:

e Excerto G
(de 07.12.2016)

Turno  Quem
fala

301 Lu Antes da gente trabalhar com as atividades sociais, por mais que a gente fizesse
atividades 14 fora, mas/ ndo era tdo, intenso né!? E depois que a gente abracou essa,
esse trabalho, essa causa né! Eu acho que ficou mais claro, a importancia dessa
necessidade do professor ndo ficar s6 dentro da sala de aula. Que isso pode acontecer
dentro, pode acontecer fora, que eu ndo preciso esta unicamente dentro da sala de aula
pra desenvolver atividades com as minhas criangas. Por que eu vejo assim, de modo
geral, no municipio, os professores muito dentro da sala de aula, ndo levam as criangas
para outros ares#

31t Afranio Outros ares? E o patio? Ou outros espacos la fora?

322 Lu Fora, fora, la fora! Quero dizer fora, a praia, fora, a praca, fora, o mercado, tudo
isso// fora outras coisa da vida. Entdo, pronto! Eu acho que a esséncia das atividades
sociais [do curriculo por AS] ela t& muito nisso, aquela histéria, que a F& sempre diz,

“a vida que se vive”.
A prof. @ Lu, em seu discurso, apresentou explicacdes sobre como acontecia a pratica na
escola antes de trabalhar o projeto com base em atividades sociais e depois dele. Os advérbios

temporais “antes” e “depois” e 0 verbo “era” no pretérito imperfeito assinalam que a
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professora pareceu reconhecer o processo de transformacdo da pratica docente ao tentar
organiza-la de modo diferente com as criangas. Ademais, as palavras “la fora”, “a praia”, “a
pra¢a”, “o mercado”, usadas ao se referir a outros espacos a serem considerados como
ambientes para aprendizagens das criancgas, apontam que a visdo de curriculo da professora foi
ampliada.

A concepcdo em direcdo ativista, implicita no discurso da professora, sugere que o
curriculo da escola sofreu modificagdes por abracar uma causa gque considera socialmente
maior. Quer dizer, que o curriculo da escola vive um momento de transicdo: da saida de um
curriculo encapsulado (ENGESTRON, 2013) para um curriculo que transita e almeja uma
proposta educacional para participacdo agentiva dos sujeitos no meio sécio-historico-cultural
(MAGALHAES:; NININ, 2016), portanto, ndo encapsulado.

Conforme explica Apple (1982), o curriculo € sempre uma escolha. Sendo assim, a prof?
Lu, ao comparar a experiéncia da escola MBC com as experiéncias de outras professoras de
escolas do municipio, indicou que acabou por adotar uma forma diferente de produzir
conhecimento na Educacdo Infantil. Como o excerto G revela, escolheu os processos de
aprendizagens que valorizam experiéncias de “[...] criacdo e transformag¢do de significados”
(PEREZ GOMEZ, 1998), optou por propor as criangas um curriculo infantil via brincadeiras
com as Atividades Sociais.

Outro ponto relevante da fala da Prof.2 Lu estd no uso da expressao “vida que se vive”
(MARX; ENGELS 1945-46/2006), no fim de seu turno.

O uso do termo mostrou parecer que quis sustentar seu discurso acerca das
transformacdes curriculares na escola por meio da reproducdo de uma voz de autoridade. Tal
caracteristica revelou tentativa de sustentacdo tedrica da professora e, a0 mesmo tempo,
sinalizou que ela compartilha da mesma ideia da pesquisadora. Isto significa dizer que Lu
concorda com a organizacdo de uma proposta educacional com base em Atividades Sociais,
uma organizacao curricular comprometida com o brincar e o aprender com a vida. Compartilha
de compreensdo de Educacdo Infantil que requer o aprender-brincar, intercalados “em uma
dialética de formacgao para vida e para a cultura”, para escola e para sociedade, para vida infantil
e para vida adulta (LIBERALLI, 2012, p.22).

Por fim, a reorganizacdo das agdes didatico-pedagdgicas da escola MBC envolvendo o
brincar por AS mostradas pela linguagem ndo verbal (nas fotografias) e linguagem verbal
(excertos) sugerem que, depois da implementagao do projeto “Ir a lanchonete”, 0 brincar passou

a ser instrumento curricular (FRIEDMANN, 1996) e uma atividade central na vida da escola.
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A reorganizacdo indica ainda, que 0s novos modos de agir e conceber as relagdes entre
0s sujeitos, nas brincadeiras, suscitaram implicacdes que transformaram a vida escolar ndo sé
durante o desenvolvimento do projeto, mas transformaram o curriculo da escola.

Nessa dire¢do, o projeto por AS “Ir a lanchonete” ao propor conhecimentos as criancas
partindo do brincar, com base em atividades sociais do contexto de experiéncias e cultura da
crianga, provocou um processo de ensino-aprendizagem vidvel, significativo e produtivo.
Pode-se considerar que o projeto por AS evidenciou uma perspectiva educacional para
transformacéo, ou seja, uma educacdo movida pela relacdo pratica-teoria-pratica (ENGELS;
MARX, 1945-46/ 2006).

Para sintetizar a andlise dos dados deste segundo momento, abaixo, 0 resumo dos
principais aspectos da linguagem que apontam e sustentam a interpretacdo apresentada. Depois
do quadro, apresento as consideracdes finais acerca do desenvolvimento deste trabalho de

pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Brincar é viver a vida por inteiro

No documentario Tarja Branca (2014), o tema brincar é abordado como a “revolugdo que
faltava”. Sobre isso, corroborando com tal proposicdo, esta tese defendeu que “Brincar é
urgente”. Viver a infancia e ter o direito de brincar foram ideias mostradas, aqui, que precisam
sair s da vontade das pessoas e dos documentos oficiais para se efetivarem em préaticas
cotidianas na Educacéo Infantil quando se objetiva dar prioridade e qualificar o trabalho nessa
etapa educacional.

No contexto da Educacdo Infantil, notadamente, na escola, o alcance dos objetivos
propostos foi para esta tese itinerario que demandou mais do que empenho desta pesquisadora.
Exigiu, sobretudo, a diligencia de todas as pessoas que fizeram parte do contexto da escola
durante a investigagdo. Assinalar esse aspecto é central a escrita conclusiva deste estudo.

Nesse preludio, considerando todo o processo de pesquisa, pensar e desenvolver uma
investigacdo cientifica, admito ndo ter sido tarefa facil. Mais laborioso, ainda, quando o
contexto de aprendizagem-e-desenvolvimento envolve seres humanos, o contexto histérico e a
contradicdo sécio historicamente constituida de cada um.

Para este momento final, primeiramente, recordo o objetivo geral e respostas as perguntas
guia. Na sequéncia, discorro sobre os percal¢os enfrentados e superados. Também, apresento a
importancia que ganhou o desenvolvimento desta pesquisa para a escola e 0S novos
encaminhamentos que indicam a continuidade deste trabalho.

Orientada pelo objetivo geral, esta pesquisa teve a intencdo de investigar o brincar na
reorganizacdo do curriculo de uma escola de Educacdo Infantil, localizada na cidade de
Parnaiba-Pl, antes e durante o desenvolvimento de um projeto organizado por Atividades
Sociais (LIBERALLI, 2009, 2012, 2015).

Para tanto, outros dois objetivos foram organizados para especificar as intencdes e o
alcance do objetivo geral. Foram eles:

a) caracterizar o brincar na organizag&o do curriculo da escola antes das préticas didatico-

pedagdgicas produzidas com base no projeto por Atividades Sociais; e
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b) analisar a organizacdo do brincar implementada com o projeto por Atividades Sociais
quanto as possibilidades de transformagdes no curriculo da escola.

Ao retomar cada um dos objetivos, explicito as respostas as perguntas geradas a partir
deles e, em resposta a pergunta suscitada pelo objetivo primeiro, discorro nas linhas que
seguem.

a. Como o brincar se organizava no curriculo da escola?

Na escola MBC, contexto focal desta investigagdo, o brincar era organizado,
principalmente, em dois momentos: no “Horario Pessoal” e no Recreio/Intervalo. Nos dois
momentos, as criangas brincavam, livremente, com objetos dos quais dispunham e mantinham
relagOes sociais restritas e de interesses, estritamente, pessoais.

Os dados puderam revelar criangas brincando em sala de aula, no “Horario Pessoal”, mas,
em geral, nesses momentos, a crian¢as brincavam em mesas com brinquedos, individualmente,
num formato de brincar que pouco favorecia as trocas e discussdes infantis. O pétio e o
parquinho eram os ambientes também do brincar livre na escola. J& nos momentos destinados
a aula orientado pelas professoras o brincar parecia ndo se fazer presente.

Embora momentos de brincadeiras acontecessem, cotidianamente, na escola, e fossem
valorizados pela equipe docente, ndo havia qualquer planejamento ou intencionalidade explicita
das professoras para tais momentos, mostrando o brincar sustentado por uma perspectiva
espontanea, destinada apenas a recreacdo, desprovido, portanto, de maiores beneficios que
fizessem a crianca significar e ressignificar o modo de ver e compreender, de aprender e criar
conhecimentos escolares e da vida a partir do brincar.

Esse quadro mostra que o curriculo da escola estava sustentado por uma base
escolarizante e o brincar que acontecia ndo parecia ser central para o processo de ensino-
aprendizagem. Os momentos de brincadeira cumpriam apenas um papel secundario comparado
as maiores intengbes de organizacdo das agdes didatico-pedagodgicas direcionadas para
incentivar aprender a escrever e ler pelo privilégio das tarefas com uso de lapis e papel.

Todavia, a proposta intervencionista desta pesquisa possibilitou que estudos e
discussbes, nos encontros de formacdo na escola, fizessem o grupo desejar viver uma
experiéncia de ensino-aprendizagem diferente da que vinha experienciando. Uma proposta em
que o direito de brincar tivesse destaque.

b. Que transformacfes a nova organizacao do brincar por Atividades Sociais

possibilitou ao curriculo da escola?
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Comeco afirmando que os dados mostraram que o brincar intencional ganhou mais espaco
e relevancia para o trabalho das professoras na escola, pois no projeto por AS esteve mais
presente nas acOes didatico-pedagdgicas planejadas, comparado ao brincar anteriormente
realizado de modo esponténeo e recreativo.

As caracteristicas do projeto de ensino-aprendizagem por Atividades Sociais elevou o
brincar a outro patamar. Isto €, fez ganhar visibilidade, importancia e necessidade no contexto
da atividade com as criancas e professoras. Ademais, o brincar por AS trouxe a vida social para
dentro da escola e, inversamente, levou conhecimentos adquiridos e criados na vida escolar
para fora dela. Abriu as “grades” da escola e tornou o processo educacional ndo encapsulado.

Os novos papéis assumidos por criancas e professoras durante as performances da
lanchonete fizeram os sujeitos tomarem diferentes posicdes (ora cliente, ora garcom/gargonete,
ora caixa, ora cozinheiro, ora ajudantes na composicdo dos cenarios), que para vida escolar
revelou-se num grande impacto para o curriculo. As performances garantiram que a infancia e
o direito de brincar fossem respeitados em sala de aula e nos demais espagos da escola.

Ora, depois dos novos modos de pensar e agir de professoras e criancas durante a
implementacdo do projeto, novos modos de pensar e agir foram revelados no cotidiano da
instituicdo, a exemplo: professoras escutam mais as criangas, organizam cenarios de
brincadeiras/performances para diversdao com elas; as criancas, também assumem papéis na
organizacdo dos cenarios para as brincadeiras e em outras atividades coletiva da escola.
Atualmente, na escola, as organizacdes coletivas com objetivos comuns sdo privilegiadas em
detrimentos de organizacGes individualizadas.

Nesse quadro, as criangas ndo foram/sdo sO espectadoras, mas, sim, efetivamente
participantes do processo educacional. Nas situacBes dialdgicas criadas a partir das
brincadeiras, as criangas relataram experiéncias, opinaram e levantaram discussées com
interlocutores adultos e criangas que propiciaram desenvolver uma linguagem argumentativa e
assimétrica, quebrando padrbes adultocéntricos de relagdes.

As acbes didatico-pedagogicas das professoras, reelaboradas com o projeto, fez o
processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento mudar de estratégia (antes focada no 1apis
e papel), ao trabalhar na organizacéo de cenarios de atividades. Considerou a pedagogia dos
multiletramentos e com isso deu destaque a uma educacdo mais relacionada as diferentes
formas de aprender e compreender as relacfes com as pessoas e com o mundo atual.

O uso dos géneros discursivos que circulam na esfera da Atividade Social “Ir a

lanchonete” propiciou as criangas pensar e aprender sobre a lingua, utiliza-la e produzi-la em
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outras situagOes da vida social relacionando a escola a vida fora dela numa perspectiva de
curriculo desencapsulado (LIBERALLI, prelo).
c. Percalcos no meio do caminho

O desejo e 0 compromisso da equipe da escola foram essenciais para tal empreitada que
contou com muitos desafios de ordem administrativas, estrutural e pedagogica. Dentre eles, cito
a imposicdo de dois outros projetos®! de ensino-aprendizagem, determinados por ordem
superiores (SEDUC), a serem desenvolvidos na escola, no mesmo periodo do projeto por
Atividades Sociais. A decisdo da equipe em nédo abortar a ideia de desenvolver o projeto foi
fundamental para esta investigacdo e, mais ainda, para a transformacédo da pratica ocorrida na
escola.

O enfrentamento da problematica foi resolvido ao implementar algumas das
caracteristicas do projeto por AS, por exemplo, as performances, também nos outros projetos
do periodo somando tarefas parecidas e ndo ganhando mais trabalho para equipe ja
sobrecarregada de afazeres da escola. Enfim, mais do que viabilizar discussdes acerca do
brincar para o desenvolvimento das criancas na relacao/intervencdo das professoras, esta
pesquisa mostrou, centralmente, a transformacdo de préaticas (de professoras e de criancas)
cotidianas da escola.

d. Novos encaminhamentos

Ao final, os novos modos de conceber o brincar na escola pelas professoras, 0 modo de
participacdo nas atividades, os papéis das criancas na organizacao e na discussao da vida na
escola, a dinamica do processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento fazendo ponte entre
0s conhecimentos da escola, os conhecimentos requeridos na vida mostraram que o curriculo
da escola MBC sofreu transformacdes, isto é, passou a ser vivido numa nova perspectiva. Esses
novos contornos mostraram que estd caminhando na direcdo de um curriculo mais socio-
historico-cultural e desencapsulado.

Embora ndo seja o propdsito desta pesquisa discutir a extensdo dela depois do periodo
da investigacdo é valido mencionar alguns fatos que aconteceram pela relevancia frente a defesa
de que o projeto por AS ndo s6 transformou a proposta de um projeto especifico, mas

reformulou o curriculo e provocou uma série de movimentos na escola. Sobre esse aspecto,

81 No mesmo periodo do planejamento e realizagdo do projeto por AS “Ir & lanchonete”, a Secretaria de Educagdo
do Municipio encaminhou dois outros projetos para serem executados em todas as escolas de Educacao Infantil da
rede. Um tratava sobre as “Olimpiadas” e outro sobre o combate a “Dengue”. Ambos os projetos foram idealizados
por uma equipe da Diretoria de Educacdo Infantil sem qualquer interferéncia das escolas. Com 0s projetos
elaborados restava a cada escola planejar (fora as agdes ja sugeridas no documento) e executar outras agdes de
acordo com o tema.
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destaco que, depois do projeto “Ir a lanchonete”, a escola MBC desenvolveu outros projetos
com base em AS como - “Dangar e participar de Festa Junina”, “Ir a praia”, “Passear no
Shopping”, “Viajar para o interior” “Participar de festa de Aniversario”.

O movimento gerado na escola, suas praticas e valores passaram a ganhar visibilidade
e repercussdo no municipio, envolvendo apresentacdes de pdsteres contando a experiéncia do
projeto em evento de natureza cientifica, socializagdo das experiéncias com os projetos por AS
em encontros de formacédo da rede municipal e para o curso de pedagogia de uma faculdade
particular da cidade e reescrita do documento - Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola.

Especificamente sobre o PPP, a escola, em julho de 2017, organizou um encontro com
esta pesquisadora para reescrita de pontos centrais do documento. Dentre 0s topicos reescritos
e introduzidos estdo as discussdes tedricas sobre: Projetos de Aprendizagem,
Brincar/Performances como atividade principal para o desenvolvimento infantil e Curriculo por
Atividades Sociais. Contudo, sdo produgdes escritas que ainda estdo ganhando mais sustentagéo
e aprofundamentos teoricos.

Em razdo da continuacao dos trabalhos na escola, depois da pesquisa, reconhe¢o que a
empreitada ndo finda aqui. Devo dizer que, embora esta pesquisa estivesse centrada na pratica,
a partir dela, outras questdes vieram a tona revelando outros campos para futuros trabalhos, por
exemplo: retomar o brincar no processo de aprendizagem-desenvolvimento das criangas com a
professora, ampliar para outras escolas a inser¢do de caracteristicas da proposta por AS em
projetos oriundos das Secretaria de Educacéo e nas festividades de datas comemorativas.

Ademais, é grande 0 nosso interesse em expandir para outros espacos esta forma de
aprender-brincando, de ampliar e oportunizar outras escolas de Educacgéo Infantil a vivéncia
com esse tipo de experiéncia.

Por fim, enfatizo que o meu trajeto de pesquisadora foi um exemplo do fazer pesquisa de
modo ndo encapsulado. A quebra das barreiras entre o universo da Educacdo e o universo da
Linguistica Aplicada, nesta tese, provou que pesquisa em areas relacionadas potencializam a
investigacdo e enriquecem resultados. Assim, encontrar nas marcas da linguagem, por exemplo,
na leitura multimodal das fotografias, aspectos reveladores do nosso fazer, como o caso da
organizagdo dos espagos, posicdo das criancas e adultos em sala de aula da escola MBC antes
e depois do desenvolvimento do projeto por AS, foi fundamental para enxergar como vinham
acontecendo, e as transformacgfes que sofreu, a pratica da escola. Digo mais, encontrar nas
nossas escolhas lexicais os sentidos e os significados do que faziamos e de como passamos a
fazer também foi central para destacar como a LA contribuiu significativamente para Educacgao

e como a Educacgéo é campo que materializa a Linguistica Aplicada.
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Finalmente, encerro estas consideragdes conclusivas anunciando minhas intencgdes e
desejos de revitalizar a proposta curricular de outras escolas - qui¢a do municipio de Parnaiba?
A luta em favor da Educacdo Infantil, a coragem de fazer diferente quebrando barreiras,
atravessando muros e grades impostas e ao mesmo tempo acolhendo diferentes infancias é a
proposta de uma educagdo ndo encapsulada que se fortalece e ganha espaco nos contextos
escolares. Por isso, como diz: Peter Pan “nunca diga “adeus”, porque “adeus” significa ir

embora e ir embora significa esquecer.
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Prefeitura Municial de Parnaiba-PI
Escola de Educacéo Infantil M&e do Bom Conselho

PROJETO: IR A LANCHONETE

Parnaiba
2016



1. JUSTIFICATIVA

E indiscutivel que hoje, criancas participam muito mais das inGmeras praticas sociais

existentes em nossa sociedade do que até outro tempo atras. Fazer compras em supermercado,

visitar museus, ir ao zooldgico, passear na praca, ir ao parque, a praia, a lanchonete, dentre

outras, sdo atividades sociais que adultos realizam com criangas. Contudo, como vem sendo a

participacdo e vivéncia das criancas nessas atividades?

De acordo com um questionario respondido pela familia das criangas no inicio do corrente

ano, verificamos que a Atividade Social mais realizada pela grande maioria das familias é Ir a

Lanchonete. Partindo desse indicio a equipe pedagodgica da escola, juntamente com a

professora pesquisadora que vem desde de 2015 colaborando com a reformulacdo da Proposta

Curricular da escola, discutiram sobre as principais questdes guia que o0 projeto pode tratar:

De que modo as criangas mostram conhecimento sobre agir em lanchonetes ao
fazer seus pedidos de lanche?

Como as criangas revelam conhecimento sobre valor monetario como regra para
0 consumo de lanche?

O que as crian¢as pedem nas lanchonetes?

Como as criancas de nossa escola revelam conhecimento sobre a funcionalidade

do cardapio e de outros géneros que fazem parte da Atividade social em foco?

Partindo dessas questfes e de acordo com as orientagdes das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Educacdo Infantil (2009) o projeto tem a intencéo de:

Favorecer a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de vérios géneros e formas de expressdo: gestual, verbal,
plastica, dramatica e musical;

Possibilitar as criancas experiéncias de narrativas, de apreciacao e interacdo com
a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros textuais
orais e escritos;

Possibilitar a utilizacdo de gravadores, projetores, computadores, maquina

fotogréficas, e outros recursos tecnologicos e midiaticos.

E, atendendo os objetivos da Base Nacional Comum Curricular para Educagéo Infantil

(2016) quando afirma, que as criangas merecem:

Participar da organizagéo de passeios, festas, eventos e da decoracao do
ambiente, da escolha e do cuidado do material usado na producao e exposicao de
trabalho;



e Brincar com indumentarias, com acessorios, com objetos cotidianos associados a
diferentes papéis ou cenas sociais;

e Explorar situagdes sociais cotidianas, reais ou da fantasia, identificando seus
participantes, seu ponto de vista e possiveis conflitos;

Assim, abaixo ¢é apresentado as expectativas de aprendizagens com o projeto.

2. EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGENS COM O PROJETO

e Comporta-se adequadamente na lanchonete;

e Reconhecer a funcionalidade do cardapio e outros géneros existentes nessa
esfera de circulacéo;

e Negociar escolhas do pedido do lanche;

e Perceber a existéncia de valor monetario nas escolhas do lanche;

e Reconhecer regras da vivéncia de se frequentar Lanchonete.

3. CONHECIMENTOS/CONTEUDO A SEREM EXPLORADOS

- Sistema Alfabético (vogais, e consoantes);
- Escrita ndo convencional;
Identificagdo dos nimeros em diferentes contextos;
- NUmeros naturais;
- Sistema Monetario;
- Nocbes de adicdo e subtracdo;
- Resolucgéo de problemas;
- ProfissBes (comerciante);
- Classificacdo e nomeacao de objetos;
- Sequéncia Logica;
-Ritmo
- Cores Primarias;
- Tipos de texturas
- Higiene no preparo dos alimentos;
- Lateralidade
- Trajeto/Mapas
-Relagdes Sociais
-Cuidado de Si e do outro
-Respeito as regras
-Géneros discursivos orais, escritos e multimodais:
Conversa com gargom, conversa com atendente de caixa;
Cardapio
Tomada de nota/Lista;
Avisos (imagens)
Panfletos
Cartaz
Gréfico



Enquete
Placas
Receita

4. BRINCADEIRAS

Caca ao tesouro;

Quebra cabeca de palavras;

Caca palavras (relacdo objeto/nome);

Gangorra

Seu lobo esta?

Caixa Mégica/esteriognostico

Bingo de imagens/logomarcas

Bingo de letras/nimero/imagens

Bingo de letras

Bingo de numero/dinheiro

Mimica das profissdes

Pega-pega alfabeto

Quem esta diferente?

Performances: teatrinho da vivéncia em uma lanchonete, teatrinho de conversa de
cliente e garconete/garcom, teatrinho da mae e filhos preparando lanche em casa,
cancOes de musica dramatizada, etc.

5. MULTILETRAMENTOS NA ESCOLA: ac0es e interacdes
» Multimodalidade (oral, escrito, verbal, gestual, espacial, imagem, tatil):

- Assistir clipe da musica Rock da Lanchonete;
- Cantar a musica do Rock da Lanchonete;
- Dancar musica Rock da lanchonete seguindo gestos;
- Escrever listas de objetos presentes em lanchonetes (professoras e criangas);
- Observar imagens de lanchonete;
- Observar aspectos funcionais do cardapio;
- Relatar experiéncia de frequentar lanchonetes;
- Dizer lanche preferido;
- Conversar sobre como fazer solicitar pedido em lanchonete;
- Assistir video da lanchonete do Bob Esponja
- Conversar sobre como fazer o pagamento na lanchonete;
» Multiculturalidade (viséo local, global, tempo, social e de género)

Tipos de lanchonete (ontem e hoje)
Tipos de lanchonete (da nossa cidade e de outros lugares)
» Midia/Multimidia (recursos em geral, tecnologicos e midiaticos)

- Quadro branco;

- Data show;

-TV,

- Celular: Maneiras de fazer pedido de lanche via whatsApp, Deslivere/ aplicativo
GPS, you tube, masica, fotos, gravar audio;

6. META



1- Produzir um Guia das Lanchonetes do Bairro;
2- 1° Mostra de Atividade Social 2016: Lanchonete na Escola
7. AVALIACAO
» Ao final de cada aula ou ciclo de a¢es, perguntar as criancas o que foi aprendido
na/s Gltima/s aula/s. Fazer uma lista das respostas das criancas. Criar um Mural

das mudancas.

» O que mudou no modo de ser das criangas e professoras a partir da Atividade
Social Ir a Lanchonete? (Gravar audio contando a experiéncia)

8. Referéncias
BRASIL, Ministério da Educacdo. Secretdria de Educacdo Bésica. Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil. Brasilia: MEC, SEB, 2010.

LIBERALL F. C. Atividade Social nas aulas de lingua estrangeira. Sdo Paulo: Moderna,
2009

OLIVEIRA, Z. M. R. et al. O trabalho do professor na educagéo infantil.2%d. S&o Paulo:
Biruta, 2014
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO- ‘G Branl
%
PUC/SP

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Desenvolvimento da linguagem criativa da crianga na educacao infantil em contexto de
colaboracéo critica.

Pesquisador: Fabricia Pereira Teles

Area Temética:

Verséo: 1

CAAE: 52215115.5.0000.5482

Instituicdo Proponente: Faculdade de Filosofia, Comunicacao, Letras e Artes
Patrocinador Principal: MINISTERIO DA EDUCACAO

DADOS DO PARECER

NUmero do Parecer: 1.398.245

Apresentacéo do Projeto:

Trata-se de protocolo de pesquisa para elaboracdo de Tese de Doutorado no Programa de Estudos Pos-
Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (PEPG em LAEL), vinculado a Faculdade de
Filosofia, Comunicacgéo, Letras e Artes (FAFICLA) da Pontificia Universidade Catdélica de S&do Paulo
(PUC/SP).

Projeto de pesquisa de autoria de Fabricia Pereira Teles, sob a orientacdo da Profa. Dra. Maria Cecilia
Camargo Magalhées.

Objetivo da Pesquisa:

"(...) tem como objetivo a formacdo de professores de educacdo infantil. Tem como questéo central a
linguagem como o artefato cultural que medeia as rela¢gdes da crian¢a na sala de aula com a professora e
colegas, na producéo e criacdo de novas maneiras de estar e compreender o mundo social que a cerca.
Dessa forma, o foco é dual: a) compreender criticamente como se organizam as relagdes em sala de aula
de educacdo infantil e b) trazer essas questdes a reflexdo, nos contextos de formacéo sobre a organizacéo
da linguagem nas relagfes e sua importancia a formacao das criancas"

Endereco: Rua Ministro Godéi, 969 - sala 63 C

Bairro: Perdizes CEP: 05.015-001
UF: SP Municipio: SAO PAULO
Telefone: (11)3670-8466 Fax: (11)3670-8466 E-mail: cometica@pucsp.br
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Continuagado do Parecer: 1.398.245

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Atendem satisfatoriamente ao que esta disposto e é recomendado na Resolugdo CNS/MS n. 466/12 que
trata das pesquisas que envolvem seres humanos.

Comentarios e Considera¢8es sobre a Pesquisa:

A exposicdo do Projeto é clara e objetiva, feita de maneira concisa e fundamentada, permitindo-se concluir
gque a proposta de pesquisa em tela, possui uma linha metodoldgica definida, base da qual sera possivel
auferir conclus@es consistentes e validas.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatoria:

Apresentados a contento, conforme orienta a Resolu¢cdo CNS/MS n° 466/12, os Regimento e Regulamento
Interno do Comité de Etica em Pesquisa, campus Monte Alegre da Pontificia Universidade Catélica de S&o
Paulo - CEP-PUC/SP e o Manual llustrado da Plataforma Brasil, disponiveis para consulta no site:
www.pucsp.br/cometica

Recomendagdes:

Recomendamos que o desenvolvimento da pesquisa siga os fundamentos, metodologia, proposi¢des,
pressupostos em tela, do modo em que foram apresentados e avaliados por este Comité de Etica em
Pesquisa. Qualquer alteracdo deve ser imediatamente informada ao CEP-PUC/SP, indicando a parte do
protocolo de pesquisa modificada, acompanhada das justificativas.

Também, a pesquisadora devera observar e cumprir os itens relacionados abaixo, conforme indicado pela
Res. 466/12:

a) desenvolver o projeto conforme delineado;

b) elaborar e apresentar o relatério final,

c¢) apresentar dados solicitados pelo CEP, a qualquer momento;

d) manter em arquivo, sob sua guarda, por um periodo de 5 (cinco) anos apés o término da pesquisa, 0s
seus dados, em arquivo fisico ou digital,

e) encaminhar os resultados para publicacao, com os devidos créditos aos pesquisadores associados e ao
pessoal técnico participante do projeto;

f) justificar, perante o CEP, interrup¢éo do projeto.
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Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:

Rerani ™

Sem Pendéncias e Lista de Inadequacdes, portanto, somos de parecer favoravel a aprovacéo e realiza¢éo

do projeto de pesquisa em tela.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES BASICAS DO _P | 28/12/2015 Aceito
do Projeto ROJETO 393646.pdf 15:01:55
Outros Parecer.pdf 28/12/2015 | Fabricia Pereira Aceito
09:47:59 |Teles

Folha de Rosto Folha de rosto.pdf 10/06/2015 Aceito
21:56:12

Outros Autorizacao.pdf 10/06/2015 Aceito
21:50:37

Outros oficio-de-apresentacao-anexo-iii- 10/06/2015 Aceito

Fabricia.docx 21:46:35

TCLE / Termos de | TERMO DE CONSENTIMENTO E 10/06/2015 Aceito

Assentimento / LIVRE ESCLARECIDO.docx 21:44:35

Justificativa de

Auséncia

Projeto Detalhado / | Projeto doutorado PUC Plataforma 11/09/2014 Aceito

Brochura Brasil.pdf 02:17:14

Investigador

Situacédo do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciacdo da CONEP:
N&o
SAO PAULO, 29 de Janeiro de 2016
Assinado por:
Edgard de Assis Carvalho
(Coordenador)
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