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A gente quer valer 0 nosso amor

A gente quer valer nosso suor

A gente quer valer 0 nosso humor
A gente quer do bom e do melhor...

A gente quer carinho e atengéo
A gente quer calor no coracao

A gente quer suar, mas de prazer
A gente quer € ter muita saude

A gente quer viver a liberdade

A gente quer viver felicidade...

E!

A gente n&o tem cara de panaca
A gente ndo tem jeito de babaca
A gente ndo esta

Com a bunda exposta na janela
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E!

A gente quer viver pleno direito
A gente quer viver todo respeito
A gente quer viver uma nagao
A gente quer é ser um cidadéo
A gente quer viver uma nagao...

EIEIE!E! EIE! El...

(Gonzaguinha)



RESUMO

Esta pesquisa inscrita na linha de pesquisa Educacdo Sociedade e Cultura tem por objetivo
compreender o debate sobre as abordagens do conhecimento na Educagdo Infantil,
considerando os trabalhos completos apresentados durante as Reunides Anuais da Associacdo
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), no Grupo de Trabalho n° 07
(GTO7) Educacdo de Criancas de 0 a 6 anos. Reconhecendo que a Associacdo € locus de
producdo cientifica que reverbera suas pesquisas na formagdo inicial e continuada de
professores por meio da producdo bibliografica brasileira na forma de artigos publicados em
periodicos, capitulos de livros e comunicagdes em eventos académicos. Dessa forma, teve
como objeto de estudo o debate sobre as abordagens do conhecimento na Educacao Infantil. A
relevancia deste trabalho se justifica na necessidade do proprio campo da Educacdo Infantil
em discutir a relacdo entre crianca e processo educacional institucionalizado. Nesta
perspectiva, esta pesquisa se constitui como um estudo situado naquilo que ja foi produzido
sobre o tema na relacdo com outras prerrogativas: a) As funcoes e as finalidades da educacgéo
institucionalizada das criancas de 0 a 5 anos e 11 meses; b) A infancia como tempo da vida
dos sujeitos destinatarios desta educacdo; c¢) A cultura como pratica social humana; d) A
experiéncia como condi¢do necessaria para afirmar a possibilidade de ser narrada; €) O
curriculo e o contetdo, como objetos do campo pedagdgico. Evidencia-se que estas categorias
nédo se excluem e nem se repelem, mas se constituem mutuamente, oferecendo pistas para se
pensar criticamente o conhecimento as criangas na Educacdo Infantil. Destaca-se que este
trabalho se constitui como uma pesquisa do tipo bibliografica com andlise de conteddo. Tem
como método de estudo e compreensdo o Materialismo Histérico Dialético uma vez que este
permite apreender o objeto de estudo situado nas contradi¢cGes sociais, que permeiam as
tensdes entre inclusdo e exclusao das criangas na apropriacdo do conhecimento. Esta tenséo é
apenas um emblema da l6gica que orienta a sociedade quando se trata de compreender o lugar
do sujeito e o dominio do conhecimento sistematizado. Para essa analise, consideraram-se as
relacGes: passado-presente, parte-todo, universalidade-singularidade, historia-historicidade,
movimento, dialeticidade e contradicdo. Quanto ao referencial tedrico para encaminhar a
analise dos dados, a pesquisa buscou aporte em diferentes enfoques conceituais, que se
articulam na apreensao do objeto de pesquisa, a saber: a) Pedagogia da Infancia representada
por ROCHA (1999 e 2008), em articulacdo com os estudos de KRAMER (2001, 2003, 2006,
2009 e 2010) e BARBOSA (2008 e 2010); b) Psicologia Histérico-cultural a partir de
VIGOTSKI (1998 e 2000) e PRESTES (2012); c) Teoria Critica em interlocucdo com
ADORNO (1985), HORKHEIMER (2000) e MARCUSE (1978); d) Sociologia da Infancia a
partir de CORSARO (2009 e 2011) e SARMENTO (1997 e 2005); e) Estudos Culturais no
contexto da produgdo materialista de WILLIAMS (1979, 1992, 2007 e 2011).

Palavras-chave: Educacdo Bésica. Educacédo Infantil Institucionalizada. Conhecimento.



ABSTRACT

This research, based on the search line of “Education Society and Culture”, aims at
understanding the discussion on the approaches of knowledge in early childhood education,
considering the final works presented during the Annual Meeting of the National Association
of Graduate Studies and Research in Education (ANPEd) in Group Work No. 07 (GT07) “
Education of Children from 0 to 6”, recognizing that the Association is a scientific
production locus that reverberates its researches in initial and continuing teacher’s training
throughout the Brazilian bibliographic production in the form of journal articles, book
chapters and communications in academic events. Thus, we had as object of study the debate
on approaches to knowledge in early Childhood Education. The relevance of this work is
justified by the need for  the field of early Childhood Education itself discuss the
relationship between child and institutionalized educational process. In this perspective, this
research constitutes a study based on what has already been produced on the subject in
relation to other prerogatives: a) Functions and purposes of institutionalized education of
children from 0 to 5 years and 11 months of age; b) Childhood as the life time of the subjects
addressed in this education; c) Culture as human social practice; d) Experience as a necessary
condition to assert the possibility of being narrated; e€) The curriculum and content as the
pedagogical field objects. It is evident that these categories are not mutually exclusive, nor
repel each other, but they are mutually offering clues to think critically the knowledge
towards children in kindergarten. It is emphasized that this work is a bibliographical research
with content analysis . It has, as a method of study and understanding, the Dialectical
Historical Materialism since this allows us to apprehend the object of study located in the
social contradictions that permeate the tensions between inclusion and exclusion of children
in the appropriation of knowledge. This tension is but one logical emblem that guides society
when it comes to understanding the place of the subject and the area of systematized
knowledge. For this analysis, we considered the relations: past-present, part-whole,
universality-uniqueness, history-historicity, movement, dialectics and inconsistency. As to the
theoretical framework to route the data analysis, the survey sought input on different
conceptual approaches , which are articulated in the apprehension of the research object, such
as: a) Education of Children represented by ROCHA (1999 and 2008), in conjunction with the
studies of KRAMER (2001, 2003, 2006, 2009 and 2010) and BARBOSA ( 2008 and 2010);
b) Historical-Cultural Psychology from Vygotsky (1998 and 2000) and PRESTES (2012); c)
Critical Theory in dialogue with Adorno (1985), HORKHEIMER (2000) and Marcuse
(1978); d) Sociology of Childhood from CORSARO (2009 and 2011) and SARMENTO
(1997 and 2005); e) Cultural Studies in the context of materialistc production WILLIAMS (
1979, 1992, 2007 and 2011).

Keywords: Basic Education. Institutionalized Child Education. Knowledge.
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem por objetivo compreender o debate sobre as abordagens do
conhecimento na Educacdo Infantil, considerando os trabalhos apresentadas durante as
Reunides Anuais da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo
(ANPEd), no Grupo de Trabalho n® 07 (GTO7) Educacdo de Criancas de 0 a 6 anos.
Reconhecendo que a Associacao € locus de producéo cientifica que reverbera suas pesquisas
na formacao inicial e continuada de professores por meio da producéo bibliogréafica brasileira
na forma de artigos publicados em periddicos, capitulos de livros e comunica¢des em eventos
académicos. Este objetivo se desdobra em outros dois: a) Investigar nos trabalhos
apresentados na ANPEd como o conhecimento, na Educacdo Infantil, esta expresso e
nomeado; b) Apreender no debate dos pesquisadores, por meio de suas producdes, as relacbes
que expressam o conhecimento na Educacéo Infantil.

Esta pesquisa se orientou a partir do seguinte problema de estudo: tomando como
campo de pesquisa as producdes cientificas apresentadas no GTO7 Educacdo de Criancas de 0
a 6 anos, da ANPEd, como se tem constituido o debate sobre o conhecimento na Educacéo
Infantil? Este problema se desdobra em torno de uma problemética que aponta para outras
questdes: como situar o conhecimento expresso no curriculo, no qual se prop8e articular as
“experiéncias e os saberes das criangas com oS conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico” (BRASIL, 2009b, Art. 3°) sem
apresentar aos profissionais caminhos de como realizar esta promocdo, considerando 0s
sujeitos e os seus tempos de vida? E possivel, para a Educagdo Infantil, resguardar as suas
especificidades e a sua identidade sem se recusar a um trabalho propositivo e intencional que
produza uma pratica educacional pedagégica e que proponha as criancas producdo e
apropriacdo do conhecimento que elas desejam e precisam? Sera que estas questfes ndo
ressoam na Pedagogia, nos campos do Curriculo e da Didatica, cujos objetos de estudos sdo o
“que” e o ‘“como” ensinar? Pode-se considerar o0 ensino como condi¢cdo para o0
desenvolvimento das criangas na Educagdo Infantil? Serd que as questdes anteriores se
deslocam da politica nacional para formacdo de professores? Destaca-se que ndo ha respostas
prontas para essas indagagdes. Todavia, esta pesquisa ndo se propde a elucida-las, mas,
considera-las para apreender as tensdes persistentes do campo da Educacéo Infantil no que se
refere ao conhecimento.

No que diz respeito ao objeto de estudo, o conhecimento na Educacdo Infantil,

afirma-se que as diferentes abordagens tém orientado as propostas curriculares para esta etapa
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educacional, a formacdo dos professores e, consequentemente, as agOes realizadas nos
espacos educacionais pedagogicos. Portanto, esta pesquisa se localiza no debate académico
em que 0 campo produz com base em tensGes que revelam modos de abordagem do
conhecimento para as criancas nesta etapa educacional. Dessa forma, destaca-se que néo
propde-se um estudo acerca do conhecimento curricular bem como de uma necessaria
ampliacdo, complexificacdo e diversificagdo de conhecimentos para os diferentes grupos
etarios. Entretanto, reconhece-se que ha especificidades no modo de produzir e na
necessidade por conhecimentos entre as criancas de 0 a 3 anos e 4 e 5 anos.

Este trabalho se justifica na necessidade do préprio campo da Educacao Infantil em
ampliar o debate sobre a relacdo entre crianga e processo educacional institucionalizado.
Observa-se que esta relacdo apresenta contradigdes desde a institucionalizacdo desta etapa,
que procura afirmar uma identidade propria diferente de outras. Na tentativa em se afirmar, a
partir da negacdo daquilo que esta identificado como processos constitutivos de outras etapas,
surgem as tensGes com 0s aspectos educacionais que historicamente estiveram situados na
escola. Essas tensdes se expressam no conflito entre o escolar e 0 ndo escolar, 0 ensino e a sua
negacdo, o conhecimento tratado de forma intencional ou espontaneista. Nesta perspectiva,
esta pesquisa se constitui como um estudo situado naquilo que ja foi produzido sobre o tema
em relacdo a outras prerrogativas a) As funcdes e a finalidades da educacéo institucionalizada
de criancas de 0 a 6 anos'; b) A infancia como tempo da vida dos sujeitos destinatarios desta
educacdo; c) A cultura como pratica social humana; d) A experiéncia como condicdo
necessaria para afirmar a possibilidade de ser narrada; e) O curriculo e o contetido, como
objetos do campo pedagdgico. Evidencia-se que estas categorias ndo se excluem e nem se
repelem, mas se constituem mutuamente, oferecendo pistas para se pensar criticamente o
conhecimento as criangas na Educacéo Infantil.

Quanto ao referencial teérico para orientar a analise dos dados, a pesquisa buscou

aporte em diferentes enfoques conceituais que se articulam na apreensdo do objeto da

A institucionalizacdo da Educacdo Infantil tem como marco a Lei n°® 9394/96 que institui as Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional e que inicialmente correspondia ao periodo de 0 a 6 anos de idade. Posteriormente, a
regulamentacdo do Ensino Fundamental de nove anos, incorporou-se, também, as criangas de seis anos, nesta
etapa educacional. A Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001, aprovou o Plano Nacional de Educacdo (PNE) e
tornou meta o Ensino Fundamental de nove anos. A Lei n® 11.114, de 16 de maio de 2005, alterou a LDB, e
tornou obrigatéria a matricula das criangas de seis anos de idade no Ensino Fundamental. Em consonancia as leis
anteriores a Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, estabeleceu-se obrigatoriedade da matricula de criancas de
seis anos de idade no Ensino Fundamental e definiu-se prazo a implantagdo, pelos sistemas, até 2010. Nesse
sentido, destaca-se que, do ponto de vista legal, a Educacédo Infantil compreende o periodo da faixa etéria de zero
a cinco anos de idade. Entretanto € bastante recorrente a referéncia a ela como de 0 a 6 anos. Nesta pesquisa, em
consonancia com o GT-07 e com muitos autores estudados, sera usado preferencialmente 0 a 6 para se referir a
faixa etaria correspondente a Educacéo Infantil.
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pesquisa. Neste aspecto, a Pedagogia da Infancia foi chamada para o debate como
possibilidade de apreender as especificidades da Educacdo Infantil representada por ROCHA
(1999 e 2008), em articulacdo com os estudos de KRAMER (2001, 2003, 2006, 2009 e 2010)
e BARBOSA (2008 e 2010). Ja a Psicologia Historico-cultural participou do trabalho
dialogando sobre os aspectos referentes ao desenvolvimento humano: VIGOTSKI (1998 e
2000) e PRESTES (2012). Da mesma forma, a Teoria Critica foi proposta como referencial de
dendncia da formalizacéo e instrumentalizacdo do conhecimento na sociedade e do anuncio
da possibilidade de outra formacdo as criancas assentada em sua autonomia, destacando-se
aspectos da consolidada sociedade industrial e do desenvolvimento da razdo critica na
interlocucdo com ADORNO (1985), HORKHEIMER (2000) e MARCUSE (1978).
Igualmente, a Sociologia da Infancia foi tomada como referéncia para a compreensdao de
infancias e criancas contemporaneas apreendidas a partir dos apontamentos de CORSARO
(2009 e 2011) e SARMENTO (1997 e 2005). Por fim, os Estudos Culturais foram referéncias
para se compreender a cultura no contexto da produgdo materialista de WILLIAMS (1979,
1992, 2007 e 2011).

Para proceder a analise dos dados foi proposto como método de estudo e
compreensdo o Materialismo Historico-Dialético, uma vez que o método permite elucidar o
objeto de estudo a partir das contradi¢bes sociais, que permeiam a tensdo entre inclusdo e
exclusdo das criancas na apropriacdo do conhecimento. Este processo é apenas um emblema
daquilo que se opera na sociedade quando se trata de compreender o lugar do sujeito e o
dominio do conhecimento sistematizado. Nessa tensdo, ora o0 conhecimento na Educacdo
Infantil é subsumido, ora negado e ora instrumentalizado. Desse processo, resulta uma pratica
educativa que situa a crianga na condicao de a-sujeitamento. Para essa analise, consideraram-
se as relagbes: passado-presente, parte-todo, universalidade-singularidade, historia-
historicidade, movimento, dialeticidade e contradicg&o.

Ademais, “quando falamos de métodos estamos falando de formas de construir o
conhecimento” (GATTI, 1999, p.2). Portanto, a escolha de um método estd relacionada ao
carater ético-politico da producdo do conhecimento para a compreensao e transformacdo do
mundo fisico, social e cultural pelo préprio homem. Considerando que a sociedade encontra-
se em profunda desigualdade de condic¢Ges para acesso aos bens materiais e culturais, um
caminho tedrico ndo pode ser construido desconsiderando essa realidade, o que implicaria em
refletir a partir de bases epistemoldgicas comprometidas em revelar a l6gica das relagdes
sociais permeadas pelo poder da dominacgéo e da subordinacao.
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Para Mioto e Lima (2007), “pode-se considerar a metodologia como uma forma do
discurso que apresenta o método escolhido como a lente orientadora de todo o processo de
investigacao e de analise realizado” (p. 39). Isto posto, a metodologia estd subordinada ao
método. E ele que delineia a escolha dos procedimentos metodoldgicos. Considerando o
objetivo desta pesquisa, destaca-se que este estudo se constitui como uma pesquisa do tipo
bibliografica com analise de contetdo.

A pesquisa bibliografica, também, pode utilizar instrumentos, como graficos e
tabelas, para pincar, nas diferentes etapas de leitura, elementos que se relacionem com o
objeto de estudo, como conceitos, autores, expressoes e filiagdes tedricas. E uma metodologia
para fundamentar teoricamente o objeto de estudo e subsidiar a analise futura dos dados
obtidos. Implica em compresséo critica do estudo realizado, diferindo da revisdo bibliografica
ou revisdo da literatura, sendo estes pré-requisitos para realizacdo de qualquer pesquisa,
limitando-se a coleta e a compreensao dos dados contidos nas fontes pesquisadas.

Nesse tipo de pesquisa, a flexibilidade na apreenséo dos dados permite o tratamento
dialético, “pois o objeto de estudo pode ser constantemente revisto, garantindo o
aprimoramento na definicdo dos procedimentos metodologicos, como também a exposicao
mais eficiente do percurso de pesquisa realizado” (MIOTO; LIMA, 2007, p. 44).

Em relacdo a analise de contedo, toma-se esta op¢do com vista ao tratamento de
informacdes, cujo objetivo é compreender o significado das comunicagfes, o que elas
expressam, ou ocultam, possibilitando a apreensdo de sentidos manifestos ou latentes. De
acordo com Franco (2005), a analise de conteldo permite a inferéncia no conteddo ou na
mensagem ‘“‘verbal, (oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou
indiretamente provocada” (p. 13), por meio das indagac¢des do pesquisador. Portanto, a analise

de conteudo:

assenta-se nos pressupostos de uma concepcdo critica e dindmica da
linguagem. Linguagem aqui entendida, como uma construcédo real de toda a
sociedade e como expressdo da existéncia humana que, em diferentes
momentos histéricos, elabora e desenvolve representagdes sociais no
dinamismo interacional que estabelece entre linguagem, pensamento e agéo

(p. 14).

Franco (2005) destaca na técnica de analise de conteldo, as atividades de pre-analise.
Nesta pesquisa esta acdo considerou um recorte temporal. Tomou-se como referéncia o
periodo 2009-2013, apo6s instituicdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil — Res. CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de 2009, que compreende as
ReuniBes ocorridas em 2009, 2010, 2011, 2012 e 2013. Destaca-se que a Reunido Anual da
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ANPEd ocorrida em outubro de 2009 antecede a aprovagéo da referida Resolugdo. Entretanto,
considerou-se pertinente a inclusdo desta. Haja vista que durante todo o ano de 2009 foram
realizadas audiéncias publicas e debates sobre o documento sendo que um deles ocorreu na
prépria Reunido Anual da ANPEd de 2009. Assim, pressupde-se que o referido periodo possa
intrinsecamente revelar relagOes e tensdes entre o discurso oficial e os trabalhos produzidos na
Pds-Graduacdo, no que diz respeito ao conhecimento para as criangas da Educacédo Infantil.

Inicialmente realizou-se a revisdo bibliografica por meio de busca por trabalhos da
area da Educacdo que atendessem pelos descritores Educacdo Infantil e conhecimento. Para
este procedimento utilizou-se do Banco de Dados do Portal de Periddicos, Dissertacdes e
Teses, da CAPES (Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior).

Na procura por artigos encontrou-se seis resultados, com os descritores Educacao
Infantil e conhecimento. Nestes seis trabalhos foram lidos os resumos e coletados dados
quanto ao titulo, autor, periédico em que foi publicado e a relacdo com o objeto da pesquisa.
Em 2009 e 2010 ndo foram encontradas publicacGes em periddicos sobre a temética; em 2011
se encontrou apenas um artigo cientifico com o objetivo de explicitar os conhecimentos das
criancas sobre textos; em 2012, localizou-se dois artigos cientificos: o primeiro, discutindo a
relevancia do brincar para a construgdo dos conhecimentos das criangas, e 0 segundo sobre a
apreensdao das criancas aos conhecimentos historicos; em 2013, descobriu-se trés artigos
cientificos, sendo o primeiro sobre o conhecimento que os professores de Educacdo Infantil
tém sobre salde bucal, o segundo sobre o entendimento que os funcionarios tém sobre
alimentacdo infantil e o Gltimo sobre a contribui¢do dos saberes produzidos sobre narrativas
orais para a linguagem infantil. Observa-se que em nenhum dos artigos cientificos encontra-se
explicitado o interesse em investigar, na Educacdo Infantil, o conhecimento em seu carater
geral.

Quanto a busca realizada por teses e disserta¢fes, utilizou-se 0s mesmos descritores,
Educagéo Infantil e conhecimento. Foram encontradas seis dissertagdes e uma tese. Destes
trabalhos, leu-se o resumo e coletou-se: ano de concluséo, regido do pais, universidade,
titulagdo, titulo, autor, relacdo com o objeto da pesquisa, nome do orientador e agéncia
financiadora. Nos anos de 2009 e 2010, nenhum trabalho foi encontrado pela perquisi¢édo. Em
2011, duas dissertacdes; uma da Regido Sudeste, discutindo as possibilidades da producéo de
conhecimento aportando-se em leituras e producdes de imagens e outra da Regido Sul, com o
proposito de discutir o percurso do conhecimento técnico e da sabedoria pratica para a acdo
docente. Em 2012, h4 uma tese e uma dissertacdo da Regido Sudeste e uma dissertacdo da

Regido Sul. A tese discute o conhecimento matematico na Educacgdo Infantil, enquanto a
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dissertacdo trata como se da a construcao de conhecimentos e a producdo do saber na psicose
infantil. A dissertacdo da Regido Sul tem por objeto o0 jogo no contexto da sala de aula de
Educacao Infantil. Em 2013, hd uma dissertacdo que problematiza a triangulacdo professor-
aluno-conhecimento na Educacdo Infantil, considerando o protagonismo compartilhado.

A partir da leitura dos resumos dos trabalhos, descritos acima, identificou-se que ndo
apresentavam uma relacgdo direta com o objeto da pesquisa. Todavia, estes dados preliminares
orientaram outra busca por artigos, dissertacdes e teses no referido Portal da CAPES,
apoiando-se nos descritores contetdo, curriculo, linguagem e conceitos, os quais, também,
foram associados ao descritor Educacdo Infantil. A busca apresentou resultados relevantes
para os descritores Educacéo Infantil e Curriculo, e Educacéo Infantil e Conteudo.

Na sequéncia, apresenta-se 0 Quadro 1 e o Quadro 2, onde se relacionam os artigos
cientificos e as dissertacdes localizados no Banco de Dados do Portal de Periddicos,

Dissertacdes e Teses da CAPES e que compdem a base do acervo da revisdo bibliografica

Quadro 1 - Resultado da busca por artigos cientificos no banco de dados da CAPES (2009-2014)

Artigos
Descritores: Educacdo Infantil e Curriculo
Ano Titulo do trabalho Autor Periodico

2010 | Educagéo Infantil e curriculo: | - AMORIM, Ana Luisa | Revista  Espago  do
compassos e descompassos entre os | Nogueira de Curriculo, Vol 3, Iss 1,
aspectos tedricos, legais e politicos Pp 451-461 (2010)

2012 | Curriculo e Educagdo Infantil: uma | - AMORIM, Ana Luisa | Revista  Espago  do
anélise dos documentos curriculares | Nogueira de Curriculo, Vol 3, Iss 2,
nacionais - DIAS, Adelaide Alves Pp 626-641 (2011)

2014 Um, estudo refliaxi.vo §obre 0| BRITO, Keila Rosa DOs Revi§ta Educacdo Por
curriculo na educacdo infantil Santos Escrito, Vol 5, Iss 1, Pp

68-79 (2014)
Descritores: Educagao Infantil e Contetido
Ano | Titulo do trabalho | Autor | Periodico
N&o foi encontrado nenhum resultado

Fonte: Banco de dados da CAPES, Periddicos (2016)

Quadro 2 - Resultado na busca de teses e dissertaces no banco de dados da CAPES (2009-2014)

Teses e Dissertacoes
Descritores: Educacao Infantil e Curriculo
Ano Universidade/ Titulo do trabalho Autor Orientador
Titulacéo
2011 Mestrado Educagdo Infantil - com quantas MAIA, Marta Sonia Kramer
académico datas se faz um curriculo? Nidia Varella
PUC-RJ Gomes
Mestrado Referenciais Curriculares LOPES, Ariene Veronica Gesser
académico Nacionais para
UNIVALI a Educacdo Infantil: uma



http://mlplus.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Brito%2c+Keila+Rosa+Dos+Santos&vl(D8109813UI0)=creator&vl(34531112UI3)=articles&vl(1UIStartWith0)=exact&fn=search&tab=default_tab&mode=Advanced&vid=CAPES&scp.scps=primo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
http://mlplus.hosted.exlibrisgroup.com/primo_library/libweb/action/search.do?vl(freeText0)=Brito%2c+Keila+Rosa+Dos+Santos&vl(D8109813UI0)=creator&vl(34531112UI3)=articles&vl(1UIStartWith0)=exact&fn=search&tab=default_tab&mode=Advanced&vid=CAPES&scp.scps=primo_central_multiple_fe&ct=lateralLinking
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proposta integradora ou
interdisciplinar?
2012 Mestrado Referencial Curricular RODRIGUES, Carmen Diolinda
académico da Educagdo Infantil do Michele Correa. da Silva Sanches
UFRJ municipio de Niter6i: trajetérias Sampaio
e desafios
Descritores: Educagao Infantil e Contetido
Ano Universidade/ Titulo do trabalho Autor Orientador
Titulacéo
2012 Mestrado Contelidos na educacdo infantil: | FERREIRA, Bruna | Gabriel de Andrade
profissional tensBes contemporéneas Santos. Junqueira Filho
UFRS
2014 Mestrado O “lugar” dos contetidos na STEIN, Elisa Veronica Gesser
académico Educacédo Infantil: dos textos aos Kasprowicz
UNIVALI contextos

Fonte: Banco de dados da CAPES, Teses e DissertacBes (2016)

Destaca-se que esses trabalhos foram lidos na integra e coletados os seguintes
aspectos: a) Dados de identificacdo; b) Tipo de pesquisa e instrumentos; ¢) Palavras-chave; c)
Objetivos; d) Areas disciplinares de abrangéncia; e) Enfoques tedricos; f) Concepcdes de
infancia e crianca; g) Funcdo social da Educacdo Infantil; h) Concepgbes de curriculo, 1)
Concepcdes de contetdo; j) Fundamentos epistemoldgicos a partir de autores mais citados.

Considerando-se os dados obtidos na reviséo bibliogréfica, delineou-se a pesquisa nos
trabalhos do GT-07 da ANPEd. A escolha do campo de pesquisa justifica-se pelo
reconhecimento da relevancia da Associacdo. Seu estatuto tem por objetivo o
desenvolvimento da Pés-Graduagdo e da pesquisa em educacdo, no qual o debate produzido,
desde a sua criacdo em 1978, marca posicionamentos frente as politicas publicas da area no
Brasil. No site da associacao é possivel acessar, a partir de 2000, a programacao completa das
Reunides Anuais/Nacionais, inclusive os trabalhos apresentados nos 23 GTs?, possibilitando a
sua captura para mapear percursos das pesquisas.

Ao tomar o conhecimento na Educacgédo Infantil, a contar da producéo cientifica do
GTO07 — Educacdo de Criangas de 0 a 6 anos, fez-se necessario apreender a historicidade da

associacao e do proprio GT, bem como apreender nos trabalhos apresentados, a sua natureza

2GT02 — Historia da Educagdo; GT03 — Movimentos sociais, sujeitos e processos educativos; GT04 — Didatica;
GTO05 - Estado e Politica Educacional; GT06 — Educacdo Popular; GT07 — Educacdo de Criancas de 0 a 6 anos;
GTO08 — Formagdo de Professores; GT09 — Trabalho e Educacdo; GT10 — Alfabetizacdo, Leitura e Escrita; GT11
— Politica da Educacdo Superior; GT12 — Curriculo; GT13 — Educagdo Fundamental; GT14 — Sociologia da
Educacdo; GT15 — Educagdo Especial; GT16 — Educagdo e Comunicacdo; GT17 — Filosofia da Educacdo; GT18
— Educacdo de Pessoas Jovens e Adultas; GT019 — Educagdo Matematica; GT20 — Psicologia da Educacéo;
GT21 — Educacio e Relagbes Etnico-Raciais; GT22 — Educacio Ambiental; GT23 — Género, Sexualidade e
Educacdo e GT24 — Educacéo e Arte.
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cientifica expressa nos enfoques tedricos, nos recortes tematicos e nas areas de conhecimento
que o campo da Educacdo Infantil tem estabelecido interlocucdo. Nesse sentido, € necessario
esclarecer que o objetivo desta pesquisa ndo foi desenvolver uma analise que avaliasse ou que
comparasse 0 que foi produzido pelos pesquisadores. Tomar esses trabalhos como dados da
pesquisa, implicou compreender “como” e “quando” foram produzidos e sob quais dimensdes
tedricas foram sustentados de modo que revelam, ou ocultam, o conhecimento na Educagéo
Infantil. A escolha dos trabalhos apresentados na ANPEd, apoiou-se na compreensao que
estes refletem as tematicas debatidas nacionalmente e que seus referenciais teoricos e
metodologicos revelam discursos predominantes, ou ocultados, pelo campo.

Em conformidade com o recorte temporal estabelecido para esta pesquisa
identificou-se 78 trabalhos (vide Anexo A) disponiveis no site da ANPEd. Nesse sentido,
iniciou-se o processo de organizacdo do banco de dados desta pesquisa. Apés a leitura dos
titulos e resumos ndo foi possivel identificar relacdo direta com o objeto desta pesquisa, 0
conhecimento na Educacdo Infantil. Dessa forma, procedeu-se a leitura, na integra, de todos
os trabalhos. Para a pesquisa selecionou-se aqueles que apresentaram relacdo com tema. O
procedimento possibilitou a apuracdo de 18 trabalhos, 14 resultados de pesquisa empirica e
quatro producdes resultado da pesquisa tedrica de carater exploratorio.

Para proceder a analise de conteldo, elaborou-se uma planilha de leitura (vide
Anexos B e C) para submeter os trabalhos selecionados. Este instrumento possibilitou mapear
em cada trabalho 19 aspectos: abordagem da pesquisa e enfoques teoricos; areas disciplinares
de abrangéncia; autores citados no texto; autores mais citados, que fundamentam
epistemologicamente o texto; campos de apreensdo da Educacdo Infantil na Educacéo;
conceito de conhecimento; conceito de conteudo; conceito de crianga; conceito de cultura;
conceito de curriculo; conceito de experiéncia; conceito de fungdo social na Educacao
Infantil; conceito de infancia; dados de identificacdo; dados gerais do tipo de pesquisa e
instrumentos utilizados; objetivos; palavras-chave; recortes tematicos apresentados nos textos;
referéncias bibliografica completa.

Como observa-se, as planilhas de leitura continham inicialmente as categorias de
analise, de modo que estas foram definidas a priori. Conforme Franco (2005), as categorias
podem ser definidas a priori ou a posteriori. Quando definidas a priori, “as categorias e seus
respectivos indicadores sao predeterminados em funcao da busca a uma resposta especifica do
investigador” (p. 58). Para a proposicao de categorias este trabalho considerou a pertinéncia e
a aproximacdo que cada uma delas perfaz junto ao objeto, tendo por finalidade o

desenvolvimento do problema.
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Sobre a andlise das categorias, destacam-se trés aspectos: a) As categorias foram
apresentadas na ordem de relevancia que foram identificadas nos trabalhos, conhecimento,
cultura, experiéncia, conteddo e curriculo; b) Os excertos foram transcritos literalmente.
Informando-se a identificacdo de cada trabalho, porém, foram reorganizados em um novo
texto, com base em aproximacdes tematicas que puderam evidenciar as tenses do debate, as
presencas e as auséncias tedricas cotejadas com o referencial produzido no campo e em outros
que possibilitaram a analise de cada categoria; c) Ainda que os fragmentos se configurem
como concepgdes, a andlise deles pressupde a apreensdo dos conceitos o que implica
reconhecé-los no que s&o e, portanto, como realidades.

A exposicdo da dissertacdo apresenta-se organizada em quatro capitulos que
debatem, a partir dos seus objetivos, 0s aspectos do objeto de estudo. Ao mesmo tempo, 0s
dados e as suas analises, constituem-se, organicamente, como um todo e pretendem
problematizar o conhecimento na Educacéo Infantil.

No capitulo I, “O conhecimento na trama da relagéo cultura-ciéncia-escola” se
discutiu a historicidade da producdo do conhecimento, destacando o conhecimento cientifico
situado na relacdo entre o sujeito e o objeto que se faz orientada pelo uso da (des)razéo,
reverberando na relagdo cultura-ciéncia-escola .

No capitulo II, “Discurso académico e discurso oficial: tensdes no debate acerca do
conhecimento na Educacéo Infantil” problematizou-se a historicidade da Educacdo Infantil
institucionalizada, entrecruzando o discurso oficial sobre curriculo para esta etapa educacional
e a revisdo bibliogréafica sobre o tema que teve como referéncia as producdes disponiveis no
Portal da CAPES no periodo 2009-2014.

No capitulo III, “A pesquisa e a producdo tedrica sobre a Educacdo Infantil na
ANPEd: campo de debate na constituico das politicas publicas para a infancia” abordou-se
a historia e constituicdo do campo de pesquisa — Educacdo Infantil, no Grupo de Trabalho
GT-07, da ANPEd, no periodo 2009 a 2013 —, apreendendo as configuracfes e 0s contornos
do que tém sido produzidos nos trabalhos referente ao campo tedrico e metodologico de modo
a evidenciar os temas recorrentes e ausentes.

No capitulo IV, “O conhecimento e suas relagGes na educacéo infantil: o que
(re)velam as producdes do grupo de trabalho 07 da ANPEd?” debateu-se a abordagem do
conhecimento na Educacéao Infantil, apoiando-se nas concepgdes e mediagdes informadas nos
trabalhos analisados. Os quais indicaram uma pulverizagdo referente ao tema conhecimento
na Educacdo Infantil que, quando citado, é predominantemente associado ao Ensino

Fundamental e aos aspectos considerados do contexto escolar.
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O percurso tedrico produzido nesta dissertacdo se constitui em uma narrativa da
experiéncia pessoal com a producdo de conhecimentos, partilhada socialmente e situada na
historia daquilo que tem sido produzido no campo da Educacédo Infantil em interlocucdo com
outros campos de estudo. Portanto, é trabalho € uma acdo humana e ndo tem pretensdes em
esgotar o debate e tampouco apresentar solucfes para os desafios que foram constituidos na

historia e que somente por ela poderdo ser desenvolvidos.



CAPITULO |

O CONHECIMENTO NA TRAMA DA RELACAO
CULTURA-CIENCIA-ESCOLA

O presente capitulo trata da questdo do conhecimento. Parte do pressuposto de que a
sua expressdo é acdo/producdo humana situada, historica e socialmente, por meio do uso do
pensamento e da razdo. Neste caso, demonstra que todo ato da produgdo do conhecimento €
marcado pela intencionalidade do sujeito no mundo, a fim de proceder ao esclarecimento da
realidade. Enquanto houver a presenca humana no mundo, haverd a producdo do
conhecimento, que pode operar na ldgica da razéo, ou (des) razdo. Fato esse que pode velar ou
(des)velar o mundo e as suas verdades. Assim, 0 homem, desde tempos remotos, busca
compreender o0 mundo e a si mesmo por meio de opinides, crencas e explicacfes, com 0
objetivo de se adaptar, ou transformar a realidade. A partir de sempre, estabeleceu uma
relacdo com o meio, sendo que esta se configurou como agdo do sujeito sobre a realidade do
mundo fisico e social. Desta relacdo produziu, pela acdo consciente e pelo uso da (des)razéo,
o0 conhecimento cientifico. Mas, esta ndo € a Gnica forma de conhecimento.

O senso comum, a religido, o mito, a arte e a filosofia sdo formas que coexistem com
0 conhecimento cientifico nas sociedades contemporaneas. Embora existam fronteiras entre
elas, todas estas formas sdo realidades produzidas pelo homem, a partir de saberes
acumulados coletivamente no decorrer da histéria da humanidade. Isso implica em
compreender que 0s conhecimentos sdo producdes determinadas pela historia, pela cultura e
pelas relagdes socioeconbmicas de uma sociedade. Neste percurso, o homem produz
conhecimento na esteira da Historia, condi¢do que o coloca como sujeito que produz e, é, ao
mesmo tempo, produzido pela sociedade.

Dessa maneira, 0 objetivo deste capitulo é analisar e investigar como a razéo
instrumental é engendrada no conhecimento produzido pelo homem na Histéria, na cultura, na
sociedade e na escola. Dessa forma, a exposi¢do do capitulo estd organizada em quatro
topicos: a) O conhecimento, como produto da cultura humana; b) O conhecimento, nas tramas
das Ciéncias; c) O conhecimento e a sua conversdo em (des)razdo; d) O conhecimento e a sua

institucionalizacdo na escola.
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1.1 O conhecimento como produto da cultura humana

Para além da complexa estrutura bioldgica que constitui o homem, ele se difere do
todos os outros animais pela capacidade refletir e produzir socialmente suas condicdes de
existéncia mediada por simbolos e signos que constituem e sdo constituidos pela cultura. Os
signos séo construcdes culturais materiais, presentes na consciéncia, independentemente de
sua presenca fisica, que possibilita ao homem intervir e conhecer a realidade. A realidade da
cultura é materializada, também, por objetos e produtos de uso cotidiano.

Para Schaff (1986), é a aculturacdo® que diferencia 0 homem dos outros animais e
nela ele se constitui dialeticamente como produto e produtor, sendo sintese da totalidade das
relagOes sociais que forja a producdo do conhecimento. Nesse sentido, o autor destaca que a
linguagem cria uma imagem da realidade, sendo esta transmitida a partir da experiéncia
socialmente acumulada na filogénese®. Mas, as principais determinacdes sociais do sujeito
cognoscente estdo explicadas pela ontogénese® que forma o psiquismo, o consciente e o
inconsciente do sujeito. Portanto, as determinacdes sdo ontogenéticas e filogenéticas que, na
totalidade, produzem socialmente a existéncia concreta do homem. Esta existéncia €
compreendida como cultura a partir da qual o homem € produto e produtor desta cultura. De
acordo com Schaff (1986, p. 82),

O sujeito que conhece “fotografa” a realidade com a ajuda de um mecanismo
especifico socialmente produzido [a linguagem]. Além disso, “transforma”
as informagdes obtidas segundo o cddigo complicado das determinacGes
sociais que penetram no seu psiquismo mediante a lingua em que pensa, pela
mediacdo da sua situagdo de classe e dos interesses de grupo que a ela se
ligam, pela mediacdo das suas motivagdes conscientes ou subconscientes e,
sobretudo, pela mediacdo da sua préatica social sem a qual o conhecimento é
uma ficcdo especulativa.

Considerando o autor, a linguagem é produto e producdo da prética social e
possibilita a0 homem criar uma imagem da realidade que ndo € ela propriamente dita, mas é
produzida por ela em condigdes historicas e sociais, portanto, concretas. Assim, conhecimento
e linguagem sdo produto e processo da pratica social. Ambos ndo sdo apreensdes da realidade

alheia & acdo ao sujeito, tampouco meras representacdes do sujeito sobre a realidade. Séo

30 termo aculturagao refere-se a um processo pelo qual duas ou mais culturas diferentes, por meio da interagio
social, originam mudangas numa delas ou em ambas. Portanto, é na aculturacdo que individuos, grupos ou povos
modificam culturalmente assimilando e adaptando-se a outras matrizes culturais.

4 Filogénese estuda o desenvolvimento do homem como ser cognitivo, a partir da evolugdo da espécie humana.

5> Ontogénese é o estudo do desenvolvimento biolégico e psicolégico de um individuo, em particular, de uma
espécie. Consiste no estudo do desenvolvimento do préprio ser.
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sinteses de complexas relagfes cognitivas, sociais e historicas entre sujeito e objeto, em
contextos e processos objetivos e subjetivos. Nesse sentido, conhecimento e linguagem sdo
produtos culturais de ordem simbolica e material, portanto, resultados e processos da acéo
humana.

Investigar o conhecimento no campo da cultura € um trabalho possivel em diferentes,
diversas e, por vezes, contratantes perspectivas tedricas. Nesta pesquisa, buscou-se um
conceito coerente com o referencial tedrico proposto e, ao mesmo tempo, de densidade
tedrica. A cultura, em sentido amplo, é indissociavel da existéncia do homem. E na cultura
que ele produz conhecimento. O homem é homem porque produz agdo sobre a realidade, que
é produzida por ele na sociedade em condi¢fes determinadas. Toda producdo humana é
trabalho que pode ser materializado no conhecimento produzido em contextos culturais e
pertence a sociedade que o produziu por meio do trabalho. Nessa légica, o conceito de cultura
que, por ora se aporta, remete-se ao materialismo cultural de Raymond Williams nas obras
“Marxismo e literatura” (1979), “Cultura” (1992), “Palavras-chave: um vocabulario de cultura
e sociedade” (2007), “Cultura e sociedade: de Coleridge a Orwell” (2011a) e “Cultura e
materialismo” (2011Db).

Raymond Williams, em seu livro “Palavras-chave: um vocabuléario de cultura e
sociedade” (2007), afirma que o termo cultura é um dos mais complexos da lingua inglesa. E
utilizado em diferentes disciplinas e sistemas de pensamento. O conceito adquire seus
contornos no desenvolvimento da histéria, modificando-se em conjunto com outros aspectos
da sociedade que esta associado por meio de relagdes dindmicas e complexas.

Segundo Williams (2007b), a origem da palavra cultura é do verbo latim colare que
significava cultivo da terra, producédo agricola e criacdo de animais. O sentido perdurou até o
século XVIII, sendo que, ao final daquele periodo, passou a ser correspondente a civilizag&o,
para contrapor o estado natural, a barbéarie. A época, consolidou-se a ideia da cultura como
elemento diferenciador de classes sociais, destacando a concep¢do de que cultura era
sinénimo de refinamento e caracteristica das classes sociais europeias privilegiadas, social e
economicamente. No seculo XIX, a no¢do de cultura comegou a ser associada ao processo
geral de desenvolvimento pessoal, em oposi¢do ao social, estando ligado as artes, as religido,
as instituicdes, as praticas e aos valores distintos e, também, opostos ao que se homeava de

civilizagdo. Desta forma,
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hd certa convergéncia pratica entre (i) os sentidos antropoldgico e
socioldgico de cultura ‘como modo de vida global’ distinto, dentro do qual
percebe-se, hoje, um ‘sistema de significagdes’ bem definido ndo s6 como
essencial, mas como essencialmente envolvido em todas as formas de
atividade social, e (ii) o sentido mais especializado, ainda que também mais
comum, de cultura como ‘atividades artisticas e intelectuais’, embora estas,
devido a énfase em um sistema de significac6es geral, sejam agora definidas
de maneira muito mais ampla, de modo a incluir ndo apenas as artes e as
formas de produgdo intelectual tradicionais, mas também todas as ‘praticas
significativas’ — desde a linguagem, passando pelas artes e filosofia, até o
jornalismo, moda e publicidade — que agora constituem esse campo
complexo e necessariamente extenso (WILLIAMS, 1992, p.13) (Grifos da
autora).

Os estudos de Williams (1992) s&o relevantes para a compreensao do termo cultura.

Para explicitar este conceito, o proprio autor indaga 0 mundo a sua volta:

apenas quatro ou cinco anos transcorrido [..Jas coisas poderiam ter
realmente mudado tanto? Em busca de exemplos descobrimos que algumas
atitudes gerais na politica e na religido se alteraram, e concordamos que se
tratava de mudangas importantes. Mas, constatei que me preocupava com
uma Unica palavra, cultura, que eu tinha a impressdo de estar ouvindo com
muito mais frequéncia: ndao apenas é obvio, em comparagdo com as
conversas no interior de um regimento de artilharia ou na minha propria
familia, mas em um cotejo direto com o ambito universitario de poucos anos
antes (id. ibid, p. 28).

Em sua obra “Cultura e Sociedade”, Williams destaca que “o foco mais evidente [...]
[foi] tracar o desenvolvimento historico do sentido das palavras indUstria, democracia, classe,
arte e principalmente, cultura nos pensadores ingleses de 1780 a 1950” (CEVASCO, 2001, p.
129). Esta obra marcou a busca pela compreensdo do significado da cultura em sua totalidade,
ou seja, na relacdo com a sociedade e com outras categorias associadas pelo autor, foi a chave
para todo seu projeto de pesquisa:

procurei esclarecer a tradigdo, mas talvez seja possivel continuar a partir
deste ponto até alcancar uma plena reafirmacédo de principios, considerando
a teoria da cultura como uma teoria das relactes entre elementos em todo um
modo de vida. Precisamos também, nesses termos, examinar a ideia de uma
cultura em expansdo e seus processos detalhados. Pois vivemos em uma
cultura que se expande e, no entanto, gastamos grande parte de nossa energia
lamentando esse fato em vez de procurar entender sua natureza e condi¢fes
(WILLIAMS, 20114, p. 8).

Sendo assim, Williams (2011a) defende o desenvolvimento do conceito de cultura,
considerando o seu movimento historico ao analisar e interpretar a sociedade inglesa a partir
do final do século XVIII, periodo da Revolu¢do Industrial. Considerando o pensamneto

autor, “a ideia de cultura — a propria palavra, como é usada nos dias atuais — surgiu no
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pensamento inglés no periodo que normalmente descrevemos como o da Revolucéo
Industrial” (WILLIAMS, 1969, p. 11).

Nesse sentido, Williams faz um desvelamento do conceito de cultura, articulando-o
as transformacdes histdricas relacionadas ao modo industrial de produzir, a organizacao
politica em sistemas democraticos, a constituicdo das classes sociais que consequentemente
produzem mudangas na cultura, na arte, na literatura. Para o autor, as modificagcOes nas
esferas econdmica e politica afetam o desenvolvimento de conceitos necessarios a
compreensdo da sociedade, de modo a modificar a linguagem. Logo, as transformacdes no
uso do conceito e de palavras como industria, democracia, classe e arte relaciona-se as
mudancas na compreenséo do termo cultura.

Refletir sobre o conceito de cultura, neste autor, € uma atividade instigante e de
retomadas de conceitos marxistas aparentemente esclarecidos. Ao expor, historicamente, o
que se constitui enquanto cultura, nuances obscurecidas pelo marxismo ortodoxo s&o
reveladas a partir da producdo do préprio Marx. Williams (1979, 1992, 2007, 2011a e 2011b)
propbe a compreensdo de cultura como modo de vida em que base e estrutura se determinam
mutuamente. Por esse aspecto, a cultura ndo pode ser compreendida apenas como uma esfera
superestrutural determinada pela base, ou melhor, pela estrutura econémica. Severas criticas
ao marxismo inglés foram apresentadas pelo autor, fundamentadas nos escritos do proprio
Marx que, de acordo com Williams (2011), apresentou direcGes bastante proficuas para se
analisar a cultura. Todavia, o autor ndo se ocupou em desenvolver uma teoria de cultura.

Seguindo essa ldgica é necessario compreender o que Williams traz do materialismo
historico dialético para o conceito de materialismo cultural. Williams (2011a), no capitulo
“Marxismo e cultura”, apresenta criticas ao marxismo ortodoxo inglés produzido até¢ 0S anos
1940, que por falta de argumentos eficientes para desvelar as manifestacfes artisticas,

estabeleceu um fosso entre cultura e sociedade:

grande parte dos textos “marxistas” dos anos de 1930 era, na verdade, a
antiga queixa romantica de que ndo havia lugar na sociedade contemporanea
para o artista e para o intelectual, como a nova clausula subsidiaria de que os
trabalhadores estavam a ponto de por um fim ao antigo sistema e estabelecer
0 socialismo, que entdo iria prover um lugar assim. [...] Observo apenas o
fato de a “cultura” ndo estar tdo adiante, nem tdo firmemente filiada ao
futuro, como se acreditava naquele momento (p. 296-297).

Considerando Cevasco (2001), a explicacdo para a expressao materialismo cultural
aparece pela primeira vez no livro Marxismo e Literatura (1977) e em um ensaio da autora

publicado no mesmo ano:
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demorei trinta anos para sair da posicdo marxista vigente (mesmo que desde
0 comeco estive de acordo com sua forma mais geral) e chegar, através de
um processo muito complexo de teorias e de investigacGes, a posicdo atual,
que defino como “materialismo cultural”. A énfase da tradi¢do, sobre a
producdo (e ndo apenas a reproducdo) de significados e valores por
formacdes sociais especificas, sobre a centralidade da linguagem e da
comunicacdo como forgas sociais formadoras e sobre a interagdo complexa
tanto das instituicbes e das formas quanto das relagbes sociais e das
convengdes formais, pode ser definida, se quisermos, como “culturalismo”, e
att mesmo a velha dicotomia tosca (e positivista) entre
idealismo/materialismo pode ser aplicada, se ajudar em alguma coisa. O que
eu diria ter conseguido formular, mas necessariamente por esta via, € uma
teoria da cultura como um processo produtivo (material e social) e das
praticas especificas, as “artes”, como usos sociais de meios materiais de
producdo (da linguagem como consciéncia préatica as tecnologias especificas
da escrita e de formas da escrita, passando pelos sistemas eletrbnicos e
mecéanicos de comunicagdo) (WILLIAMS, apud CEVASCO, 2001, p. 115).

Para a autora, “os trinta anos [que Williams se refere], remete a duas formagdes: a
pessoal e a de um movimento intelectual de que ele € um dos membros mais destacados, a
New Left britdnica”. Portanto, o materialismo cultural ¢ um conceito que apresenta um
posicionamento politico de Williams, que se constitui desde a sua infancia em um vilarejo,
cujo contexto familiar é socialista somado a suas experiéncias de militancia politica e
pesquisa académica.

Para compreender o0 que 0 autor nomeia por cultura, como um processo produtivo
material e social, é necessario compreender a analise de Williams referente ao estudo de
alguns conceitos: materialismo, determinacdo, base e estrutura. Em conformidade com o

autor:

temos de reavaliar a “determinacdo” para a fixacdo de limites e o exercicio
de pressdes, afastando-a de um contetdo previsto, prefigurado e controlado.
Temos que reavaliar a “superestrutura” em diregdo a uma gama de praticas
culturais relacionadas, afastando-a de um contetdo refletido, reproduzido ou
especificamente dependente. E, fundamentalmente, temos de reavaliar “a
base”, afastando-a da nocdo de uma abstracdo econdmica e tecnolégica fixa
e aproximando-a das atividades especificas do homem em relagdes sociais e
econbmicas reais, atividades que contém contradicdes e variagdes
fundamentais e, portanto, encontram-se sempre num estado de processo
dindmico (WILLIAMS, 2011b, p. 47).

Acompanhar o reordenamento destes conceitos é uma tarefa pela qual o autor
desvela os conceitos compreendendo seu desenvolvimento histérico situado em uma
totalidade social. Os conceitos sdo apresentados na relacdo com o todo, enquanto este se
articula as partes. Williams (2007, 2011a e 2011b) de forma critica, e ndo ortodoxa, afirma

que:
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a critica de Marx ao materialismo [...] [que] aceitava as explicagdes fisicas
da origem da natureza e da vida ,mas rejeitava as formas derivadas de
argumento social e moral, quantificando a tendéncia inteira como
materialismo mecénico. Essa forma de materialismo havia isolado os objetos
e negligenciado ou ignorado os sujeitos [...] e em especial a atividade
humana subjetiva. Dai a sua distingdo entre um materialismo mecéanico
convencional e um novo materialismo historico, que incluia a atividade
humana como forga primordial. A distingdo é importante, mas deixa muitas
questdes em [ou sem?] solucdo. A atividade econdmica humana — a atuacao
dos homens sobre 0 meio ambiente fisico — era vista como primordial, mas
para determinada interpretacéo todas as outras atividades, sociais, culturais,
morais, eram simplesmente derivadas dessa [...] atividade primordial. (isso
permite, uma nova livre associacdo com o sentido popular de materialismo:
a atividade econdmica é primordial, portanto os materialistas estdo
fundamentalmente interessados em atividades que produzem dinheiro — o
gue ndo é de modo algum o que Marx quis dizer.) O sentido de interacdo em
Marx — o trabalho dos homens sobre as coisas fisicas, 0 modo como
executam e as relacdo que estabelecem para executéa-lo e também o trabalho
sobre a natureza humana , que realizam no processo de produzir o que
precisam para subsistir — foi generalizado por Engels como materialismo
DIALETICO (v.) e estendido a um sentido de leis, nio s6 do
desenvolvimento histérico, mas de todos os processos haturais ou fisicos.
Nessa formulacdo que é uma versdo do marxismo, materialismo histérico
refere-se a atividade humana e materialismo dialético aos processos
universais. O que importa em relagdo a histéria das palavras, é que o
materialismo historico oferece explica¢cdes das causas do sentido [...] de
materialismo — a preocupacgdo egoista com bens e dinheiro [...] descreve
modos sociais e historicos para supera-lo e estabelecer a cooperacdo e
reciprocidade. Naturalmente, esse ainda é um raciocinio materialista
distinto dos tipos de raciocinio descritos, desfavoravelmente, como
IDEALISTAS (v.), moralistas ou utdpicos. Mas se levarmos em conta 0s
sentidos complexos das palavras, trata-se de um argumento materialista, um
argumento baseado no materialismo, contar uma sociedade materialista
(WILLIAMS, 2007, p. 269-270) (Grifos da autora).

Diante da negacdo da afirmacdo marxista de cultura como esfera superestrutural,
Williams incorpora em suas pesquisas 0 conceito gramsciano de hegemonia, que lhe garante
manter a ideia da cultura como um modo de vida assentado na compreensdo das relacGes das
forcas de dominacdo e subordinacdo. Williams (1979) afirma que hegemonia é um conceito
mais amplo que “cultura”, ou seja, como “processo total” em que 0S homens definem e
moldam suas vidas na totalidade. Nesse sentido, a diferencia de “ideologia”, afirmando que
esta, em qualquer compreensdo marxista, implica em um sistema de significagcdes e valores,

além de manifestacdo ou reflexo, de um interesse particular de classe. Dessa forma:

a hegemonia constitui, entdo, um sentido absoluto por se tratar de uma
realidade vivida além da qual se torna muito dificil para a maioria dos
membros da sociedade mover-se, e que abrange muitas areas de suas vidas.
Mas, ndo se trata de forma alguma, de um sistema estatico, exceto na
execucdo de um momento de uma andlise abstrata. Ao contrario, s6 podemos
entender uma cultura efetiva e dominante se compreendermos 0 processo
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social real do qual ela depende: refiro-me ao processo de incorporagdo. Os
modos de incorporacdo sdo de grande importancia social (WILLIAMS,
2011b, p. 53-54).

Isso posto, entende-se que dentre os aspectos incorporados nas a¢des praticas, estao
as determinacgdes, consideradas na perspectiva de limites e pressfes, manifestadas nas
relacGes de dominacdo das classes sociais de uma sociedade. Portanto, a consciéncia pratica
orienta a¢des que, tanto corroboram, como negam 0s processos de dominagdo, desmontando a
concepcdo da cultura como superestrutura, pois ela ndo é mero reflexo da base econdmica
social pura e simplesmente.

Williams (2011b) destaca que o conceito gramsciano de hegemonia cultural é
extremamente proficuo, ndo apenas secundario e superestrutural, mas colocando-se como
constitutivo e no limite do senso comum. Ent&o, mais adequado para compreender a realidade
da experiéncia social, do que o modelo base e superestrutura. O conceito de hegemonia esta
nas relagdes sociais em movimento: “temos de enfatizar que a hegemonia ndo ¢ Unica; ao
contrario, suas proprias estruturas internas sdo muito complexas e devem ser renovadas,
recriadas e defendidas de forma continua; pelo mesmo motivo, podem ser constantemente
desafiadas e, em certos aspectos, modificadas” (p. 52).

A contribuicdo do conceito de hegemonia em Gramsci é reconhecida pelo autor
como uma possibilidade de ampliar o conceito de cultura pela flexibilidade que esta
possibilita pensar as formas de determinacdo necessarias para o (re)conhecimento da cultura
como um modo de vida intrinseco, ou seja, da vida humana independente desta, ou daquela
classe social. A convergéncia dos sentidos sociolégicos e antropoldgicos do significado de
cultura consolida a compreensdo dessa como um modo de viver, produzindo significados e
valores na sociedade em constante tensionamento entre permanéncias e rupturas nas relagoes
cultura-sociedade e base-estrutura.

No ensaio “Base e superestrutura na teoria da cultura marxista”, o autor expde uma
preocupacdo em redefinir outro conceito que contribua para o entendimento da cultura como
processo humano sob condi¢Ges historicamente situadas. Trata-se do conceito de
determinacdo. Argumenta que a palavra “determinar” pode ter diversos significados. Williams
(20011b) compreende que o conceito de determinacdo atribuido por Marx demarca uma
posicdo contraria as concepcdes idealistas da heranca religiosa em que forgas exteriores ao ser
humano determinam suas acoes.

Para elaboracdo do seu conceito de determinacao, Williams (2007 e 20011b) retoma

0 sentido primario de limites e pressdes. A ideia de determinagdo no sentido de fixar limite é
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introduzida na lingua inglesa no século XIV e é dominante até apresentar ambiguidades
conceituais em seu uso, quando passou a ser empregada para indicar o fim de algum processo
e, posteriormente, como significacdo de um final absoluto. Quanto ao conceito de
determinacéo, como pressdes, ha um duplo sentido: primeiro de colocar-se contra uma acao e,
segundo, de constituir-se como forga que impulsiona uma acdo. Williams nega a formulagéo
de cultura como essencialmente superestrutural, de modo que a ideia de determinagdo como
pressdo Ihe é mais adequado, porque empresta movimento ao conceito de determinacao.
Williams destaca, ainda, que no marxismo, de maneira geral, ha um predominio do conceito
de determinacéo associado ao sentido de prefiguracéo, previséo ou controle.

Nesse sentido, Cevasco (2001) comenta que o pensamento de Williams se apresenta
ao marxismo como movimento de continuidade na discussdo de uma base determinante e uma
superestrutura determinada. Para a autora, a discussdo referente a base e a superestrutura,
percorre toda a obra de Williams sem negar que um conceito de determinacdo €
imprescindivel ao marxismo.

Compreender a cultura como modo de vida é reconhecé-la como fendémeno social
manifestado nas acBes humanas, nas praticas sociais, contextualizada nas relacdes entre 0s
homens e destes com o mundo fisico e social. Por isso, produto e (re)producéo social. Assim,
cultura é referencial na orientacdo das acfes praticas de pensar, agir e existir entre 0s outros.
Neste autor, o conceito de cultura é a sintese entre passado e presente, articuladas a outras

esferas sociais e econémicas, por conseguinte, histérico, social, politico e material:

a histdria da ideia de cultura € um registro de nossas reagfes, em pensamento
e em sentimento as mudancas nas condi¢des de nossa vida em comum.
Nosso significado de cultura é uma reagdo aos eventos que NOSSOS
significados de industria e democracia e definem com extrema clareza. Mas,
as condigdes foram criadas e depois modificadas pelos homens. [...] A ideia
de cultura é uma reacdo geral a uma mudanga geral e significativa nas
condigdes de nossa vida comum (WILLIAMS, 2011a, p. 321).

Outro conceito importante cunhado por Williams, refere-se a ideia de cultura
comum. Conforme Cevasco (2001), cultura comum implica considerar que esta € de todos,
em toda a sociedade e em todos os modos de pensar. Essa afirmativa deriva da nocao
antropoldgica de cultura como modo de vida: “trata-se de algo comum a toda sociedade, que
inclui, além das grandes obras — modos de descoberta e de criacdo —, os significados e valores

que organizam a vida comum” (CEVASCO, 2003, p. 110). Sendo assim,
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uma cultura comum n&o é, em qualquer nivel, uma cultura igual. No entanto
a igualdade do ser lhe é sempre necessaria ou a experiéncia comum nao sera
valorizada. Uma cultura comum ndo pode colocar quaisquer restri¢oes
absolutas a participacdo em qualquer de suas atividades: isso € a realidade da
reivindicacao de igualdade de oportunidades (WILLIAMS, 2011a, p. 342).

O conceito de cultura produzido por Williams alcanga um carater universal,
abrangendo as manifestagdes do que se nomeia de cultura popular e erudita sem
estabelecimento de hierarquias e valoragdo entre elas. Também nega a producgdo cultural de
uma classe social, relacionando a um tipo de cultura. Para o autor, o que tem sido nomeado
por cultura erudita esteve, predominantemente, relacionado a classe dominante. No entanto,
essa producdo ndo é exclusiva desta classe. Nessa mesma légica, denuncia que o que tem sido
chamado de cultura popular e cultura de massa €, por sua vez, produto da classe dominante
para ser consumido pela classe trabalhadora:

a dindmica real do processo sociocultural € mais notdria nas transformacdes
do ‘popular’, que caminharam ndo s6 ao longo de uma trajetoria que vai das
formas anteriores de cultura ‘folclérica’ até as novas formas parcialmente
auto organizadas de cultura popular urbana, mas ainda ao longo de uma
trajetoria de extensa — e macicamente — producdo de cultura ‘popular’ pelo
mercado burgués e pelos sistemas educacional e politico estatais (1992, p.
226).

Para Williams (2011a), o conjunto de trabalho intelectual, imaginativo e criativo
produzido significativamente com a linguagem, as artes e a filosofia, incluindo, também, o
jornalismo, a moda e a publicidade sdo recursos da humanidade considerados comuns a todos.
Ainda que tenham passado por um processo de legitimacdo que a classe dominante manipule
por meio de mecanismos de controle e chancela, é um legado que cada geracdo recebe como
cultura e € sempre e necessariamente maior e mais abrangente do que se poderia atribuir como

producéo de uma Unica classe:

agora podemos ver o que, apropriadamente, queremos dizer com “cultura da
classe trabalhadora”. Ndo € a arte proletaria, nem a casa do governo local, ou
um uso especifico de um idioma; é, ao contrario, uma ideia coletiva basica, e
as instituicGes, maneiras, habitos de pensamento e intengdes que se originam
dessa ideia. A cultura burguesa, da mesma forma, é a ideia individualista
basica, e as instituicbes, maneiras, habitos de pensamento e intencbes que se
originaram dessa ideia. Em nossa cultura como um todo, ha tanto uma
intencdo constante entre esses modos de vida e uma area que pode ser
propriamente descrita como comum ou subjacente a ambos. (WILLIAMS,
2011a, p. 351)
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Se por um lado o conhecimento é produto da cultura humana, por outro, tanto a
cultura, quanto os conhecimentos, sdo marcados pelo modo como os homens, em sociedade,
constituiram essa producdo na trama da relacdo entre o saber cotidiano e o saber advindo da
ciéncia. Essa trama tem orientado os processos pelos quais o proprio homem busca conhecer o
mundo com seus instrumentais analiticos, tendo em vista suas necessidades humanas. O
conhecimento, portanto, €, também, crivado pelo jogo de forcas em diferentes campos que

conduzem a verdade e a presenca do homem no e com mundo.

1.2 O conhecimento nas tramas das Ciéncias

A busca pela sobrevivéncia e a necessidade de controlar a natureza e 0s seus
fendmenos tém produzido, ao longo da Histdria, a capacidade humana de formular estratégias
para explicar o mundo fisico e social que, aparentemente, se apresenta hostil. E por meio de
saberes espontaneos e cientificos que a natureza se torna mais previsivel e, portanto,
controlavel e adaptavel as suas necessidades.

Para Laville e Dionne (1999), os saberes espontaneos agregam antigas formas de
producdo do conhecimento, podendo ser identificadas em trés tipos: a) na intuicdo/senso
comum (saber espontaneo, de origem na percepc¢do imediata e observacdes superficiais); b) na
tradicdo (saber que se ocupa da transmissdo de conhecimentos do senso comum); ¢) na
autoridade (a origem do saber tanto pode ser o senso comum ou explicagdes pouco evidentes,
geralmente, afirmadas por uma pessoa referenciada — padre, médico, bruxos, professores — e
aceita pelos demais).

Os saberes cientificos s@o producdes humanas recentes que surgem da contestacdo
dos saberes espontaneos e pela busca por saberes mais confiaveis, elaborados metodicamente
e que coexistem com as formas mais antigas de conhecer a realidade.

As primeiras contestacGes aos saberes espontaneos remetem ao saber filosofico da
Grécia Antiga, que instaura davidas sobre as explica¢des fundamentadas nos deuses, na magia
e na supersticdo. Os filésofos gregos, na busca por um conhecimento verdadeiro da realidade,
introduzem a Ldgica e a Matematica, como instrumentos de investigacdo e desenvolvem o
saber especulativo, exercicio do pensamento. A expressdo epistemé, de origem grega,
significa conhecimento verdadeiro, da esséncia, superior e universal em oposi¢do a doxa —
crenca comum, opinido particular. Os filosofos gregos buscavam por um conhecimento
rigoroso, que ultrapassasse a aparéncia das coisas e alcancasse a esséncia, 0 conhecimento

verdadeiro:
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os filésofos gregos, dos quais Aristoteles e Platdo sdo talvez os
representantes mais conhecidos, desenvolvem o instrumento da l6gica,
especialmente a distincdo entre sujeito e objeto: de um lado, o sujeito que
procura conhecer, e, de outro, o objeto a ser conhecido, bem, como as
relacdes entre ambos. Igualmente, o principio de causalidade, o que faz com
gue uma causa provoque uma consequéncia e que a consequéncia seja
compreendida pela compreensdo da causa (LAVILLE; DIONNE, 1999, p.
22-23) (Grifos dos autores).

Discorrendo sobre isso, Laville e Dionne (1999) afirmam que, posteriormente a
antiguidade grega, foi somente na Idade Média que houve mudancas significativas quanto a
producdo de saberes. Nesse periodo, a Religido subordinou a Filosofia e seu modo de explicar
os fendbmenos. Surge a partir do século 11, a Filosofia Patristica, ou Filosofia dos Padres, que,
inicialmente, retoma a Filosofia de Platdo, realizando adequacGes que se adaptassem ao
modelo cristdo. Santo Agostinho foi um expoente deste periodo, sendo dele a afirmativa
“Credo ut intelligam” — Creio para que possa entender. Outra escola filoséfica cristd que
surgiu neste periodo foi a Escolastica, a partir da traducdo que Santo Tomas de Aquino fez
dos escritos de Aristoteles.

Nesse cendrio, surgiram inumeras universidades em toda Europa. No entanto, a
retomada cristd da filosofia platbnica e aristotélica ndo representou um avango para o
desenvolvimento do pensamento cientifico independente da Igreja, porque esta exercia a
autoridade nas questfes do conhecimento. Nesse contexto, em plena Idade Média, a Historia
foi marcada por um periodo em que prevaleceu a austeridade da Igreja e suas formas de
perseguicdo a qualquer outro aspecto de dogma. E nesse periodo, quando o papa Gregorio 1X
instituiu o Tribunal do Santo Oficio, que mandou para a fogueira milhares de pessoas
acusadas por bruxaria, heresias ou por praticarem religido diversa ao catolicismo (CHAUI,
2006; ARANHA, 2003; MARTINS, 1994).

Durante a lIdade Moderna, séculos XV a XVIII, identifica-se um periodo de
transicdo, entre a organizacdo econdmica medieval feudal para o Capitalismo burgués,
coexistindo elementos medievais e as bases do Capitalismo, desencadeando profundas
transformacoes sociais, culturais e econémicas, que alteraram crencas, formas de trabalho e
relacGes de poder entre os grupos sociais. Também surgiram, neste periodo, dois movimentos
importantes, que influenciaram a produgéo do conhecimento: o Renascimento e o lluminismo.

O Renascimento ocorreu entre os séculos XV e XVI, na Europa, sendo expressivo na
Inglaterra, na Alemanha, nos Paises Baixos e, em menor, destaque em Portugal e na Espanha,

traduzindo-se em profundas mudancas nas artes, na literatura, na politica, na religido e nos
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aspectos socioculturais. No entanto, ndo promoveu renovacdes semelhantes no avanco da
ciéncia.

O Iluminismo, ou Século das Luzes, situa-se na Idade Moderna, compreendeu o
periodo de 1680 a 1780, tendo como principal referéncia geografica a Franca e se constitui em
um marco importante no desenvolvimento do conhecimento cientifico. O pensamento
iluminista se pautava na recusa do conhecimento advindo da tradicdo e da autoridade
religiosa, dando énfase ao conhecimento produzido a partir da razdo, desvinculando-se,
também, do saber filosofico de origem grega, que havia sido apropriado pela Igreja.
Estabelece-se 0 apogeu da razdo em detrimento ao mito, a religifo e a tradicdo. E o inicio da
subjetivacdo da razdo; é a promessa de um novo homem que dominaria pelo saber. E o
obscurecimento dos “grandes sistemas filosoficos, tais como Platdo e Aristoteles, o
esclarecimento, e o idealismo Alemao, todos fundados sobre uma teoria objetiva da razdo”
(HORKEIMER, 2000, p. 14).

Neste contexto, constituem-se as bases do conhecimento cientifico moderno pautado
na cultura ocidental hegemonica, que privilegia a observacdo empirica da realidade,
posteriormente submetida ao raciocinio e a experimentacdo, postulados das Ciéncias
Matematicas, resultando em explicacdes racionais. E a producdo do conhecimento a partir da
observacdo, experimentacdo e mensuracdo. Estes sdo os principios do método cientifico
proposto pelo Hluminismo. Assim, o conhecimento cientifico foi fundado para a producéo de:

um saber racional, pensa-se cada vez mais, constréi-se a partir da observacdo
da realidade (empirismo) e coloca essa explicacdo a prova (experimentacao).
O raciocinio indutivo conjuga-se entdo com raciocinio dedutivo, unidos por
esta articulagdo que é a hipdtese: é o raciocinio hipotético dedutivo. Este
cada vez mais associado as ciéncias matematicas, para apreender a dimenséao
dos fenémenos, é também auxiliado pela construcdo de novos instrumentos
de medida (tempo, distancia, calor, peso, etc.) (LAVILLE; DIONNE, 1999,
p. 23) (Grifos da autora).

Na analise de Chaui (2006), a producéo cientifica do periodo iluminista® foi bastante
fecunda. Dentre o escopo deste debate, destaca-se, aqui, 0 pensamento de Locke e Descartes,

que sdo, respectivamente, representantes do empirismo e do inatismo e gque estabelecem entre

®As principais referéncias cientificas do periodo sdo: John Locke (1632-1704), Voltaire (1694-1778),
Montesquieu (1689-1755), Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), Denis Diderot (1713-1784), Jean Le Rond
D"Alembert (1717-1783), Isac Newton (1643-1727), David Hume (1711-1776), Francis Bacon (1561-1625),
Rene Descartes ((1596-1616), Imanuel Kant (1721-1776) ¢ Condorcet (1742-1794). Houve, também, expoentes
na economia fisiocrata, posteriormente debatidos por Karl Marx (1818-1883): Francois Quesnay (1694-
1774), Robert Turgot (1727-1781), Vicent Gournay (1712-1759), Adam Smith (1723-1790) e David
Ricardo (1772-1823).
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si uma relacdo de conflito e divergéncia sobre a experiéncia e a razdo na producdo do
conhecimento verdadeiro. O empirismo de Locke pressupde que a mente humana se
assemelha a uma “tabula rasa”, desprovida de conhecimentos, 0s quais sdo produzidos e,
consequentemente, acumulados por meio dos sentidos e da experiéncia sensivel com a
realidade. Nesse modelo, a razdo é determinada pela experiéncia sensivel e o conhecimento
verdadeiro so pode ser fundamentado nas Ciéncias Naturais e experimentais, como a Fisica e
a Quimica. Ja o racionalismo de Descartes se apresenta como universal a todas as Ciéncias,
fundamentado no rigor do raciocinio da Matematica e constituido por quatro regras; a
evidéncia, a analise, a sintese e a enumeracdo. No modelo racionalista, a razdo tem fim em si
mesma. E o fundamento para alcancar o conhecimento verdadeiro. Nesse sentido é a razéo
que determina a experiéncia.

Na concepcdo de Chaui (2006), uma das solucdes para 0 impasse entre empirismo e
inatismo foi proposta pelo filosofo alemao Immanuel Kant, no livro “Critica da razao pura”, e
reafirmada, posteriormente, no artigo “Resposta a pergunta: que é ‘Esclarecimento’?”. Para
Kant (2008), sem o contetdo da experiéncia, da intuicdo e da sensibilidade, a razdo se torna
exterior a realidade, mas sem racionalidade sdo pensamentos vazios e ndo se constituem em
conhecimentos rigorosos. E atribuida a Kant a maxima “pensamentos sem conteido sio
vazios, intuicBes sem conceitos sao cegas.” Portanto, para Kant, a questdo ndao é compreender
se a razdo se submete, ou é submetida a experiéncia, mas compreender que a relacdo
experiéncia e razdo produz conhecimento dos objetos e ndo da realidade em sua totalidade.
Assim, compreende-se que, para o0 autor, 0 objeto a conhecer é percebido pela experiéncia,
pela relagcdo que o sujeito estabelece com a realidade em sua totalidade, quanto ao sujeito que
busca conhecer o faz por meio da razdo, sendo capaz de apreender o fenémeno que € parte da
realidade.

No artigo “Resposta a pergunta: que ¢ ‘Esclarecimento’?” (2008), Kant se apresenta
como um entusiasta do projeto Iluminista de sociedade, que se fundamenta em um discurso da
producdo do conhecimento, por meio da razdo subjetiva e afirma que o “esclarecimento é a
saida do homem da sua menoridade, da qual ele proprio € culpado. A menoridade é a
incapacidade de fazer uso do seu entendimento em dire¢do de outro individuo” (p. 63).
Entende-se por menoridade a condi¢cdo moral do homem de n&o se auto-orientar pela propria
razdo, por preguica e covardia, preferindo se guiar por outros individuos. O autor exemplifica
gue sdo os proprios tutores que inserem nos pupilos a dificuldade e a resisténcia em sair da
menoridade, pois apos cativa-los lhes apresenta os perigos que hd em sair da condigdo de

menoridade. Assim, Kant ressalta que € mesmo dificil para um homem em particular mudar a
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sua condigdo e usar a sua capacidade de entendimento, “preceitos e formulas, estes
instrumentos mecanicos do uso racional, ou antes do abuso, de seus dons naturais, s&o
grilnGes de uma perpétua menoridade” (KANT, 2008, p. 64). Por outro lado, o
esclarecimento € possivel a um publico, desde que seja dada a verdadeira liberdade por parte
dos tutores. Mas, diante das contradicdes s6 muito lentamente um publico chegaria ao
esclarecimento, nem mesmo uma revolugdo seria suficiente para produzir novos modos de
pensar necessarios ao esclarecimento geral. Diante do exposto, 0 uso publico da razao é dificil
de ser alcancado nas condi¢fes em que determinados governos privam 0 seu uso. Todavia,

Kant entende que o esclarecimento do homem € um processo inevitavel:

um homem sem duvida pode, no que respeita a sua pessoa, € mesmo assim
sO por algum tempo, na parte que Ihe incumbe, adiar o esclarecimento. Mas
renunciar a ele, quer para si mesmo quer ainda mais para sua descendéncia,
significa ferir e calcar aos pés os sagrados direitos da humanidade. O que,
porém, nao € licito a um povo decidir com relagdo a si mesmo, menos ainda
uma monarca poderia decidir sobre ele, pois sua autoridade legislativa
repousa justamente no fato de reunir a vontade de todo 0 povo na sua
(KANT, 2008, p. 69).

A esse respeito, Kant (2008), ainda, destaca que aquele periodo, o lluminismo, ndo
pode ser chamado de uma época esclarecida, mas, de uma época de esclarecimento. Dessa
forma, ele (re)afirma seu entusiasmo ao projeto lluminista de sociedade, que anuncia um
homem esclarecido e livre. Também, ndo poupa critica a Religido, acusando-a de a mais
prejudicial e desonrosa forma de menoridade. Sua critica a religido, neste artigo, ndo deixa
davida sobre sua crenca no Iluminismo, como possibilidade de “iluminar”, ao fim, o proprio
homem que vive na caverna e tem medo de sombras — analogia ao mito das cavernas de
Platdo, rememorada pelo proprio Kant.

O homem que viveu o “Século das Luzes” presenciou profundas mudancas na
sociedade marcadas por contradi¢fes e tensdes na esfera social promovidas, sobretudo, pelas
relacdes de forcas do desenvolvimento capitalista que irdo permanecer para a posterioridade.

A prosperidade cientifica deste periodo ndo foi suficientemente capaz para promover
a igualdade de condicdes entre os homens, a exemplo, pode-se tomar a anélise das causas da
Revolugdo Francesa (1789) por Schaff (1986). Ainda que os historiadores analisados pelo
pesquisador ndo sejam consensuais sobre as causas da Revolugdo Francesa, revela-se nesse
periodo o surgimento das classes sociais determinadas, sobretudo, pelas diferencas de ordem

econdmica que sdo bastante significativas na década que antecedeu a Revolugdo Francesa:
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a nagdo francesa dividia-se em duas classes, uma exploradora, ou, melhor
dizendo, a classe explorada constituida pelo terceiro estado e pela multiddo
formava somente ela a nacdo, porque a classe exploradora era apenas uma
minoria imperceptivel. Os nobres e os padres tinham todas as prerrogativas;
para eles a s distin¢Bes, 0s empregos, as dignidades; para o terceiro estado e
para o povo, o fardo dos impostos e a mais humilhante serviddao. Um tal
estado de coisas ndo podia durar muito tempo (...) (LAPONNERAY, 1838,
apud SCHAFF, 1986, p. 24).

Mesmo que ndo se pretenda discutir a respeito das Revolucgdes Industrial e Francesa,
no contexto da producéo do conhecimento cientifico, ndo se pode ignora-las no debate deste
tema, quando se considera que a historia do conhecimento cientifico ndo exclui as relacdes
destas com as questBes materiais referentes aos modelos econémicos e politicos reguladores
da sociedade. Também, porque as duas Revolucdes repercutiram ideologias em toda a
sociedade ocidental nas esferas politica, econdmica, artistica, cultural, filosofica, religiosa e
cientifica. Ambas reverberaram na logica da (des)razdo que orienta a producdo do
conhecimento. Outrossim, a ldade Moderna é, portanto, palco de intensas transformacdes
econbmicas, culturais e cientificas, assim como de duas singulares Revolugbes na Europa: a
Industrial e a Francesa, que “constituia os dois lados de um mesmo processo, qual seja, a
instalag@o definitiva da sociedade capitalista” (MARTINS, 1994, p.11).

E desse contexto de profundas mudancas — nas condicdes de existéncia do homem,
nos modos e nas relacdes de producdo da época que, consequentemente, sao explicitadas as
contradicGes sociais — que surgem as Ciéncias Sociais, com a tarefa de explicar a realidade
social. Este contexto suscitou maior interesse do homem em dominar e controlar a sociedade
por meio do conhecimento cientifico confiavel, ou seja, o0 modelo bem-sucedido ja
consolidado nas Ciéncias Naturais.

No século XIX, surge o Positivismo, defendendo o conhecimento cientifico como
unica forma de conhecimento verdadeiro. Este se constituiu como a primeira corrente tedrica
das Ciéncias Humanas que, de forma sistematica, define objeto, estabelece conceitos e
metodologia de investigacdo. A priori, 0 Positivismo tinha por objetivo a instalagdo da
“ordem e do progresso” por meio do conhecimento cientifico € enquanto corrente teodrica teve
expressao filosofica, socioldgica, politica e cultural. A origem do Positivismo € atribuida ao
francés Augusto Comte (1798-1857). Também se atribui a ele a origem do termo Sociologia,
que anteriormente foi nomeada de Fisica Social e tinha a intengdo de unificar a Psicologia, a
Economia e a Historia, considerando que os objetos destas diferentes areas convergiam no

homem e no seu comportamento. Destaca-se, ainda, que a Sociologia surgiu, inicialmente, sob
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orientacdo positivista em um contexto pds-revolugdes, que deixaram na sociedade um legado
de transformagbes profundas nas esferas sociais, politica e econdmica, consolidando o
Capitalismo como um novo regime que suscitaria contradi¢cbes e conflitos ndo vividos

anteriormente:

a oficializacdo da sociologia foi, portanto em larga medida uma criacdo do
positivismo e uma vez assim constituida procurou realizar a legitimacao
intelectual do novo regime. Esta sociologia de inspiracdo positivista
procurara constituir uma teoria social separada ndo apenas da filosofia
negativa, mas também da economia politica como base para o0 conhecimento
da realidade social. Separando a filosofia e a economia politica, isolando-as
do estudo da sociedade, essa sociologia procura criar um objeto autonomo “0
social”, postulando uma independéncia dos fenomenos sociais em face dos
econdmicos. Nao serd esta sociologia, criada e moldada pelo espirito
positivista, que colocara em questdo os fundamentos da sociedade
capitalista, j& entdo plenamente configurada. Também naos sera nela que o
proletariado encontrara a sua expressao tedrica e a orientagdo para suas lutas
praticas. E no pensamento socialista, em seus diferentes matizes, que o
proletariado, esse rebento da revolucdo industrial, buscard seu referencial
tedrico para levar adiante as suas lutas na sociedade de classes. E neste
contexto que a sociologia vincula-se ao socialismo e a nova critica da
sociedade passa a estar ao lado dos interesses da classe trabalhadora
(MARTINS, 1994, p. 33).

Mas os fundamentos socioldgicos, como sdo conhecidos na contemporaneidade, s6
foram sistematizados com Karl Marx, Emile Durkheim e Max Weber; pensadores que
estabeleceram fundamentos para os estudos socioldgicos fundantes das trés matrizes tedricas,
conhecidas na producdo do conhecimento, respectivamente, por Materialismo Historico-
Dialético, Positivismo e Idealismo.

Nesse contexto, nem sempre consensual, a ciéncia moderna delineou os critérios para
producéo do conhecimento cientifico, pressupondo método, procedimentos e instrumentos, 0s
quais se constituem em elementos fundantes para que 0 homem, sujeito que deseja conhecer,
os utilize na relagdo com o objeto a ser conhecido, tendo em vista a producdo de
conhecimentos cientificos.

A partir de Marx é possivel afirmar que o sujeito cognoscente € 0 homem concreto
em sua condigcdo historica, social e coletiva, que produz conhecimento em condicdes
determinadas da sua existéncia, produzidas nas tensdes e contradi¢cBes das relagdes da
producdo capitalista. Quanto ao objeto, compreende-se que esse carrega consigo as unidades
parte-todo, presente-passado, universal-singular e social-individual da realidade e deve ser
aprendido na historicidade constituida, tambem, por tensdes e contradi¢es concretas.

Assim, 0 objeto se apresenta inicialmente como uma aparéncia do real que sé pode

ser desvelado por meio da critica consciente situada na materialidade, configurando-se como



42

abstracdo e a partir da préxis, retornando a realidade como concreto pensado. Portanto, sujeito
e objeto formam uma unidade no processo de producdo do conhecimento situado nas tensdes
e contradi¢cOes entre realidade e consciéncia sobre ela. Para Marx, “o concreto é concreto
porque ¢ sintese de muitas determinagdes, isto €, unidade no diverso” (MARX, 1985, p.14).
Schaff (1986), fundamentado em Marx, refere-se a trés modelos de producdo do
conhecimento a partir da relagcdo sujeito-objeto que, por sua vez, podem ser considerados
classicos, porque estdo historicamente filiados a algum modo de producdo do conhecimento

filoséfico e historico. Neste sentido, Schaff (1986) reitera que:

se por processo do conhecimento, entendemos uma interacdo especifica do
sujeito que conhece e do objeto do conhecimento, tendo como resultados o0s
produtos mentais a que chamamos o conhecimento, a interpretagdo desta
relacdo é concebivel no enquadramento de alguns modelos teoricos. Esta
tipologia ndo é de maneira nenhuma especulativa, pois que cada um destes
modelos encontrou a sua ilustracdo concreta em correntes filoséficas e
historicamente existentes (p. 73).

Portanto, sdo destacados trés modelos de relagdo sujeito-objeto. No primeiro, “o
objeto do conhecimento atua sobre o aparelho perceptivo do sujeito que € um agente passivo,
contemplativo e receptivo. O produto desse processo — 0 conhecimento — € o reflexo e a copia
do objeto, cuja génese estd em relacdo com a acdo mecanica do objeto sobre o sujeito”
(SCHAFF, 1986, p.73). Nesse modelo a acdo do sujeito é ocultada em detrimento do objeto
que toma contornos autoexplicativos da realidade.

No segundo modelo, idealista ativista, a acdo do sujeito do conhecimento é
predominante sobre o objeto de modo que “a atengdo esta centrada sobre o sujeito, a quem se
atribui mesmo papel de criador da realidade. Neste sentido, em contradi¢do com a experiéncia
sensivel do homem, o objeto do conhecimento desaparece, mas o papel do sujeito ganha, por
1sso, mais importancia” (SCHAFF, 1986, p.74). O autor salienta que a exaltacdo no sujeito,
subjetivando o processo cognitivo € atribuido como contestacdo as da ordem social e da
concepgdo de mundo da Idade Média.

O terceiro modelo, para se pensar a relagdo sujeito-objeto, apresenta um movimento
de reciprocidade entre ambos, portanto, é objetivista-ativista ¢ o conhecimento ¢ “uma
atividade pratica concreta” (SCHAFF, 1986, p. 84) “sempre um processo, uma transformacao,
e ndo um dado pronto e definitivo” (p. 89). Destaca-se “uma relacdo cognitiva na qual, tanto o
sujeito, como 0 objeto, mantém a sua existéncia objetiva e real ao mesmo tempo que atuam
um sobre o outro. Esta interagdo produz-se no enquadramento da préatica social do sujeito que
aprende o objeto na — e pela — sua atividade” (SCHAFF, 1986, p.75). Para Schaff (1986), esse
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é 0 modelo desenvolvido pela filosofia marxista, que reinterpreta a teoria do reflexo proposta
no primeiro modelo.

Segundo Schaff (1986), para aceitar o modelo objetivo-ativista, & necessario
compreender objetividade e subjetividade. O autor defende que o conhecimento cientifico é
sempre uma producéo da unidade objetividade-subjetividade. Objetivos em relagcdo ao objeto
que se referem, ou seja, a0 objeto a ser conhecido, quanto a subjetividade, esta
intrinsecamente ligada ao papel ativo do sujeito, que por sua vez tem natureza social. Nesse
contexto, destaca-se que a subjetividade € apreendida na relacdo objetivo-social,
diferenciando-se do subjetivismo que atribui a producéo do conhecimento exclusivamente ao
sujeito independente do objeto.

A discussdo acerca dos modelos de relacdo cognitiva remeteu Schaff (1986) as
questdes sobre conhecimento verdadeiro e consequentemente sobre a verdade. O autor
adverte que estas sdo questdes filosoficas, ainda que ndo admitidas pelos historiadores. Para
ele, toda verdade é objetiva e 0 seu contrario seria verdade subjetiva o que equivale a
falsidade, ainda que a priori pareca desnecessario adjetivar a verdade como objetivo ndo o é
guando se pretende destacar a objetividade da relacdo cognitiva. Quanto aos critérios da
verdade total e parcial, 0 que mais importa é compreender a verdade na sua relacdo com o
tempo, de modo que uma se distinga da outra e por consequéncia dos limites historicos. Para
0 autor, o conhecimento e a verdade guardam uma relacdo de reciprocidade. Sao processos
continuos constituidos historicamente por rupturas e continuidades em condicGes
determinadas.

Retomando a trama cultura-ciéncia-conhecimento, € possivel afirmar que se o
conhecimento perpassa a cultura e este é produzido no sistema capitalista orientado por uma
ciéncia de cunho instrumental a propria razdo, também, é produzida neste sistema pela mesma
I6gica. Considerando esta premissa, € importante reafirmar o conceito de cultura do
materialismo cultural de Williams, que visa contribui para desvelar aquilo que a Ciéncia
estabeleceu nas relagcdes de valoragdes e hierarquias entre cultura erudita e cultura popular.
Williams ndo estd somente negando a subordinacdo entre os modos de cultura, mas
denunciando uma légica que sobrepde uma pela outra. Essa perspectiva € a mesma que
subordina as Ciéncias Sociais as Ciéncias Fisicas. Que instaura uma razdo subjetivista
unidimensional e que suplanta a razdo critica. O que esta em questdo € a denuncia do processo
de formalizacdo da cultura por meio da razdo instrumental, a mesma que perpassa a

hierarquizagéo dos conhecimentos.
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Diante das consideragdes acima, uma adverténcia se faz necessaria: Williams néo
nega a sociedade de classes ou considera cultura como uma esfera transcendente, pelo
contrario, o autor reconhece que se vive em uma sociedade capitalista dividida em classes, em
que a igualdade do ser ndo é possivel na totalidade. Mas, afirma que a cultura é todo um modo
de vida, portanto, condicdo humana comum a todos. Todavia, qualquer conhecimento no
campo de uma cultura marcada pelas condi¢des determinadas pela légica capitalista se

converte e se sustenta na instrumentalizacdo da razdo, na diferenca e na desigualdade.

1.3 O conhecimento e sua conversao em (des)razao

A discussdo que se inicia tem por objetivo ressaltar o processo de formalizagéo do
conhecimento cientifico anteriormente anunciado, a partir do delineamento dos pressupostos
decorrentes do pensamento lluminista. Nesse sentido, trata-se em compreender os sentidos
dessa instrumentalizagdo, fundamentado nos conceitos de (des) razdo apresentados por
Adorno, Horkheimer e Marcuse, com énfase em trés obras destes autores: “Dialética do
esclarecimento” (1944), “Eclipse da razao” (1947) ¢ “A ideologia da sociedade industrial: 0
homem unidimensional” (1964).

Retomar o conceito de razéo e a sua historicidade no processo da producdo do
conhecimento cientifico se fundamenta na dendncia dos frankfurtianos de que o projeto
Iluminista de civilizacdo atribuiu a razdo a capacidade de regular a sociedade em uma légica
capitalista que reverbera nas relagdes sociais, politicas, culturais e econdmicas. Da mesma
forma, sustenta-se aqui na premissa de que o projeto lluminista ndo conseguiu cumprir, 0 que
prometeu: libertar o homem da supersticéo, das explicagdes miticas, dos dogmas religiosos e
despotismo politico apontados por Kant (1783), como a saida de “menoridade”.

Ao contrario, o lluminismo produziu, por meio do subjetivismo do conhecimento
cientifico, uma variedade da barbérie, ancoradas nos dogmas cientificos da verdade absoluta e
de uma sociedade com individuos aprisionados em um projeto totalitario unidimensional, que
nega a possibilidade da critica, tdo necessaria para a producdo do conhecimento que
transforma a realidade.

Nesse cenario de triunfo da razdo instrumental, o conhecimento € reduzido a l6gica
da producdo de respostas funcionais, adaptativas e imediatas, com vistas aos processos
produtivos. E a l6gica do funcionamento da industria engendrada nas relacées e nas outras
esferas da sociedade, inclusive na producdo do conhecimento que, a0 negar 0 mito,

meramente ofereceu outras respostas na mesma ldgica, instalando-se de forma igualmente
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inquestionavel e se refazendo, também, em ultima instancia, de modo totalitario, porém,

velado e escamoteado. De acordo com Adorno e Horkheimer,

cada existéncia espiritual que ele [0 esclarecimento] encontra serve apenas
para aumentar sua forga. I1sso se deve ao fato de que o esclarecimento ainda
se reconhece a si mesmo nos proprios mitos. Quaisquer que sejam 0s Mitos
de que possa se valer a resisténcia, o simples fato de que eles se tornam
argumentos por uma tal oposi¢do significa que eles adotam o principio da
racionalidade corrosiva da qual acusam o esclarecimento. O esclarecimento
é totalitario (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.22).

Em seu livro “Eclipse da razao”, Horkheimer afirma que “a razdo em seu sentido
préprio de logos, ou ratio, sempre esteve essencialmente relacionada com o sujeito, com a sua
faculdade de pensar” (HORKHEIMER, 2000, p. 16). Apresenta duas dimensfes da razéo, ou
seja, objetiva e subjetiva, afirmando que ha uma relacdo entre elas que ndo “[...] ¢é
simplesmente de oposicdo. Historicamente, ambos 0s aspectos, subjetivo e objetivo, da razdo
estiveram presentes desde o principio, e a predominancia do primeiro sobre o ultimo se
realizou no decorrer de um longo processo” (HORKHEIMER, 2000, p. 16). Portanto, o
obscurecimento, o eclipse da razdo objetiva suplantada pela razdo subjetiva, € uma producéao
histérica em que a razdo é sucumbida pela l6gica de producdo do conhecimento proposta,
inicialmente, pelo lluminismo, pela razdo subjetiva, produzindo uma razdo instrumental,

formalista e unidimensional que se opde a uma razao critica que transforma a realidade:

a crise atual da razdo consiste basicamente no fato de que até certo ponto o
pensamento se tornou incapaz de conceber tal objetividade em si ou
comegou a negd-la como uma ilusdo. Esse processo ampliou-se
gradativamente até incluir o conteldo objetivo de todo conceito racional. No
fim, nenhuma realidade particular pode ser vista como racional per se; todos
0s conceitos basicos, esvaziados de seu conteddo [objetivagdo], vém a ser
apenas involucros formais. Na medida em que é subjetivada, a razdo se torna
também formalizada (HORKHEIMER, 2000, p. 17).

Compreender o percurso a consolidacdo da racionalidade instrumental na sociedade é
0 objetivo de Horkheimer em Eclipse da razdo. Portanto, sua obra € uma critica a
racionalidade técnica e instrumental, propria da exacerbacdo da dimenséo subjetiva da razdo,
ao passo que propde a razdo critica que guarda relagdo com a objetividade-subjetividade,
como unidades dialéticas da constituicdo da razéo.

Para Horkheimer, a dimensao objetiva da razao refere-se a capacidade desta definir
os fins das acOes e ela ndo € uma forca exclusiva da mente individual mas, também, do mundo
fisico e objetivo que regula as “relagdes entre os seres humanos, e as classes sociais, nas

institui¢Oes sociais, e na natureza e suas manifestacdes. Os grandes sistemas filosoficos, tais
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como Platdo e Aristoteles [...] todos foram fundados sobre uma teoria objetiva da razao”
(HORKHEIMER, 2000, p. 17). Assim, “a teoria da razdo objetiva ndo enfoca a coordenacgao
do comportamento e objetivos, mas conceitos — por mais mitolégicos que estes parecam ser
hoje — tais como a ideia do bem supremo, o problema do destino humano e o modo de
realizacdo dos fins ultimos (HORKHEIMER, 2000, p. 15)”. Ainda definindo razao objetiva,
Horkheimer apresenta dois aspectos que a revelam: o primeiro, como a estrutura social, que
determina a ldgica e regula a acdo dos sujeitos ao definir os fins que devem ser alcancados; o
segundo, um sistema filoséfico em que se sustenta na possibilidade de verdades objetivas e

acessiveis aos sujeitos. Assim,

por um lado o termo razdo objetiva denota como esséncia uma estrutura
inerente a realidade que por si mesma exige um modo especifico de
comportamento em cada caso, seja uma atitude pratica, ou seja, tedrica. Por
outro lado, o termo razédo objetiva pode também designar o proprio esforgo e
capacidade de refletir tal ordem objetiva (HORKHEIMER, 2000, p. 20).

Outrossim, a razdo subjetiva se caracteriza como “a forca que basicamente torna
possiveis as acgdes racionais é a faculdade de classificacdo, inferéncia, deducdo, néo
importando qual o contetdo especifico dessas acfes: ou seja, 0 funcionamento abstrato do
mecanismo do pensamento” (HORKHEIMER, 2000, p. 13). Essa dimensdo da razdo esta
presente na capacidade humana de calcular probabilidades e coordenar meios para se alcancar
os fins, portanto, direciona as a¢des do sujeito para alcance de seus objetivos.

Dessa forma, a relacdo entre razdo objetiva e subjetiva é intrinseca; enquanto a
primeira se ocupa com explicacbes de base filoséfica, ou seja, os fins, a segunda ocupa-se
com a adequacdo de meios e fins. Destaca-se, ainda, que a razdo surge da forma objetiva,
“quando se concebeu a ideia de razdo, o que se pretendia alcancar era mais que a simples
regulacdo da relacdo meios e fins: pensava-se nela como instrumento para compreender 0s
fins, para determina-los” (HORKHEIMER, 2000, p. 19).

Dessa maneira, “nos tempos modernos, a razdo tem revelado uma tendéncia para
dissolver seu contetido objetivo” (HORKHEIMER, 2000, p. 22). Esta afirmativa tem relagdo
com um “aparente apaziguamento” que desvinculou 0S conhecimentos da razéo e da Religido.
Este fato “marca uma etapa no enfraquecimento do aspecto objetivo da primeira, € um grau
mais alto de sua formalizacdo, como se tornou depois manifesto durante o periodo do
lluminismo” (HORKHEIMER, 2000, p. 23), quando a razao se utilizou das normas da

religido para regular as relacdes na sociedade.
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Um dos aspectos de destaque neste processo de formalizacdo da razao esta situado no
principio das verdades universais e absoluta que, tanto estavam postuladas nas explicagdes
religiosas mitologicas, quanto na razdo objetiva que sustentava a ciéncia filosofica. A razédo
fracassou com suas pretensdes e, também, converteu em mito as suas explicaces. Ou seja,

sem um fundamento objetivo a razdo se subjetiva e em ultima instancia se torna formal:

na realidade os conteudos, tanto da filosofia quando da religido, foram
profundamente afetados por esse aparente apaziguamento pacifico do seu
trabalho original. Os filésofos do lluminismo atacaram a religido em nome
em nome da razdo; e afinal o que eles mataram ndo foi a igreja, mas a
metafisica e o prdprio conceito de razdo objetiva, fonte de poder de todos o0s
seus esforcos. A razdo como 0Orgdo destinado a perceber a verdadeira
natureza da realidade determinar os principios que guiam a nossa vida
comegou a ser considerada como obsoleta. Especulacdo é sinénimo de
metafisica, e metafisica é sinbnimo de mitologia e supersticdo. Podemos
dizer que a historia da razdo ou do iluminismo, desde os seus primérdios na
Grécia até os dias atuais, conduziu a um estado de coisas em que até mesmo
a palavra razdo é suspeita de conotar alguma entidade mitoldgica. A razdo se
liquidou a si mesma como agente de compreensdo ética, moral e religiosa
(HORKHEIMER, 2000, p. 26-27)

Ao apresentar que, historicamente, os dois conceitos da razdo em todo o tempo
estiveram presentes, Horkheimer ndo deixa de demonstrar que sempre houve a prevaléncia de
um sobre o outro. Na hipétese em que durante um periodo, como no decorrer da hegemonia
do pensamento grego, prevaleceu a razdo objetiva, essa ndo se sustentou até que a razao
subjetiva entrasse em cena, questionando a objetividade de modo a subjugéa-la e apontar que a
objetividade por si s6 é iluséria. Assim, a razdo na totalidade entra em processo de
formalizacdo; os meios justificando os fins, a razdo ocupa o lugar de instrumento para
realizacdo de quaisquer fins, é predominantemente meio para a autoconservacdo na realizacao
de algo do interesse dos individuos ou das comunidades sem orientacé@o para fins e liberdade
humana. E a razdo convertida em (des)razio. Portanto, ndo é um simples ocultamento de uma
razdo por outra; hd um desequilibrio na equacéo meios e fins.

Quais as consequéncias desse desequilibrio entre os meios e os fins? Considerando

Horkheimer:

justica, igualdade, felicidade, tolerancia, todos os conceitos que como ja
disse, foram nos séculos precedentes julgados inerentes ou sancionados pela
razdo, perderam suas raizes intelectuais. Ainda permanecem como objetivos
e fins, mas ndo ha mais uma forca racional autorizada para avalia-los e liga-
los a uma realidade objetiva (HORKHEIMER, 2000, p. 32).
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O processo de formalizacdo da razdo ndo é meramente uma justaposicdo da razéo

subjetiva pela razdo objetiva. Diante disto Horkheimer vai afirmar que a reducdo da razéo a

instrumentalizacdo interfere na propria l6gica da razdo subjetiva:

a neutralizacdo da razdo em que a despoja de qualquer relagdo com o
contetdo objetivo e de seu poder de julgar este Gltimo, e que a reduz ao
papel de uma agéncia executiva mais preocupada com o como do que com o
porqué, transforma-a cada vez mais em simples mecanismo enfadonho de
registrar os fatos. A razdo subjetiva perde toda espontaneidade,
produtividade e poder para descobrir e afirmar novas espécies de contetido —
perde a propria subjetividade. Como uma lamina de barbear frequentemente
afiada, esse ‘instrumento’ se torna demasiado ténue e no fim inadequado até
mesmo para dominar as tarefas formalisticas ao qual é limitado
(HORKHEIMER, 2000, p. 62).

Na obra “Dialética do esclarecimento”, as causas e as consequéncias da razao

instrumental sdo reafirmadas a partir da critica a sociedade contemporanea que, por meio da

razdo formal e instrumental, reduziu o conhecimento a racionalidade técnica investida das

ideias iluministas, que acabaram por produzir uma sociedade repressora e totalitaria. Adorno e

Horkheimer reafirmam o que foi discutido na obra “Eclipse da razdo”, reiterando que o

processo de superacdo dos mitos fez do conhecimento um lugar central, onde se assentou a

esperanga do homem em vencer seus medos e incerteza. Colocou-se a razdo como meio para

realizar seu desejo de dominar a natureza, mas o conhecimento converteu-se, também, em

forma totalitaria, revelou-se mito. Portanto, o mito, identicamente, é uma forma de

conhecimento. E um esclarecimento obscurecido porque se coloca como absoluto. Nas

palavras dos autores:

0 esclarecimento tem perseguido sempre o objetivo de livrar 0s homens do
medo e de investi-los na posicdo de senhores. Mas, a terra totalmente
esclarecida resplandece sob o signo de uma calamidade triunfal. O programa
do esclarecimento era o desencantamento do mundo. Sua meta era dissolver
0s mitos e substituir a imaginacdo pelo saber (ADORNO; HORKHEIMER,
1985, p. 19).

O que se nomeia por razdo nesta logica do conhecimento totalitario aprisiona a razdo

critica que, reduzida a sua dimensdo subjetiva, converte-se em razdo instrumental,

configurando-se em (des)razéo. Nesse sentido, 0s conceitos sdo convertidos em slogans, séo

marcados por questBes singulares e ndo a partir de construtos histéricos e socialmente

produzidos. Adorno e Horkheimer (1985) séo radicais ao afirmarem que:

a suspensdo do conceito — ndo importa se isso ocorreu em nome do
progresso ou da cultura, que ha muito j& havia coligado contra a verdade —
abriu caminho a mentira. Esta encontrava lugar num mundo que se
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contentava em verificar sentencas protocolares e conservava o pensamento —
degradado em obra dos grandes pensadores — como uma espécie de slogan
antiquado, do qual ndo se pode mais distinguir a verdade neutralizada como
patrimdnio cultural (p. 51).

Os autores complementam que “no trajeto para a ciéncia moderna, os homens
renunciaram ao sentido e substituiram o conceito pela formula, a causa pela regra e pela
probabilidade [...]. O que ndo se submete ao critério da calculabilidade e da utilidade torna-se
suspeito para o esclarecimento” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 21). Para eles, o
resultado do subjetivismo nédo se explica somente na alienacdo dos homens na relacdo com a
natureza dominada, ela realiza “a coisificacdo do espirito, as proprias relacdes dos homens
foram enfeiticadas, inclusive as relagdes de cada individuo consigo mesmo” (ADORNO;

HORKHEIMER, 1985, p. 40). Destarte,

ndo ha nenhum ser no mundo que a ciéncia ndo possa penetrar, mas o que
pode ser penetrado pela ciéncia ndo é o ser. E 0 novo, segundo Kant, que o
juizo filoséfico visa e, no entanto, ele ndo conhece nada de novo, porque
repete tdo-somente o que a razdo ja colocou no objeto. Mas, este
pensamento, resguardado dos sonhos de um visionario nas diversas
disciplinas da ciéncia, recebe a conta: dominagdo universal da natureza
volta-se contra o préprio sujeito pensante; nada sobra dele sendo justamente
esse eu penso eternamente igual que tem que poder acompanhar todas as
minhas representagdes. Sujeito e objeto tornam-se nulos (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985, p. 40).

Marcuse (1978), na obra “A ideologia da sociedade industrial: o homem
unidimensional”, acrescenta a este debate a tese de que a forma como a sociedade industrial,
altamente desenvolvida se organiza, ¢ a causa da “paralisia da critica”, que a impede de
desenvolver uma razdo critica, uma vez que o dominio do homem sobre a natureza é
aperfeicoado, tornando a vida mais facil para mais pessoas. Desse modo, as pessoas sdo
passivamente cooptadas e as necessidades sociais e politicas produzidas por esta logica sdo
convertidas em dificuldades individuais que, por sua vez, sdo sustentadas naquilo que parece
ser “a propria personificagdo da razao” (p. 13). A racionalidade desenvolvida na sociedade
industrial ndo regula apenas as relacBes sociais, mas, também, as individuais interferindo na
subjetividade dos sujeitos. Nega-se as especificidades que diferem a vida publica da privada,

as necessidades individuais das sociais:

ndo obstante, essa sociedade € irracional como um todo. Sua produtividade é
destruidora do livre desenvolvimento das necessidades e faculdades
humanas; sua paz, mantida pela constante ameaca de guerra; seu crescimento
depende da repressdo das possibilidades reais de amenizar a luta pela
existéncia — individual, nacional e internacional (MARCUSE, 1978, p. 14)
(Grifo do autor).
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Este modelo de sociedade denunciada por Marcuse assume sobre os individuos um
papel totalitario, com objetivo de dominé-los, como jamais vivido em momentos anteriores da
histéria. Ha uma aceitacdo humana dessa logica pela via dos avancos tecnoldgicos e
cientificos supostamente inquestiondveis em funcdo da aparente melhoria da qualidade de
vida. Ou seja, 0 homem foi conquistado cientificamente, foi furtado em sua capacidade de
exercer a critica. Na sociedade industrial, a critica é privada das suas prdprias bases:

o fato de a grande maioria da populacdo aceitar e ser levada a aceitar essa
sociedade ndo a torna menos irracional e menos repreensivel. A distingdo
entre consciéncia verdadeira e falsa, entre interesse real e imediato, ainda
tem significado. O homem tem de vé-la e passar da consciéncia falsa para a
verdadeira, do interesse imediato para o interesse real. S6 podera fazé-lo se
viver com a necessidade de modificar seu estilo de vida, de negar o positivo,
de recusar (MARCUSE, 1978, p. 17).

Marcuse (1978) afirma que as formas utilitdrias que o homem e a natureza séo
colocados na sociedade industrial representam, sumariamente materiais, meios de efetivacédo
de um projeto de sociedade que, ao se concretizar nas instituicbes e nas relacbes sociais,
apresenta-se sob forma totalitaria, determinando o desenvolvimento geral da sociedade.
Homem e natureza sdo convertidos em objetos de um sistema que transfere a légica da
industria para as relagdes sociais: “como um universo tecnologico, a sociedade industrial
desenvolvida é um universo politico. [...] A racionalidade tecnoldgica ter-se-a4 tornado
racionalidade politica.” (MARCUSE, 1978, p. 19).

Assim, na sociedade capitalista, a avancada tecnologia é regulada pelo universo
politico e econbmico. S8o o0s interesses politicos e econdmicos que impulsionam e
determinam o projeto tecnoldgico que reafirma a dominagdo da sociedade por constituir-se
como uma forma de controle social. E neste sentido que Marcuse afirma que os politicos e os
meios de comunicacdo de massa sdo os propulsores do pensamento unidimensional. Para o
autor, esta forma de pensamento, que imp®&e possibilidades Unicas, converge toda a sociedade
para uma Unica dimensao, portanto, totalitaria. Engendra-se no pensamento da sociedade, uma
vez que é criacdo da sociedade capitalista desenvolvida e se constitui na propria

unidimensionalidade:

a sociedade industrial desenvolvida confronta a critica com uma situagao que
parece priva-la de suas proprias bases. O progresso técnico, levado a todo
um sistema de dominacdo e coordenacdo, cria formas de vida (e de poder)
gue parece reconciliar as forcas que se opdem ao sistema e rejeitar ou refutar
todo o protesto em nome das perspectivas historicas de liberdade de labuta e
de dominacdo. A sociedade parece conter a transformacdo social —
transformacdo qualitativa que estabeleceria atribuicbes essencialmente
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diferentes, uma nova direcdo dos processos produtivos, novas formas de
existéncia humana. Essa contencdo da transformacdo é, talvez, a mais
singular realizacdo da sociedade industrial desenvolvida [...] (MARCUSE,
1979, p. 16).

A analise realizada pelo autor do aparato tecnoldgico ndo esvazia o seu potencial
para a qualidade de vida. Pelo contrério, Marcuse entende que a automatizacdo seria uma

expansao qualitativa da mecanizacdo que ocorre na inddstria por que

a automatizacdo completa na esfera da necessidade abriria a dimensdo do
tempo livre como aquela em que a existéncia privada e social do homem
constituiria ela propria. Isso seria a transcendéncia histérica rumo a uma
nova civilizagdo. (1979, p. 53).

Para Marcuse, “um dos aspectos mais perturbadores na sociedade industrial é: “o
carater racional de sua irracionalidade” (1979, p.29). Sua capacidade racional de produzir a
alienacdo no homem. As pessoas se reconhecem nas suas mercadorias e suas necessidades sao

fabricadas:

sua produtividade e eficiéncia, sua capacidade de aumentar e disseminar
comodidades, para transformar o residuo em necessidade e a destruicdo em
construcgdo, o grau que essa civilizacdo transforma o mundo objetivo numa
extensdo da mente e do corpo humano tornam questionaveis a propria nogdo
de alienagdo (MARCUSE, 1979, p.29).

Para Horkheimer esse € o processo de reificacdo, “cuja origem deve ser buscada nos
comecos da sociedade organizada e do uso de instrumentos. Contudo, a transformacgéo de
todos os produtos da atividade humana em mercadoria sé se concretizou com a emergéncia da
sociedade industrial” (2000, p. 48).

Em harmonia com Marcuse (1978), a racionalidade da sociedade industrial se
caracteriza a partir da “[...] unido da produtividade crescente e da destruicdo crescente; a
iminéncia de aniquilamento; a rendi¢do do pensamento, das esperancas e do temor as decisoes
dos poderes existentes; a preservacdo da miséria em face de riqueza sem precedente [...]” (p.
17). Para o fildsofo, este ndo deveria ser o fim da sociedade. O que estas relagbes apresentam
é um desdobramento deste projeto de sociedade capitalista que, por si sO € irracional. Em sua
analise destaca o homem como sujeito da transformagao desta sociedade, afirmando que “o
reconhecimento do que esta sendo feito e do que esta sendo impedido [a critica] subverta a

consciéncia e o comportamento do homem [...] (p. 18)”.
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Para Adorno e Horkheimer

enquanto 6rgdo de semelhante adaptacdo, enquanto mera construgdo de
meios, 0 esclarecimento é tdo destrutivo como 0 acusam seus inimigos
romanticos. Ele s6 se reencontrard consigo mesmo quando renunciar ao
altimo acordo com esses inimigos e tiver a ousadia de superar o falso
absoluto que é o principio da dominagdo cega (ADORNO; HORKHEIMER,
1985, p. 52).

Para os trés autores, o processo de emancipacdo sO serd possivel diante da
capacidade humana de negar os padrdes sociais que cooptam o homem. Nas palavras de
Marcuse, seria a “grande recusa” que implica em negar a unidimensinalidade estabelecida na
sociedade industrial e reafirmada na producdo de conhecimentos cientificos. Portanto, o
triunfo da razdo critica € que orientard a negacdo do sugestionamento dos meios de
comunicacdo, da arte em ambito de reproducdo, das falsas ideias em liberdade de escolha e
das necessidades secundarias entre outros mecanismos de reificacdo. Para os autores, somente
a grande recusa, por meio da razdo critica, podera negar a légica capitalista que tem orientado
a existéncia do homem, possibilitando a producdo do conhecimento que emancipa. No
entanto, o homem, mesmo tendo possibilidade de liberdade, por meio da razdo, mesmo

podendo dizer ndo, converte a razdo em (des)razdo e torna-se alienado:

tendo cedido em sua autonomia, a razdo tornou-se um instrumento. No
aspecto formalista da razdo subjetiva, sublinhado pelo positivo, enfatiza-se a
sua ndo referéncia a um conteido objetivo; em seu aspecto instrumental,
sublinhado pelo pragmatismo, enfatiza-se a sua submissdo a conteudos
heterénomos. A razdo tornou-se algo inteiramente aproveitado no processo
social. Seu valor operacional, seu papel no dominio dos homens e da
natureza tornou-se o Unico critério para avaliad-la (HORKHEIMER, 2000, p.
29).

Para Adorno e Horkheimer o esclarecimento na modernidade é a promessa Iluminista
que ndo se concretizou, rompendo com aquilo que foi apresentado por Kant, como
possibilidade de transformacdo do homem. Tambeém é processo humano que deslocou a razéo
de objetiva para subjetiva, ocultando por fim o proprio homem. A vista disso, o conhecimento
gue se fundamenta na razdo instrumental esta orientado pela (des)razdo e o0 seu uso vai

produzir (des)conhecimento.
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1.4 O conhecimento e sua institucionalizagdo na escola

A discusso que se inicia, parte da trama entre o conhecimento — as ciéncias — e a sua
materializacdo no campo da educacdo e da escola. Trata de argumentar que muito do que se
tem produzido como objeto do conhecimento escolar €, em certa medida, a configuracdo
daquilo que as Ciéncias e a logica instrumental tém orientado a constituicdo do saber nas
teorias de curriculo. Considerando Scaff (1986), € por meio da educacdo que 0s homens se
apropriam dos conhecimentos produzidos socialmente. Nesta pesquisa, destaca-se a educagédo
produzida em espacos institucionalizados, ou seja, escolares e sua relacdo com o
conhecimento. Dessa forma, esse debate estabelece relagdo com outras categorias; as teorias
de curriculo, o conhecimento escolar e a escola. Entende-se aqui, que estas sdo as relacdes
mais expressivas para se apreender o debate do conhecimento e sua conversdo no campo da
escola. Neste cenario hd que se guestionar: todo conhecimento produzido na escola, ou nos
espacos educativos, sdo, a principio, de uma ordem instrumentalizada? N&o haveria espaco
para teorias criticas, que revelam outro modo de produzir e apreender o conhecimento? Quais
tendéncias, hegemonias e ideologias tém orientado o(s) campo(s) que produzem o
conhecimento na escola? Algumas destas questfes serdo tratadas neste trabalho.

Este debate se inicia, entdo, com a discussdo do curriculo. Todavia, considera-se que
definir curriculo é algo complexo, dada a diversidade de orientagdes e propostas, razao que as
teorias curriculares sdo campos de disputas, l16cus de muitas tensdes e poucos consensos. Por
consequéncia, surgem algumas questdes: quais sao as principais teorias de curriculos? O que
caracterizam as teorias tradicionais, as teorias criticas e as teorias pds-criticas de curriculo?
Quais finalidades educacionais estdo intrinsecamente associadas as teorias de curriculos?
Como as teorias de curriculos tém se apropriado do conhecimento? O que constitui 0
conhecimento escolar?

A tentativa de nomear as teorias curriculares é, em certa medida, genérica ao
considerar os diferentes aportes tedricos que se situam. Todavia, € possivel apreendé-las por
suas aproximacOes epistemoldgicas. Nesse sentido, elas serdo mencionadas para orientar a
compreensdo a partir do que se aproximam.

Lopes e Macedo (2011) admitem que o debate sobre as questdes em torno do
conhecimento € central na historia do curriculo e categorizam quatro perspectivas de
conhecimento que entrecruzam com as teorias curriculares.

Nas teorias curriculares tradicionais, Lopes e Macedo (2011) identificam trés
abordagens: a Eficientista Social, a Progressivista e a Racionalidade Tyleriana. As discussdes
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surgiram nos Estados Unidos, com énfase na perspectiva prescritiva do curriculo produzido, a
partir de critérios objetivos e cientificos, em que a dindmica curricular envolve dois
momentos distintos e articulados: a prescricao/elaboracéo e a aplicacdo/implementacao. Nessa
divisdo sdo estabelecidos papéis distintos de participacdo dos sujeitos envolvidos. Os
curriculistas prescrevem, sob a égide da cientificidade, os professores e alunos participam da
implementacdo em diferentes momentos e é sobre estes Ultimos que recaem a
responsabilidade de algum insucesso.

De acordo com as autoras, a abordagem Eficientista Social surge no contexto de
industrializacéo, ainda que ela tenha diferentes nuances, com o objetivo geral de promover
uma administracdo centralizada das atividades realizadas em sala de aula que possibilitasse a
escola resolver os problemas sociais originarios do modo de producdo capitalista. Escola e
curriculo sdo apreendidos como instrumentos de regulacdo e controle social. A partir desta
abordagem Bobbitt propde uma formulacgéo curricular com a finalidade de preparar o aluno
para a participagédo nas atividades econémicas da vida adulta.

O Progressivismo € apresentado por Lopes e Macedo (2011) como uma abordagem
de denominacdo genérica para um movimento de muitas diferenciacGes internas com
enfoques que percorrem da preocupacéo social a teorias centradas na crianca. Esta abordagem
difere da anterior por ser menos incisiva nos mecanismos de controle social. No que se refere
ao contexto industrial também propde que a escola seja um meio de diminuir as desigualdades
originarias do modo de producado, com fins ao desenvolvimento de uma sociedade harménica
e democratica. Em alguns autores identifica-se que a desigualdade de poder na sociedade ndo
é um fenbmeno natural, mas de ordem social que pode ser modificado pela agdo humana por
meio da educacdo. Dewey € a referéncia progressivista mais conhecida. Entre seus
pressupostos, destaca-se o carater da experiéncia direta da crianca como possibilidade de
aproximar a escola e os interesses das criangas. Para ele, a escola deve promover a
aprendizagem continua e ndo a preparacdo para a vida adulta. O pensamento deweyano foi
bastante expressivo no Brasil, adentrando por meio do movimento escolanovista e de Anisio
Teixeira.

A terceira abordagem tradicional de curriculo é produzida a partir de 1949, sendo a
mais duradoura dentre elas. Foi elaborada por Ralf Tyler e considerando Lopes e Macedo

(2011) é ecletica ao articular pressupostos técnicos as abordagens tradicionais anteriores:
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0 modelo de Tyler € um procedimento linear administrativo em quatro
etapas: definicdo de objetivos; selecdo e criagdo de experiéncias de
aprendizagem apropriadas; organizacdo dessas experiéncias de modo a
garantir maior eficiéncia ao processo de ensino; e avaliacdo do curriculo. [...]
Estabelece um vinculo estreito entre curriculo e avaliacdo, propondo que a
eficiéncia da implementacdo dos curriculos seja inferida pela avaliacdo do
rendimento dos alunos (LOPES; MACEDO, 2011, p. 25).

A teoria curricular critica é apresentada por Lopes e Macedo (2011), como uma
reacao as teorias tradicionais, que pelo carater instrumental separa a prescricdo/elaboracéo da
aplicacdo/implementacédo de curriculos e, sobretudo, situam escola e curriculo como meios de
regulacéo e controle social. Para as autoras, os elementos fundantes das teorias criticas estdo
nas teorias marxistas, que denunciam a correspondéncia entre a base econdmica e a
superestrutura, identificando a reproducdo dos modos de producdo econémica na
superestrutura. Dentre os autores marxistas citados, que contribuem para a compreensdo da
funcdo reprodutiva da escola, destacou-se trabalhos de Althusser, Baudelot e Establet, Bowles
e Gintis. Mesmo que ndo tenham abordando especificamente questdes do curriculo em seus
trabalhos, apresentaram os pressupostos que fundamentaram as investigacdes especificas de
outros autores.

E nesse contexto de reacdo as teorias tradicionais que surge, na década de 1970, na
Sociologia britdanica, um movimento que ficou conhecido como a Nova Sociologia da
Educagdao (NSE), expressa no livro “Conhecimento e controle: novas dire¢cdes para a
Sociologia da Educacao” e organizado por Michael Yang. Esse movimento contribui para

mudar a forma de pensar sobre curriculo:

a elaboracdo curricular passa a ser pensada como processo social, preso a
determinagdes de uma sociedade estratificada em classes, uma diferenciacao
social reproduzida por intermédio do curriculo. Ao invés de método, o
curriculo torna-se um espago de reprodugdo simbolica e/ou material. Surgem
na agenda dos estudos curriculares questdes como: por que esses e ndo outros
conhecimentos estdo nos curriculos; quem os define e em favor de quem séo
definidos; que culturas sdo legitimadas com essa presenca e que outras séo
deslegitimadas por ai ndo estarem. Abre-se uma nova tradicdo nesses estudos,
qual seja, a de entender que curriculo ndo forma apenas alunos, mas o préprio
conhecimento, a partir do momento em que seleciona de forma interessada
aquilo que é objeto da escolarizagdo (LOPES; MACEDO, 2011, p. 29).

Em 1979, Michael Apple publicou o livro “Ideologia e curriculo”, que trata,
especificamente, sobre o tema curriculo a partir de analises produtivistas. Lopes e Macedo
(2011) realcam que o pensamento de Apple chega ao Brasil, j& no inicio da década de 1980,

no contexto de abertura politica em que as teorias marxistas encontram-se fortalecidas nos
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discursos educacionais académicos. Nesse cendrio, sdo retomadas as proposi¢des de Paulo
Freire e anunciados 0s pensamentos de Demerval Saviani, com a Pedagogia Historico-Critica,
e de José Carlos Libaneo, com a Pedagogia Critico-Social dos conteudos. Em continuidade
aos seus estudos, Apple retoma os pressupostos da NSE; estabelece interlocu¢cdo com o0s
trabalhos de Bourdieu e Passeron no que se refere as desiguales do capital cultural; traz as
questdes culturais, no contexto da reproducgdo das teorias marxistas, a partir dos conceitos de
hegemonia reelaborado por Raymond Williams e de ideologia da tradicdo marxista; e, por
fim, reformula de Philip Jakson o conceito de curriculo oculto. Para Lopes e Macedo (2011),
Apple revisa as questdes curriculares propostas pelas teorias tradicionais questionando: quais
conhecimentos sdo legitimados pelo curriculo? Quais os interesses e consequéncias dessa
legitimacao?

Para as questdes de Apple sdo possiveis muitas respostas. Mas, no contexto das
teorias criticas de curriculo aportadas no marxismo, afirma-se que a escola e o curriculo ndo
podem continuar como instrumentos de reproducdo e legitimacao do sistema capitalista, que
instaura desigualdades e se reproduz na escola por meio de curriculos distintos para as classes
sociais. Nesse sentido, a questdo do conhecimento na teoria curricular critica é fundamental
para a luta dos trabalhadores nas esferas econdmicas, sociais e culturais. Na luta entre as
classes, conhecimento é poder.

Para além das teorias tradicionais e criticas, tém-se as teorias pos-criticas de
curriculo que sdo identificadas em abordagens p6s-modernas e pos-estruturalistas. Lopes e
Macedo (2011) destacam a abordagem pos-estruturalista, que por vezes é confundida com a
pos-modernista. Entretanto, a segunda dialoga especificamente com autores estruturalistas. As
autoras afirmam que a abordagem pds-estruturalista difere das teorias curriculares
anteriormente apresentadas, no que se refere a funcdo da linguagem na constitui¢do do social.
Assim, a linguagem ndo representa 0 mundo, ela propria o produz. Nesse sentido, a

linguagem é situada a partir de uma,

postura antirrealista, advogando que, ao invés de representar o mundo a
linguagem cria aquilo de que fala ao invés de simplesmente nomear o que
existe no mundo. Como consequéncia, ndo se pode pensar em conhecimento
sobre 0 mundo nem em seu sujeito que conhece, modificando-se a prépria
natureza da relacdo sujeito-objeto (LOPES; MACEDO, 2011, p. 38).

Do exposto apreende-se que, a relacdo sujeito-objeto € marcado fortemente pela

questdo da linguagem. Ela é o préprio objeto de conhecimento ao mesmo tempo que, também,
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¢ o sujeito, haja vista que o discurso ndo ¢ somente discurso. A linguagem ¢ “aquilo que fala”;
ela é o sujeito. Entretanto, o discurso/texto sdo producfes “flexiveis” ¢ “ndo estaveis”. AS
autoras, ainda, apresentam discordancias entre o estruturalismo e o pds-estruturalismo, no que

entendem por linguagem:

contrapondo-se ao estruturalismo, o pos-estruturalismo critica o fato de ele
ndo perceber gque a propria ideia de estrutura estaria ela mesma marcada pela
linguagem. Nesse sentido, ela ndo pode ser entendida como realidade, como
fundamento que subjaz aos fendmenos, sob pena de retornar a ingenuidade
criticada nas posturas realistas [teorias tradicionais e criticas de curriculo].

(p- 39)

As autoras argumentam que as teorias pds-estruturalistas remetem ao pensamento de
Paulo Freire. Sobretudo, em sua matriz fenomenoldgica, que prop8e pensar o curriculo sem
considerar os niveis formal, oculto e vivido. Essas afirmac¢des implicam considerar o curriculo
como um discurso produzido “na intersec¢do entre diferentes discursos sociais e culturais que,
ao mesmo tempo, reitera sentidos postos por tais discursos e os recria” (LOPES; MACEDO,
2011, p. 41). Além da matriz fenomenolégica de Paulo Freire, as teorias pds-estruturalistas,
referidas pelas autoras, remetem as apropriacdes tedricas de Tomaz Tadeu da Silva que, por
meio de traducgdes, possibilitou a intensificacdo dos estudos pos-estruturais de curriculo a
partir deste século.

Na tentativa de realizar uma sintese das teorias pés-estruturalistas de curriculo
apresentadas por Lopes e Macedo (2011), destaca-se que nesta abordagem analitica as
questdes do poder ndo se explicam pelas relacbes de forcas forjadas no sistema capitalista,

porém, ndo sao desconsideradas:

assim sendo, ndo cabe falar em disputa pela selecdo de contetdos, mas
disputa na producéo de significados na escola. Essa disputa ndo € restrita a
escola, mas vincula-se a todo um processo social que tem a escola como uns
I6cus de poder importante, mas que se limita a ele. E como tal s6 pode ser
compreendido em outra concepgéo de cultura (LOPES; MACEDO, 2011, p.
93).

Para as autoras, as analises de curriculo, como poder, sdo realgadas nos processos de
dominacdo nas diferencas culturais expressas nas relacbes de raca, etnia, género e
sexualidade. Nesse sentido, identificam-se dois deslocamentos que se intercambiam e se
situam na relacéo entre as teorias criticas e pos-criticas de curriculo: a) da luta de classes, para
a luta por producdo de significados em contexto multiculturalista; b) do debate das teorias de

curriculo com centralidade nas questdes do conhecimento, para teorias de curriculo como
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producdo cultural centrado nas diferengcas. A questdo do conhecimento, como producéo
cultural e humana, na perspectiva da transformagao social, € esvaziada de sentido das teorias
pos-criticas, pois se perde o sentido universal e cientifico, deslocando-se para uma perspectiva
mais relativista de cunho fenomenoldgico em que a verdade passa a ser construida no discurso
e na linguagem individual. E nesse lugar que as diferencas encobrem as desigualdades.
Portanto, o conhecimento perde o0 seu carater critico e emancipatorio.

Apresentadas as teorias de curriculo e as perspectivas de conhecimento que se
articulam a elas, salienta-se que esta pesquisa esta circunscrita ao referencial critico.
Compreende-se que ele denuncia que o curriculo € um espaco de poder que (des)legitima a
I6gica das relagdes de dominagdo tensionadas por questBes das esferas econémicas, sociais,
culturais e politicas. Também, porque o referencial critico denuncia que o curriculo como uma
construcdo social, no modo de producdo capitalista, reproduz a logica instrumental que
fragmenta, hierarquiza, valora e dicotomiza conhecimentos, para atender interesses de
manutencg&o de duas classes sociais distintas: os trabalhadores e os detentores do capital.

Assim, interessa a esta pesquisa saber sobre a relacdo curriculo-escola que se remete
as especificidades do conhecimento escolar. Mas, 0 que seria conhecimento escolar? Young
(2007) busca em Basil Bernstein o conceito do conhecimento escolar. Bernstein desenvolve,
inicialmente uma categorizacdo em duas dimensdes, estabelecendo fronteiras entre o0s
conhecimentos. A primeira dimensdo, refere-se a classificacdo do conhecimento em grau de
isolamento entre os diferentes dominios do saber. A segunda, diz respeito ao enquadramento
do conhecimento, que consiste no estabelecimento de limites entre o conhecimento escolar e 0
ndo-escolar. Posteriormente a esta primeira categorizagcdo, 0 autor apresenta outra que a
complementa. Para ele, os dominios do saber se distinguem entre “estruturas verticais” e
“estruturas horizontais”. Nesta categorizacdo ndo ha subordinagdo entre os conhecimentos
pelas suas estruturas. O que se observa sdo as especificidades dos dominios do saber no

processo de desenvolvimento:

enquanto nas estruturas de conhecimento verticais (tipicamente as ciéncias
naturais) o conhecimento evolui para niveis mais elevados de abstracdo (por
exemplo, das leis da gravidade de Newton a teoria da relatividade de
Einstein), nas estruturas de conhecimento horizontais ou segmentais, como
Bernstein expressa (como as ciéncias sociais e as humanidades), o
conhecimento evolui ao desenvolver novas linguagens que apresentam
novos problemas (YOUNG, 2007, p. 1298).
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A partir das diferenciagdes oferecidas por Bernstein, Young (2007) destaca:

« As diferengas entre o conhecimento escolar e o cotidiano;

« As diferencas e relagdes entre dominios do conhecimento;

« As diferencas entre o conhecimento especializado (por exemplo, fisica ou
historia) e o conhecimento com tratamento pedagogico (por exemplo, fisica
escolar ou historia escolar para diferentes grupos de alunos) (YOUNG, 2007,
p. 1296).

Especificando o conhecimento escolar, Young (2007) o apresenta a partir da
diferenciacdo entre conhecimento dependente de contexto e o conhecimento independente de
contexto ou tedrico. O primeiro pode ser pratico e/ou procedimental e o sujeito o utiliza para
fazer coisas especificas necessarias a um contexto. Ele ndo exige muito do raciocinio, néo
explica ou generaliza conhecimentos. O segundo, tem por finalidade desenvolver a
capacidade da generalizacdo, a busca por universalidade e produzir juizo sobre as coisas,
“geralmente, mas ndo unicamente, relacionado as ciéncias. E esse conhecimento independente
de contexto que €, pelo menos potencialmente, adquirido na escola e ¢é a ele que me refiro
como conhecimento poderoso (YOUNG, 2007, p. 1296).

Portanto, a proposicdo de “conhecimento poderoso” representa o que o autor
reconhece por conhecimento escolar, que é um tipo de conhecimento que para a maioria dos
alunos ndo € adquirido fora da escola e se expressa como uma possibilidade de empoderar 0s
alunos para conhecer, explicar e pensar coisas sobre 0 mundo fisico e social. Ndo se trata em
acreditar que a escola e o conhecimento sdo capazes de mudar a l6gica da dominacdo que a
cada dia promove a barbarie de forma mais eficaz e sutil. Trata-se em reconhecer a escola
como instituicdo fundamental para oferecer outras formas de pensar e conhecer para enfrentar
a realidade.

As consideragdes de Young (2007) encaminham para o valor da escola para 0s
trabalhadores, sua funcéo social legitima de potencializar as capacidades tipicamente humanas
que se desenvolvem por meio de processos deliberados de ensino e aprendizagem produzidos
em contextos sociais, culturais e historicos: “sem elas [as escolas], cada geracdo teria que
comecar do
ou, como as sociedades que existiram antes das escolas, permanecer praticamente inalterada
durante séculos” (YOUNG, 2007, p. 1288).

A escola é necessaria na sociedade contemporanea, para enfrentamento da légica da
producdo capitalista, que instrumentaliza a cultura e o conhecimento, como se discutiu

anteriormente. Essa ldgica é excludente e injusta, entretanto, ela € locus onde se consolidou e
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se constituiu a escola publica que se conhece. A respeito desta prerrogativa, Miranda (2005)
afirma que na perspectiva liberal cléssica:

a escola é uma insténcia socializadora que tem a incumbéncia de preparar as
novas geracdes para a vida social. Isso se daria mediante um processo pelo
gual as novas geracfes entram em contato com a tradicdo, com valores e
saberes do mundo que recebe, para, a partir dai, imprimirem suas proprias
referéncias, que poderdo ser mais adaptativas e conservadoras ou mais
independentes e autbnomas (p. 641).

Entretanto, conforme a autora, essa escola, ainda, ndo existe. O que ela tem proposto
para as classes trabalhadoras desloca seus objetivos para o principio da socialidade, que se
ocupa, sobretudo, com a promog¢do da convivéncia dos alunos descomprometida com o
desenvolvimento e a aprendizagem cognitiva dos mesmos. Para Miranda (1997, 2005), esses
deslocamentos sdo constituidos em uma racionalidade expressa nas reformas educacionais
delineadas por organismos internacionais’ que, por meio do Estado, tem a finalidade de
controlar a pobreza e a excluséo dissimulando falsos mecanismos de estabilidade social e paz
mundial, produzindo a equidade como forma de ajustar as desigualdades por meio da
“oportunidade”, o que ndo significa desbancar as desigualdades sociais e econdmicas. E
apenas um arranjo que nao muda a realidade de contradicOes, conflitos e exploracéo da classe
trabalhadora.

Para explicar a vinculacdo da questdo do conhecimento utilitarista e o papel dos
organismos internacionais, Miranda (1997) discute as proposicGes desses organismos para a
Ameérica Latina, no que se refere a Educacdo e as suas interfaces com as reformas
educacionais a partir da Declaracdo de Jomtien (1990), elaborada na Conferéncia Mundial
sobre Educacdo para Todos e documentos da Comissdo Econémica para América Latina e
Caribe — CEPAL (1990, 1992). A autora destaca quatro temas recorrentes nestes documentos:
centralidade no conhecimento, equidade, qualidade e novas formas de gestdo. Estes temas séo
repetidos em nos documentos referidos e auxiliam a compreenséo sobre o que 0S organismos
internacionais propdem para a Ameérica Latina. Destacar-se-a aqui, a centralidade e a

emergéncia de um novo paradigma de conhecimento:

a centralidade do conhecimento (da informagdo, da producdo do
conhecimento e de sua difusdo) e a implicita mudanca da concepcdo de
conhecimento parecem ser uma ideia para a qual convergem todos o0s
discursos, todas as propostas, todos os chamados atores sociais. Afinal, ndo

’‘Banco Mundial (BM), Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Banco Internacional para
Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD), Programa das Nagfes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD),
Organizacdo das Nagfes Unidas para a educagdo, a ciéncia e a cultura (UNESCO), Fundo das Na¢6es Unidas
para a Infancia (UNICEF) e Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe (CEPAL).
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se pode negar que o impacto da globalizacdo, associado a revolucédo
tecnolégica, imp6e um novo padrdo de conhecimento: menos discursivo,
mais operativo; menos intelectivo, mais pragmatico; menos setorizado, mais
global; ndo apenas fortemente cognitivo, mas também valorativo
(MIRANDA, 1997, p.41).

Observa-se que esta abordagem do conhecimento, objetivando o mercado
internacional, configura-se como algo emparelhado a informacéo. O sentido educacional
estaria nas formas de acessar as informacgdes necessérias para um determinado fim. Nesses
termos a educacdo estaria centrada nos processos de organizacdo e distribuicdo de
informacdo. Consequentemente essa alteragdo na abordagem conhecimento altera também as
relacBes das pessoas com o conhecimento nas praticas sociais (MIRANDA, 1997). De acordo
a autora, a apreensdo dos conhecimentos, a partir dos documentos analisados, se da mediante
“a acdo (saber fazer), a utilizacdo (saber usar) e a interagao (saber comunicar)” (p. 42).

Assim, 0 que esta proposto € a instrumentalizacdo do conhecimento e a afirmacéo da
razdo instrumentalizada, orientando as producdes humanas inclusive a cultura. Nesta
perspectiva, 0 conhecimento estd assentado na logica de uma educagdo que servira ao
trabalhador e aos seus filhos que, nesta acepcao, precisam de pouco conhecimento para dar
sentido a sua existéncia, pois seu fim é responder as demandas do mercado de trabalho.

Na perspectiva de Miranda (1997), dentre o0s quatros temas destacados nos
documentos analisados, a centralidade no conhecimento é dentre os demais o que mais
mobiliza o debate das agendas internacionais. Por conseguinte, € necessario se atentar para
esse paradigma do conhecimento assentado no saber fazer, saber usar e saber comunicar-se,
porque sdo insuficientes para atender as necessidades de conhecimento em uma sociedade que
precisa enfrentar as formas de exclusdo provenientes do Capitalismo: “a discussdo das
reformas educacionais na América Latina ndo pode prescindir dessa tematica. Apresentando
como eixo dessas reformas, o novo paradigma do conhecimento pode revelar muito sobre os
principios que orienta” (p. 46).

O artigo de Libaneo (2012), “O dualismo perverso da escola publica brasileira:
escola do conhecimento para ricos, escola do acolhimento social para os pobres”, coaduna
com as questbes discutidas por Miranda (1997, 2005) no ambito das proposi¢es dos
organismos internacionais nas politicas publicas de educacdo no Brasil, destacando o carater
de acolhimento das escolas publicas, em detrimento ao acesso aos conhecimentos da ciéncia,
da cultura, da arte e, sobretudo, ao desenvolvimento de capacidades intelectuais e a formacao
da cidadania. Com isso, o artigo propde uma andlise assentada em uma perspectiva

sociopolitica a partir da seguinte hipdtese: “estes vinte anos de politicas educacionais no
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Brasil, elaboradas a partir da Declaracdo de Jomtien, selaram o destino da escola publica
brasileira e seu declinio” (p. 15).

O que Libaneo (2012) acentua neste debate € uma denuncia de como o0s paises, que
detém o capital, investidos de poder dos organismos internacionais, regulam os demais por
meio de propostas educacionais para a escola publica. Este processo de regulacdo reafirma a
I6gica capitalista de inclusdo e exclusdo social. Todavia, este processo de regulagdo ndo se
efetiva de forma consensual entre educadores, legisladores e pesquisadores. A partir dessa
premissa, 0 autor expde possiveis e necessarias transgressdes no sistema instalado por meio
de reflexdes sobre os objetivos e fungbes da escola publica para a sociedade e ndo para o

mercado:

com bastante frequéncia, seja devido aos desacordos entre educadores,
legisladores e pesquisadores em relacdo aos objetivos e as fungdes da escola,
seja pela atracdo exercida pelas orientagdes dos organismos internacionais,
muitas das medidas adotadas pelas politicas oficiais para a educagédo e o
ensino tém o aspecto de solucBes evasivas para 0s problemas
educacionais. Tais solugdes estariam baseadas na ideia de que, para
melhorar a educacgdo, bastaria prover insumos que, atuando em
conjunto, incidiriam positivamente na aprendizagem dos alunos (por
exemplo, os ciclos de escolarizacdo, a escola de tempo integral, a progressdo
continuada, a gratificacdo financeira a professores, a progressao continuada
e, recentemente, a implantacdo do Exame Nacional de Ingresso na Carreira
Docente), deixando de considerar fatores intraescolares que mais
diretamente estariam afetando a qualidade da aprendizagem escolar
(LIBANEO, 2012, p. 16) (Grifos nossos).

Diante desse contexto, Libaneo (2012) frisa, fundamentado em No6voa (2009), que ha
uma diversidade de propostas sobre as funces sociais e pedagdgicas da escola que ora
reclama pelo retorno da escola tradicional, ora reclama por propostas assentadas em
cumprimento de missdes sociais e assistenciais. Ambas as posicdes sdo antagdnicas e
encaminham para o dualismo da escola brasileira: “num extremo, estaria a escola assentada
no conhecimento, na aprendizagem e nas tecnologias, voltada aos filhos dos ricos e, em outro,
a escola do acolhimento social, da integragdo social, voltada aos pobres” (p. 16).

Para o referido autor, “a escola para o acolhimento social tem sua origem na
Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, de 1990, e em outros documentos
produzidos sob o patrocinio do Banco Mundial” (p. 17), os quais argumentam que a escola
tradicional é inadequada aos contextos atuais porque o conhecimento escolar é dissociado da
vida pratica e funciona a partir de conteudos livrescos, exames e provas, reprovacdes e
relacBes autoritarias. Como solucao para este impasse sé@o propostas as Necessidades Basicas

de Aprendizagem (NEBA) que proporcionardo a escola a realizagdo de um projeto educativo,
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cujas agdes socioeducativas apontem a finalidade de oferecer atendimento as diferencas
individuais e sociais, objetivando a integracdo social. Estas sdo premissas pedagodgicas que
reverberam na escola em acdes que se justificam nas diferencas de ritmo de aprendizagem e
desenvolvimento, nas diferencas sociais e culturais impulsionando flexibilizacdo nas praticas
de ensino e de avaliagdo escolar, destacando o acolhimento e a convivéncia.

Para aprofundar este debate, Libaneo (2012) aporta-se nos estudos de Torres (2011),
Corraggio (1996) e Martinez Boom (2004). Recorrendo a Torres (2011), afirma que a
proposta original da Declaracdo de Jomtien foi encolhida nas discussdes desenvolvidas em
reunies posteriores e sofreu variagdes nos paises envolvidos ao formularem suas politicas
educacionais. Tal encolhimento justifica-se pela abordagem economicista do Banco Mundial

que redefiniu os principios que resultaram em deslocamentos dos mesmos:

a) De educagdo para todos, para educagdo dos mais pobres; b) De
necessidades béasicas, para necessidades minimas; c) Da atencdo a
aprendizagem, para a melhoria e a avaliagdo dos resultados do rendimento
escolar; d) Da melhoria das condic¢Ges de aprendizagem, para a melhoria das
condigdes internas da instituicdo escolar (organizagéo escolar) (p. 18).

Nesse sentido, as NEBA sdo reestruturadas na perspectiva de promover 0 minimo de
conhecimento com fins a instrumentalizacdo do individuo para a vida cotidiana que implica as
relagdes de mercado de trabalho: “em sintese, a aprendizagem transforma-se numa mera
necessidade natural, numa visdo instrumental desprovida de seu carater cognitivo,
desvinculada do acesso a formas superiores de pensamento” (p. 18). Em conformidade com
esse paradigma de conhecimento Libaneo (2012), busca em Coraggio (1996) a afirmacéo que
as politicas sociais do Banco Mundial visam uma forma de desenvolvimento que oferece
como garantia 0 acesso minimo a educacao, saude, alimentacdo, saneamento, por meio de
politicas de ajuste estrutural que esvaziam “a cultura de direitos universais a bens e servigos
basicos garantidos pelo Estado. Ou seja, as politicas sociais sdo elaboradas para
instrumentalizar a politica econdmica, ‘em contradicdo com os objetivos declarados’” (p. 18-
19).

De acordo com Libaneo (2012), Martinez Boom (2004), também, apresenta uma
interpretacdo sobre as NEBA associada ao conceito de desenvolvimento humano incorporado
nos documentos do Banco Mundial. Para ele, na orientacdo dos idedlogos do Banco Mundial,
a satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem conduz ao desenvolvimento humano,

cujos indices sio aferidos pelo Indice de Desenvolvimento Humano (IDH):
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na Declaracdo de Jomtien, o conceito de aprendizagem refere-se a aquisicao
de capacidades, atitudes e comportamentos necessarios a vida [..]. As
necessidades bésicas de aprendizagem seriam a chave para concretizar a
visdo ampliada de educacdo, instituindo um novo objetivo para a educacéo
mundial, distinto das formulacGes convencionais e inadequadas da
pedagogia e da didatica, em que 0 ensino se restringe a acGes de apoio,
reduzindo drasticamente o papel do professor na formacdo cognitiva dos
alunos. O conceito de desenvolvimento humano converte-se, assim, numa
categoria essencial para as formulac@es das agéncias internacionais (p. 19)

Concluindo as andlises sobre as politicas educacionais posteriores a Declaracdo de
Jomtien, Libaneo (2012) afirma que diversos pesquisadores denunciam as ac¢@es sociais do
Banco Mundial, referentes a educacdo, acusando-as “de educagdo para a reestruturagdo
capitalista, ou educagdo para a sociabilidade capitalista” (p. 20). Nesse contexto, destaca-Se 0
que Miranda (1997) denunciou como o novo paradigma do conhecimento como uma
categoria central para discutir as politicas educacionais dos paises emergentes que Sao
submetidos as proposicdes do Banco Mundial. Nesse movimento contraditorio de reinvencao
constante das relacGes capitalistas, 0 conhecimento, articulado as questdes maiores, como as
finalidades e fungdes da educacéo, tem sido colocado pelos organismos internacionais e pelas
politicas de Estado como instrumentos para manutencao do sistema.

Retomando a discussdo e situando no contexto da educacdo brasileira, Libaneo
(2012) afirma que a justificativa para os problemas da educagdo no Brasil tem sido reiterada,
tal como nos documentos dos organismos multilaterais, nas criticas a escola tradicional a
quem recai a “culpa” pelo fracasso escolar emergindo a necessidade de um novo modelo
educacional. Quanto ao novo modelo educacional, reitera-se que ele ndo foi invencdo do
Banco Mundial, mas uma apropriacdo dos discursos anteriores que delineavam um novo
projeto de educacao que inclusive Ihe emprestou uma roupagem pedagogica e humanista que
surpreende o leitor desavisado sobre seus objetivos.

E nesse contexto que foi elaborado, no Brasil, o Plano Decenal de Educacdo para
Todos (1993-2003) que destaca, como fungéo da escola, a socializagdo e a convivéncia social,
secundarizado as questfes de apropriacdo e producdo de conhecimentos. Nesse sentido, o que
se propde ndo é a defesa da escola tradicional a qual inclusive se almejou mudancas. E
necessario repensar a distor¢do dos objetivos da escola, “ou seja, a fungdo de socializa¢ao
passa a ter apenas o sentido de convivéncia, de compartilhamento cultural, de préaticas de
valores sociais, em detrimento do acesso a cultura e a ciéncia acumuladas pela humanidade”
(p. 23).

Para enfrentar a realidade da escola publica brasileira, Libaneo tem discutido em seus

estudos
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duas orientacdes pedagogicas no campo progressista da educacado em relagdo
a objetivos e formas de organizacdo das praticas educativas escolares. Uma
delas atribui prevaléncia a formacéo cultural e cientifica, em que se valoriza
0 dominio, pelos alunos, dos saberes sistematizados como base para o
desenvolvimento cognitivo e a formacdo da personalidade, por meio da
atividade de aprendizagem socialmente mediada. As teorias da formacdo
cultural e cientifica abrangem as pedagogias voltadas para a formacgdo do
pensamento conceitual e para o desenvolvimento mental, entre elas, a
pedagogia histérico-cultural formulada por Lev Vygotsky e seus seguidores.
A outra orientagdo valoriza experiéncias socioculturais vividas em situacdes
educativas (cultivo da diversidade, praticas de compartilhamento
sociocultural, énfase no cotidiano etc.), obviamente com objetivos
formativos. Teorias ligadas a essa orientagcdo incluem, ao menos, algumas
orientacOes tedricas do movimento mundial da educagdo nova, 0 movimento
Educacdo para Todos (Declaragdo de Jomtien), a pedagogia de Paulo Freire,
as teorias do cotidiano e das redes de conhecimento e a teoria curricular
critica (p. 24).

Libaneo (2012) conclui que a escola, como instituicdo social, pode e deve
desenvolver algumas acgdes de carater social, desde que isso ndo se configure como funcdes e
objetivos exclusivos da escola. O grande desafio da escola é a conquista da igualdade social,
proporcionando a todos os estudantes, em condic¢des iguais, 0 acesso aos conhecimentos da
ciéncia, da cultura e da arte, bem como o desenvolvimento de suas capacidades intelectuais e
a formacdo da cidadania. Nas palavras do autor “compreende-se, pois, que ndo ha justica
social sem conhecimento; ndo ha cidadania se os alunos ndo aprenderem. Todas as criangas e
jovens necessitam de uma base comum de conhecimentos, junto a a¢fes que contenham o
insucesso e o fracasso escolar” (p.26).

Miranda (1995,1997) e Libaneo (2012) discutem contradicbes da educacéo
considerando o conhecimento como um importante elemento para o debate. O primeiro
analisa 0 novo paradigma do conhecimento emergente nos documentos produzidos pelos
organismos internacionais que ressoam nas reformas educacionais dos paises da América
Latina. Ja o segundo, levanta a tese de que a questdo do conhecimento é central na
determinacédo da funcdo da escola no que refere a sua funcdo de acolher, ou se comprometer,
com o desenvolvimento cognitivo dos alunos, por meio da formagdo cultural e cientifica
promovendo 0 acesso ao saber sistematizado. Os autores, também, apresentam proximidade
quando destacam o processo de socializacdo nas escolas. Para Miranda (1995), isto se da na
conversdo de socializacdo por socialidade. J& para Libaneo (2012), a socializacdo produzida
nas escolas se traduz em processos de integracéo social e acolhimento.

Destaca-se aqui que o pensamento de Libaneo (2012), ao identificar relacGes
distintas acerca do conhecimento nas escolas para pobres e ricos, € uma realidade no Brasil e

concorda-se com ela. Admite-se, ainda, que na escola do acolhimento, destinada para os
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pobres, oferece-se, ainda, menos condi¢cdes de desenvolvimento e aprendizagem. Esses
pressupostos revelam a ldgica da sociedade capitalista em que os detentores do capital
usufruem dos conhecimentos, que por sua vez chegam a classe trabalhadora reconfigurados de
um modo que servem aos interesses da manutencao do sistema capitalista.

E nesse contexto de contradi¢bes e de incursdes de organismos internacionais, que
sdo persistentes as perguntas: para gque servem as escolas? A quem elas estdo servindo?
Qual(ais) sua(s) finalidade(s) e funcdo(bes) social(ais) e pedagdgica(s)? Estas questdes
reverberam na relacdo conhecimento-escola? As perguntas apresentadas, de forma alguma,
pretendem eliminar a escola da sociedade. Ao contrério, é por acreditar nela, como instituicdo
social, que elas devem persistir e, ainda que sem respostas definitivas, devem continuar a
produzir uma reflexdo critica necessaria para se retomar o seu papel social. E qual tem sido o
debate sobre a questdo do conhecimento na Educacdo Infantil, como primeira etapa da
Educacdo Bésica? Como o tema tem sido tratado no campo da producdo académica? Estas
questBes servirdo como base para a construcdo do proximo capitulo que trata sobre a questao

do conhecimento, como objeto de estudo e reflexdo no campo da Educacéo Infantil.



CAPITULO 1

DISCURSO OFICIAL E DISCURSO ACADEMICO:
TENSOES NO DEBATE ACERCA DO CONHECIMENTO NA
EDUCACAO INFANTIL

A constituicdo da identidade da Educacdo Infantil, enquanto etapa da Educagédo
Basica, tem sido, nos Gltimos anos, objeto de intenso debate e producéo tedrica. Neste escopo,
encontra-se um campo complexo, que agrega e se relaciona, com as fungdes sociais da
Educacdo Infantil e com outras questfes polémicas, como o curriculo e o conhecimento que
as criangas querem e precisam se apropriar nesse espaco institucional durante esse tempo da
vida.

A partir da institucionalizagdo da Educacgdo Infantil em ambito educacional foi
intensificada a producdo de documentos oficiais e pesquisas académicas que buscaram
responder a estes desafios, a0 mesmo tempo em que se empenhou a orientar as praticas
educacionais pedagdgicas das instituicbes. Dessa forma, entende-se que ha dois discursos de
origem distinta: o oficial institucionalizado e o produzido em &mbito académico. Nesse
sentido, destaca-se que o discurso oficial € marcado por ambiguidades desde a sua origem,
surgindo de uma perspectiva hibrida entre o0 que € produzido pela pesquisa e o0 que é realizado
pelas orientacdes de organismos multilaterais e modismos estrangeiros.

Nesse contexto, o objetivo deste capitulo é investigar as tensGes que existem entre o
discurso oficial vigente e o discurso académico que orientam as abordagens do conhecimento
na Educacdo Infantil. Para tanto, tratar-se-a da abordagem das Leis, Diretrizes, Resolugdes,

cotejando-as com a producéo de artigos, dissertacoes e teses sobre o tema.
2.1 Educacéao Infantil institucionalizada

A historia e a historicidade da Educacao Infantil no Brasil pressupdem apreender sua
identidade e funcdo social. Ambas sdo produzidas e afirmadas a partir de marcos legais que
tem orientado a sua natureza, 0s seus principios, o seu objeto de estudo, bem como as suas
praticas educacionais pedagdgicas. Estes marcos expressam, dialeticamente, as rupturas e
continuidades que produzem a Educacao Infantil institucionalizada.

Inicialmente, adverte-se que o percurso do ordenamento juridico-legal da Educacéo
Infantil, como primeira etapa da Educacdo Basica, é longo e esté regulado pela Constituicéo
Federal (CF) de 1988, na Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianca e do
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Adolescente - ECA), na Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB), nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica
(Res. CNE/CEB n° 04, de 13 de julho de 2010), nas Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Infantil (Res. CNE/CEB n° 05, de 17 de dezembro de 2009), na Emenda
Constitucional n°59, de 11 de novembro de 2009, na Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013, e na
Lei n°13.005, de 25 de junho de 2014, que institui o Plano Nacional de Educagdo (PNE), com
vigéncia 2014-2024. S&o estas leis e documentos mandatérios que norteiam, em ambito
nacional, a Educacdo Infantil e estabelecem oficialmente uma concepc¢éo de educacédo para as
criancas e infancias brasileiras muitas vezes de modo contraditorio e controverso.

No que se refere a CF de 1988, destacar-se-4& como grande marco de regulacdo
vigente no pais. Todavia, este documento ndo trouxe o termo Educacdo Infantil em seu texto
original. A expressdo foi incluida mediante Emenda Constitucional n°® 14, de dezembro de
1996. Atualmente, a Constituicdo Federal reconhece a criangca como sujeito de direito desde o
seu nascimento. A Carta estabelece que a educacgdo seja um direito social; institui que é dever
do Estado oferecer Educacdo Infantil em creches e pré-escolas em regime de colaboragédo
entre os entes federados, compreendendo-a, prioritariamente, como demanda de oferta nos
municipios e sendo obrigatéria a partir dos quatro anos. A seguir, apresenta-se destaques da
Constituicdo Federal que tangenciam as questdes referentes a Educacao Infantil:

Art. 6° — Sdo direitos sociais a educacao, a saide, a alimentacdo, o trabalho,
a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a
protecdo & maternidade e a inféncia, a assisténcia aos desamparados, na
forma desta Constituicdo (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n° 90,
de 2015).

Art. 208 — O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a
garantia de: [...]

| - Educacdo Basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
0s que a ela ndo tiveram acesso na idade propria (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n° 59, de 2009);

IV - Educagdo Infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco)
anos de idade (Redacdo da Emenda Constitucional n® 53, de 2006);

Art. 211 — A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboragéo seus sistemas de ensino.

Il - Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na
Educacédo Infantil (Redagdo dada pela Emenda Constitucional n° 14, de
1996).

Art. 227 — E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca,
ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a vida, a
saude, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a profissionalizacdo, a cultura, a
dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria,
além de colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacg&o,
exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo (Redacdo dada pela Emenda


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Emendas/Emc/emc90.htm
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Constitucional n°® 65, de 2010) (BRASIL, CF, 1988, Art.6, Art.
208, Art. 211 e Art. 227) (Grifos nossos).

Quanto a Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianga e do Adolescente
— ECA), sua relevancia esta na conquista oficializada dos direitos das criancas e dos
adolescentes no Brasil. O ECA reafirma a Carta de 1988, ao destacar o direito a educagao e ao
atendimento em creches e pré-escolas as criangcas menores de seis anos. Sobre o ECA,

destacam-se as seguintes prerrogativas:

Art. 53. A crianga e 0 adolescente tém direito a educagao, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qualificacéo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

I - igualdade de condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

V - acesso a escola publica e gratuita préxima de sua residéncia.

Paréagrafo unico. E direito dos pais ou responséaveis ter ciéncia do processo
pedagogico, bem como participar da definicdo das propostas educacionais.
Art. 54. E dever do Estado assegurar & crianca e ao adolescente:

IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de 0 a 6 anos de
idade;

§ 2°0 ndo oferecimento do ensino obrigatério pelo poder publico ou sua
oferta irregular importa responsabilidade da autoridade competente
(BRASIL, ECA, 1990, Art. 53 e Art. 54) (grifos nosso).

Todavia, foi na Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional — LDB), que a Educacdo Infantil foi integrada a educacdo brasileira
como primeira etapa da Educagdo Bésica. Esse reordenamento definiu a estrutura da
Educacdo Infantil, considerando a condicéo etaria, em dois segmentos: creche e pré-escola;
reafirmou a responsabilidade na oferta da Educacdo Infantil ao municipio, considerando o
regime de colaboracdo entre os entes federados, conforme Constituicdo Federal (1988);
estabeleceu, como finalidade da Educagdo Infantil, a formagdo integral da crianca sem
privilegiar os aspectos cognitivos em detrimentos de outros aspectos do desenvolvimento
infantil; e anunciou a elaboracdo dos curriculos, considerando a Base Nacional Comum
Curricular.

A LDB, ainda, definiu critérios na avaliacdo das criangas sem o carater de retencdo, a
carga horaria minima de 800 horas e 200 dias letivos, a exigéncia de frequéncia minima para
as criancas e que a documentacdo delas registrasse os processos de desenvolvimento e
aprendizagem. Quanto ao profissional apto a trabalhar com as criangas, estabeleceu, como
profissional da educagdo, o professor com formagdo em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, admitindo-se, a formacdo oferecida em nivel médio na

modalidade normal. Sdo destaques da Educacdo Infantil na LDB/96:
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Art. 4°. O dever do Estado com educacdo escolar publica seré efetivado
mediante a garantia de:

I - educacdo bésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, organizada da seguinte forma: (Redacdo dada
pela Lei n® 12.796, de 2013)

a) pré-escola; (Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013)

b) ensino fundamental; (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013)

c) ensino médio; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

Il - Educacdo Infantil gratuita as criancas de até 5 (cinco) anos de
idade; (Redacédo dada pela Lei n° 12.796, de 2013)

VIII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacao bésica, por
meio de programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentagdo e assisténcia a saude; (Redacdo dada pela Lei n° 12.796, de
2013)

X — vaga na escola publica de Educacdo Infantil ou de ensino
fundamental mais proxima de sua residéncia a toda crianga a partir do dia em
que completar 4 (quatro) anos de idade. (Incluido pela Lei n® 11.700, de
2008).

Art. 5° O acesso a educacdo basica obrigatdria é direito publico subjetivo,
podendo qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associagdo comunitéria,
organizacdo sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e,
ainda, o Ministério Puablico, acionar o poder publico para exigi-
lo. (Redacdo dada pela Lei n®12.796, de 2013)

Art. 6°. E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula das
criancas na educacdo basica a partir dos 4 (quatro) anos de
idade. (Redacédo dada pela Lei n° 12.796, de 2013)

Art. 8°. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizarao,
em regime de colaboracéo, os respectivos sistemas de ensino.

IV - estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a Educacdo Infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus
contetdos minimos, de modo a assegurar formagéo basica comum;

Art. 11. Os Municipios incumbir-se-ao de:

IV - autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema
de ensino;

Art. 21. A educag&o escolar compde-se de:

| - educacdo basica, formada pela Educacdo Infantil, ensino fundamental
e ensino médio;

Art. 26. Os curriculos da Educacéo Infantil, do ensino fundamental e do
ensino médio devem ter base nacional comum, a ser complementada, em
cada sistema de ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte
diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da
cultura, da economia e dos educandos. (Redacdo dada pela Lei n® 12.796,
de 2013)

Art. 29. A Educacdo Infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos,
em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade. (Redacdo dada pela Lei n°® 12.796, de
2013)

Art. 30. A Educacéo Infantil sera oferecida em:

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

Il - pré-escolas, para as criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de
idade. (Redacédo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)
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Art. 31. A Educacdo Infantil serd organizada de acordo com as seguintes
regras comuns: (Redacdo dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

| - avaliacdo mediante acompanhamento e registro do desenvolvimento
das criancas, sem 0 objetivo de promog¢do, mesmo para 0 acesso ao ensino
fundamental; (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013)

Il - carga horaria minima anual de 800 (oitocentas) horas, distribuida
por um minimo de 200 (duzentos) dias de trabalho
educacional; (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013)

Il - atendimento a crianga de, no minimo, 4 (quatro) horas diarias para
o turno parcial e de 7 (sete) horas para a jornada integral; (Incluido pela
Lei n®12.796, de 2013)

IV - controle de frequéncia pela instituicdo de educacéo pré-escolar,
exigida a frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de
horas; (Incluido pela Lei n®12.796, de 2013)

V - expedicdo de documentagdo que permita atestar os processos de
desenvolvimento e aprendizagem da crian¢a. (Incluido pela Lei n® 12.796,
de 2013)

Art. 61. Consideram-se profissionais da educagao escolar basica os que,
nela estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos
reconhecidos, sdo: (Redacéo dada pela Lei n° 12.014, de 2009)

| — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
Educacdo Infantil e nos ensinos fundamental e médio; (Redagdo dada pela
Lei n® 12.014, de 2009)

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como formacao
minima para o exercicio do magistério na Educacédo Infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal (Redagdo dada pela Lei n° 12.796, de 2013)
(BRASIL, LDB, 1996/Atualizada, Art. 4, Art.5, Art. 6, Art. 8, Art. 11,
Art. 21, Art. 26, Art. 29, Art. 30, Art. 31, Art. 61, Art. 62) (Grifos nossos).

Atualmente, no Brasil, a LDB/96, alterada pela Lei n°® 12.796, de 2013, estabelece a
obrigatoriedade de as familias matricularem as criancas a partir dos quatro anos na Educacao
Basica. Anteriormente, a CF/88, alterada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009, ja havia
ampliado a obrigatoriedade da Educacdo Basica no periodo de quatro a 17 anos. Entretanto,
esta alteracdo foi motivo de muita polémica. De acordo com Didonet (2014), a medida
provoca questionamentos, entre eles: a) a responsabilizacdo aos pais pela ndo frequéncia das
criangas, mascarando o real motivo que € a falta de vagas oferecidas pelo sistema; b) a
obrigatoriedade prevista somente para a pré-escola, excluindo a creche e, consequentemente,
colocando-a em situacdo vulneravel no sistema educacional; ) as possiveis consequéncias da
obrigatoriedade no que se refere a uma antecipacao de caracteristicas da educacédo formal que
afetam a identidade da Educacdo Infantil.

Por se tratar da primeira etapa de Educacdo Basica a Educacdo Infantil, também, esta

contemplada na Lei n® 11.494 que institui o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
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Educacgdo Baésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Sendo assim,
esta afirmacdo prevé receitas para a sua manutencdo e a valorizagdo dos profissionais: “os
Fundos destinam-se a manutencdo e ao desenvolvimento da Educacdo Basica publica e a
valorizacdo dos trabalhadores em educacédo, incluindo sua condigna remuneracéo, observado
o disposto nesta Lei” (Lei n® 11494, Art. 2).

Logo, este aspecto preconiza que a remuneracdo dos profissionais da Educacéo
Infantil e a manutencédo das instituicbes sejam realizadas com 0s mesmos critérios das demais
etapas da Educacdo Basica. Ressaltando-se que esta prerrogativa, ainda, ndo corresponde a
realidade em diversos municipios brasileiros, cujos salarios dos professores da Educacdo
Infantil® sdo inferiores em comparacio as demais etapas da Educacéo Basica.

Sobre a Educacdo Infantil no @mbito do Planejamento Educacional brasileiro,
destaca-se a recém aprovada Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014 (Plano Nacional de
Educacdo — PNE). Esta reitera a prerrogativa Constitucional e o disposto na LDB/1996 de
incluir a Educacéo Infantil de quatro e cinco anos no ensino obrigatorio. No anexo desta lei
sdo apresentas metas e estratégias para o desenvolvimento educacional no pais. A meta n° 1
propde: “universalizar, até 2016, a Educagdo Infantil na pré-escola para as criangas de quatro
a cinco anos de idade e ampliar a oferta de Educacgéo Infantil em creches de forma a atender,
no minimo, 50% (cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia
deste PNE”.

Para operacionaliza¢do da meta n° 1 sdo elencadas 17 estratégias que precisam ser
alcancadas até 2024, quando termina o prazo de vigéncia do plano. Dentre elas, destacam-se
duas metas:

estimulo ao acesso a Educacdo Infantil em tempo integral, para todas as
criancas de zero a cinco anos, conforme estabelecido nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil,

Realizacdo e publicacdo anual de levantamento da demanda manifesta por
Educagdo Infantil em creches e pré-escolas, como forma de planejar e
verificar o atendimento no Distrito Federal e nos Municipios, com a
colaboragdo da Unido e dos Estados (Lei n° 13.005) (Anexo, estratégias n°
16 e 17 da meta 1)

O quadro a seguir apresenta dados do censo escolar 2014 e 2015, que possibilitam
analisar e acompanhar as distorcdes referentes a efetivacdo da meta 1 do PNE e das duas

estratégias destacadas.

8 Sobre dados referentes aos salarios aplicados aos professores da Educacdo Basica ver a pesquisa completa
coordenada por Bernadete Angelina Gatti e Elba Siqueira de S& Barreto, sistematizada no documento
Professores do Brasil: impasses e desafios — Brasilia: UNESCO, 2009.
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Quadro 3 — Crescimento de vagas na Educacédo Infantil, piblica, no pais, entre 2014 e 2015

ANO Segmento Forma de Quantidade Quantidade Total de
Atendimento por forma de por segmento criancas
atendimento atendidas no
ano
Creche Parcial
municipal e 668.300
estadual (rural e 1.820.230
urbana) Integral
1.151.930 5.447.301
2014
Pré-escola Parcial
municipal e 3.320.733 3.672.071
estadual (rural e
urbana)
Integral
351.338
Creche Parcial
municipal e 720.529 1.925.644
estadual (rural e (52.229 novas | (105.414 novas
urbana) vagas aumento | vagas aumento
de 7,24%) de 5,47 %) 5.557.430
2015
(130.129 novas
Integral vagas aumento
1.205.115 de 2,34 %)
(53.185 novas
vagas aumento
de 4,41%)
Pré-escola Parcial
municipal e 3.292.604 3.651.786
estadual (rural e (reducéo de (reducéo de
urbana) 28.129 vagas, 20.285 vagas,
0,85 %) 0,55 %)
Integral
359.182
(7.844 novas
vagas aumento
2,18 de %)
Integral
359.182

(7.844novas
vagas aumento
2,18 de %)

Fonte: Dados do Censo escolar disponivel no portal do INEP (http://portal.inep.gov.br/basica-censo), acessado
em 20 de maio de 2016.
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A partir dos dados, nota-se que o cumprimento da meta n® 1 do PNE esta longe de ser
alcancada. No que diz respeito a universalizacéo da pré-escola até 2016, os dados delatam que
nos dois primeiros anos da vigéncia do PNE, 2014 e 2015, houve uma reducdo em 0,85% no
numero de vagas ao atendimento em tempo parcial e de 0,55% ao total geral de vagas. Por
conseguinte, a realidade exposta pelos dados oficiais, indica que ndo houve ressonancia com o
previsto na CF/88, na LDB/96 e na meta n® 1 do PNE.

No tocante as vagas de creche, aconteceu o que o campo da Educacdo Infantil previa,
0 aumento no nimero de vagas se deu pelo atendimento em tempo parcial com um percentual
bastante significativo de 7,24%, muito superior ao crescimento bruto da Educacéo Infantil. O
que contraria, inclusive, uma das estratégias para cumprimento da meta n°1 do PNE, que
indica o atendimento as criangas entre zero e cinco anos em tempo integral.

Portanto, ainda que se identifique um crescimento em 2,34% no numero de vagas da
Educacéo Infantil este quantitativo é insuficiente. Ademais, ndo se sabe em que condicdes foi
promovido o aumento. Ndo ha dados indicando a construcdo de novas institui¢fes, ou salas
em institui¢bes antigas. Ou mesmo se houve um aumento no nimero de criancas em turmas ja
existentes, sobrecarregando a relacdo-adulto crianca nas turmas da Educacéo Infantil.

Outro aspecto a ser considerado, no contexto do que estd previsto no PNE, é o
levantamento da demanda manifesta que deve ser publicada anualmente. Com o ocultamento
dos dados ndo é possivel aferir a quantidade de criancas e de familias que solicitaram o
atendimento e estdo fora da estatistica. Outro dado necessario para o planejamento do
crescimento de vagas é a demanda ndo manifesta, ou seja, das familias que ndo solicitaram
atendimento no sistema educacional. Assim, sem dados reais da demanda, ndo é possivel
estimar quantas vagas ainda seriam necessarias, tampouco acompanhar a necessidade de seu
crescimento.

Observa-se que desde a Constituicdo Federal/88 inGmeras alteracbes foram
realizadas nos dispositivos legais, intencionando uma regulacdo que alcance as
especificidades da Educacdo Infantil, em evidéncia desde sua incorporagdo ao sistema
educacional. Essas alteragfes repercutem nos processos pedagogicos que, também, sofrem
mudancas a partir do que é proposto pela legislacdo. Dessa forma, estando a Educagdo Infantil
situada na esfera da educacdo, ela esta submetida as novas formas de regulacdo, controle e
demandas ja conhecidas em outras etapas educacionais tais como: curriculo, avaliacéo,
registro de atividades, dias letivos e profissionais habilitados. Aspectos estes ausentes na

realidade anterior ao ingresso no sistema educacional.
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2.2 O discurso oficial sobre o curriculo na Educacéo Infantil

Apos a analise de documentos oficiais sobre a inser¢do da Educacdo Infantil na
Educacdo Baésica, adverte-se que esta pesquisa tem por objeto o conhecimento na Educacéo
Infantil. Logo, interessa-lhe identificar como o discurso oficial tem balizado a questdo. Nessa
esfera, identifica-se que a normatizacdo oficial sobre curriculo seja a referéncia para
apreender a disposicdo do tema. Ademais, ele € um importante elemento que orienta 0s
processos de ensino e aprendizagem na educacdo formal. Nesse contexto, observa-se que,
apos Lei 9.394/96, foram disponibilizadas oficialmente 11 (onze) orientacdes e normativas
para regulacdo do curriculo na Educacdo Infantil. Estes documentos encontram-se disponiveis
no site do Ministério da Educacdo para consulta e transferéncia de arquivos (download), a
saber:

e Propostas pedagogicas e curriculo em Educagdo Infantil: um diagndstico e a
construcdo de uma metodologia de analise. COEDI, 1996;

e Parecer CNE/CEB n° 22/1998, aprovado em 17 de dezembro de 1998 referente
as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil,

e Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 7 de abril de 1999, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil;

e Parecer CNE/CEB n° 2/1999, aprovado em 29 de janeiro de 1999, referente ao
Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil;

e Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil, publicado em 1999
sem carater mandatorio aos sistemas de ensino;

e Indagacbes sobre curriculo publicado em 2007 pela secretaria de educacao
Basica com o objetivo de promover o debate sobre as concepgdes de curriculo
e seus processos de elaboracdo nas escolas e sistemas de ensino;

e Préticas cotidianas na Educagdo Infantil — Bases para reflexdo sobre as
orientacdes curriculares. Relatorio do projeto de cooperacdo técnica MEC e
UFRS para construgdo de orientacOes curriculares para a Educacgdo Infantil,
2009;

e Parecer CNE/CEB n° 20/2009, aprovado em 11 de novembro de 2009,
apresenta a reviséo das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Infantil

vigentes;
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e Resolucdo CNE/CEB n°5, de 17 de dezembro de 2009, que institui novas
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil, substituindo a
Resolugdo CNE/CEB n°1, de 7 de abril de 1999;

e Parecer CNE/CEB n° 7/2010, aprovado em 7 de abril de 2010, referente as
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerias para a Educa¢do Bésica;

e Resolucdo CNE/CEB n°4, de 4 de julho de 2010, estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerias para a Educagéo Basica.

Inicialmente, observa-se o periodo 1996-2010, que corresponde a 14 anos de historia
e historicidade de normativas e orientagcBes oficiais referentes ao curriculo da Educacao
Infantil. Assim, & possivel presumir que neste percurso existia entre elas relacdes de
convergéncias, divergéncias, rupturas e continuidades. Portanto, interessa saber como essas
relacBes tencionaram o campo da Educacdo Infantil, considerando a realidade das instituicdes
apresentada por pesquisadores.

De acordo com Kramer (2001), a mobiliza¢do sobre o tema curriculo na Educacéo
Infantil iniciou em 1995, quando por iniciativa do entdo Ministério da Educacdo e do
Desporto (MEC), por meio da Coordenacdo Geral de Educacdo Infantil (COEDI), coordenada
por Angela Barreto, pesquisadores do Brasil produziram o documento “Propostas
pedagogicas e curriculo em Educacdo Infantil: um diagnostico e a construcdo de uma
metodologia de analise”.

A autora contextualiza que a elaboracdo do documento se constituiu como um
trabalho produzido em diversas etapas, a saber: producdo de textos tedricos; analise de
propostas pedagogicas e curriculares da Educacdo Infantil nos estados e municipios
brasileiros; visitas as creches e as pré-escolas, incluindo entrevistas com os professores; e
producdo de relatorios e publicacdo do documento. O texto final expds contribuicBes e
conceitos de curriculo por diferentes pesquisadores do campo da Educagdo Infantil; Tizuko
Morchida Kishimoto, Maria Lucia de A. Machado, Zilma de Moraes Ramos de Oliveira e
Sonia Kramer, que prestavam assessoria ao MEC na elaboracéo do referido documento.

O material produzido representa um marco importante na histéria da Educacdo
Infantil brasileira no qual se destaca o trabalho politico-teérico-metodoldgico, que possibilitou
um amplo debate no campo da Educacao Infantil. Kramer (2001) apresenta seu parecer sobre

0 documento; sintetizando que uma:
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breve andlise do documento do MEC mostra que definir curriculo, ou
proposta pedagdgica ndo é tarefa simples. Curriculo é uma palavra
polissémica, carregada de sentidos construidos em tempos e espacos sociais
distintos. Sua evolugdo ndo obedece a uma ordem cronolégica, mas se deve
as contradicGes de um momento histprico, assumindo, portanto, varios
significados em um mesmo momento. E possivel verificar na leitura desses
textos que as autoras fazem opcOes diferentes sobre os termos e a
possibilidade de diferencid-los. Kramer afirma ndo estabelecer diferenca
conceitual entre curriculo e proposta pedagégica; Oliveira também nédo
explicita diferenciacdo, utilizando mais o termo curriculo. Machado, Mello e
Kishimoto, embora reconhecendo a similaridade de significacdo com que os
termos tém sido utilizados, buscam diferencid-los e propGe projeto
educacional-pedagdgico (Machado) e proposta psicopedagogica (Mello)
(KRAMER, 2001, p. 75).

Kramer (2001) destaca que para além das diferencas terminoldgicas apresentadas
pelas autoras ha, em todas elas, uma concepcao de curriculo que expressa uma compreensdo
mais ampla que distancia de “antigas conceituagdes de curriculo como sequéncia de matérias
ou conjunto de experiéncias de aprendizagem oferecidas pela escola” (p. 75).

Dessa forma, observa-se que desde aquele momento a discussdo sobre um curriculo
para a Educacdo Infantil era tema da agenda politica e do campo de pesquisadores da
Educacdo Infantil. Entretanto, os objetivos gerais do MEC percorriam objetivos opostos aos
almejados pela COEDI e seus consultores, particularmente a partir daquilo que o governo
estava comprometido com uma politica de produzir orientacdo curricular nacional
expressando o contexto macro politico econémico brasileiro de atender exigéncias de
organismos internacionais. Consequentemente, o trabalho que estava sendo desenvolvido foi
suspenso sem responder indagacdes tedrico-praticas exigidas pelos profissionais da educacao.

Durante um longo periodo, a terminologia curriculo foi subsumida no campo de
producdes académicas da Educacdo Infantil. Alias, o termo foi banido por falta de
compreensdo se esta era, ou ndo, adequada ao atendimento das especificidades desta etapa
educacional. Foi neste contexto de suspensdo, de um proficuo trabalho sobre curriculo na
Educacéao Infantil, que o MEC iniciou a producdo do Referencial Curricular Nacional para a
Educagéo Infantil (RCNEI). Considerando Cerisara (2000), foi em fevereiro de 1998 que o
MEC encaminhou para 700 profissionais da area da Educacéo Infantil a verséo preliminar do
RCNEI, objetivando a emisséo de pareceres individuais e institucionais. O documento final
foi publicado em 1999, simultaneamente & publicacdo dos Pardmetros Curriculares para as
etapas seguintes.

No ambito das manifestacdes do discurso académico se instaurou intensas criticas
sobre a forma apressada como o RCNEI foi produzido, sobre o seu contetdo e sua forma. A

respeito desta questdo, indica-se consultar a obra “Educag@o Infantil p6s-LDB”, (1999)
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organizada por Ana Lucia Goulart de Faria e Marina Silveira Palhares, que relne textos
esclarecedores de uma intensa polémica sobre 0 RCNEI, ao passo que ocultava questfes
necessarias e centrais acerca do curriculo na Educacao Infantil.

Destaca-se que ndo houve uma politica sistematizada na implantacdo do RCNEI. O
que se vivenciou foi & remessa direta do material para as residéncias dos professores, assim
como a entrega do material as secretarias estaduais e municipais de educa¢do. Uma acdo que
alcancou todas as regides do pais. O que se viu em seguida foi um acolhimento ao material
por grande parte de docentes e redes estaduais e municipais. Ato que promoveu ao RCNEI
status de referéncia teodrico-pratica na acdo educacional pedagdgica na Educacgdo Infantil do
Brasil.

O diferencial do RCNEI em relacdo aos documentos produzidos anteriormente pelo
MEC é explicitado pela proposicdo de objetivos, conteldos e orientacdes praticas; o
documento chegou aos professores em um momento que eles almejam repostas sobre a acao
educacional pedagdgica com 0s meninos e meninas de 0 a 6 anos, uma vez que até o final da
década de 1990 havia poucas producdes referentes a Educacdo Infantil e, sobretudo, referente
ao curriculo para esta etapa educacional.

Dessa forma, o documento caiu nas maos dos professores como um manual
instrumental da realizacdo da acdo docente com criangas de 0 a 6 anos. Atualmente o RCNEI
ainda é bastante utilizado por muitos profissionais e sua proposta de apresentacdo dos
conhecimentos é confirmada em materiais didaticos produzidos por editoras.

Lopes (2011) ao realizar sua pesquisa sobre 0s conceitos de integracdo e
interdisciplinaridade na Educagéo Infantil, justifica o recorte no RCNEI como campo de

pesquisa justamente pelo alcance que o documento obteve junto aos profissionais:

a escolha do RCNEI (Referencial Curricular Nacional para a Educacgao
Infantil) é justificada pelo fato de este ser o de maior divulgacdo e
conhecimento dos professores dessa area. Por abranger os contetdos e
procedimentos considerados necessarios para o desenvolvimento das agdes
pedagogicas infantis e por conter informacBes que visam orientar 0s
profissionais da &rea, levando em conta a variedade cultural, social e
econdmica das criancas brasileiras, estipulou-se que este documento
forneceria subsidios interessantes para a discussdo dos sentidos dos termos
relacionados a integragdo e interdisciplinaridade (p.7).

O RCNEI é um material extenso produzido em trés volumes distintos: Introdugéo
(103 péginas); Formacdo Pessoal e Social (86 paginas) e Conhecimento de Mundo (253
paginas). O volume 1, Introducdo, apresenta as caracteristicas e organizacdo do RCNEI.

Comenta algumas premissas pedagdgicas a serem consideradas e aborda 0s objetivos gerais
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da Educacdo Infantil no &mbito do projeto educacional da instituicdo. Os volumes 2 e 3
apresentam eixos que expressam uma relacdo proxima a que se conhece no ensino
fundamental, que agrupa os conhecimentos por areas. No volume 2 ha apenas um eixo
Identidade e Autonomia; ja no 3 ha o tratamento de seis eixos; movimento, mdsica, artes
visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade e matemaética. Para cada eixo sdo
propostas orientacOes didaticas distintas as criangas de zero a trés anos e quatro a seis anos, de
modo que ha objetivos e conteldos expressos para cada segmento etario.

Nesse cenario de embates e confluéncias entre 0 MEC e o campo de estudos e
pesquisas da Educacdo Infantil é necessario destacar, ademais, as divergéncias do Ministério
junto ao Conselho Nacional de Educacdo, referente ao curriculo na Educacdo Infantil que,
consequentemente, ocasionou na elaboracdo, quase simultanea, de duas orientacdes oficiais.

Para compreender o que, aconteceu retorna-se ao ano de 1995, quando o debate sobre
0 estabelecimento de nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional estava
avancado. Foi neste contexto que a Lei n°® 9.131/95 alterou profundamente a Lei n® 4.024, de
20 de dezembro de 1961, até que a nova lei fosse estabelecida. Uma das alteracbes foi a
(re)criacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que entre tantas outras competéncias,
deliberaria sobre diretrizes educacionais. Entretanto, diante do momento de indefinigdes, o
MEC exercia, simultaneamente, os papéis de 6rgdo executivo e de 6rgdo normativo, ou seja,
ele operava na logica de ser governo e Estado. Destarte, tinha-se 0 governo com o poder de

legislar em causa propria, uma vez que exercia funcéo de Estado. Dessa forma,

as muitas “transi¢des” em processo, as auséncias e vacancias, a expectativa
de uma nova lei de diretrizes e bases, a existéncia de dois projetos de
diretrizes e bases, a vontade de implementar programas em inicio de governo
determinaram no MEC a superposicdo de papéis que eram dele e de outros
tantos que apenas provisoriamente estavam nele (CURY, 2002, p. 190).

E nesse fragil contexto da historia da educacfo brasileira, antes da aprovagdo do
texto final da Lei n° 9.394/96, que no governo do entdo presidente Fernando Henrique
Cardoso, por meio da equipe do MEC, propde como projeto politico, referente a educagédo a
elaboragdo de propostas curriculares com abrangéncia nacional, inclusive para a Educagéo
Infantil. Em relacdo aos Parametros Curriculares Nacionais, Cury (2012) afirma que o
documento enviado ao CNE néo foi uma proposta de diretrizes e tampouco um conjunto de
conteidos minimos: “ele ¢ um complexo de propostas curriculares em que se mesclam
diretrizes axioldgicas, orientacbes metodoldgicas, contetdos especificos de disciplinas e

conteudos a serem trabalhados de modo transversal [...]” (p. 191).
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Recém (re)recriado, a atencdo do CNE, na época, foi a priori identificar, nos
dispositivos legais vigentes, as competéncias do CNE e do MEC sobre a matéria do curriculo.
Concluiu-se, por fim, a legitimidade do MEC em propor orientacdes curriculares, quanto ao
estabelecimento de diretrizes curriculares mandatorias seriam atribui¢des do CNE. Assim, “a
Cémara de Educacdo Basica elaborou seu parecer sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais
em 12/3/97. Em que pesem a importancia dos PCN e a legitima funcdo do executivo federal
em prop6-los como decorrentes de um programa de governo, ainda que sem obrigatoriedade”
(CURY, 2002, p. 192).

Portanto, nesse contexto de andlise e aprovagdo das orientacbes curriculares
nacionais, 0 CNE/CEB, investido da sua autoridade conferida pela legislacdo, aprova o
Parecer n® 22, de 17 de dezembro de 1998, sobre Diretrizes Curriculares Nacionais da
Educacao Infantil e, em seguida, as institui por meio da Resolu¢cdo CNE/CEB n°1, de 7 de
abril de 1999. Ambos os documentos guardam entre si uma relacdo de complementariedade,
sendo o Parecer n°® 22 um relatorio sobre a Resolu¢gdo CNE/CEB n° 1, que é uma orientacao
curricular em carater mandatorio.

O contetdo da Resolu¢do CNE/CEB n° 1, de 7 de abril de 1999, é bastante sucinto,
constituindo-se por quatro artigos e oito diretrizes inseridas no artigo 3°. O texto ndo contém

vestigio algum sobre a terminologia curriculo. Conforme consta no referido artigo:

I — As Propostas Pedagdgicas das InstituicGes de Educacdo Infantil, devem
respeitar os seguintes Fundamentos Norteadores: a) Principios Eticos da
Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e do Respeito ao Bem
Comum; b) Principios Politicos dos Direitos e Deveres de Cidadania, do
Exercicio da Criticidade e do Respeito a Ordem Democrética; c) Principios
Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade e da Diversidade
de ManifestacBes Artisticas e Culturais.

Il — As Instituicdes de Educacdo Infantil ao definir suas Propostas
Pedagdgicas deverdo explicitar o reconhecimento da importancia da
identidade pessoal de alunos, suas familias, professores e outros
profissionais, e a identidade de cada Unidade Educacional, nos varios
contextos em que se situem.

Il — As Instituicbes de Educacdo Infantil devem promover em suas
Propostas Pedagogicas, praticas de educacdo e cuidados, que possibilitem a
integragdo  entre os  aspectos  fisicos, emocionais, afetivos,
cognitivo/linglisticos e sociais da crianca, entendendo que ela é um ser
completo, total e indivisivel.

IV — As Propostas Pedagogicas das Instituicbes de Educacdo Infantil, ao
reconhecer as criangas como seres integros, que aprendem a ser e conviver
consigo préprios, com os demais e o proprio ambiente de maneira articulada
e gradual, devem buscar a partir de atividades intencionais, em momentos de
acOes, ora estruturadas, ora espontaneas e livres, a interacdo entre as diversas
areas de conhecimento e aspectos da vida cidadd, contribuindo assim com o
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provimento de contelidos bésicos para a constituicdo de conhecimentos e
valores.

V — As Propostas Pedag6gicas para a Educacdo Infantil devem organizar
suas estratégias de avaliagdo, através do acompanhamento e dos registros de
etapas alcancadas nos cuidados e na educacdo para criangas de 0 a 6 anos,
“sem o objetivo de promog¢@o, mesmo para o acesso ao ensino fundamental”.
VI — As Propostas Pedagogicas das Instituicdes de Educacdo Infantil devem
ser criadas, coordenadas, supervisionadas e avaliadas por educadores, com,
pelo menos, o diploma de Curso de Formagdo de Professores, mesmo que da
equipe de Profissionais participem outros das areas de Ciéncias Humanas,
Sociais e Exatas, assim como familiares das criancas. Da direcdo das
instituicbes de Educagdo Infantil deve participar, necessariamente, um
educador com, no minimo, o Curso de Formagao de Professores.

VII - O ambiente de gestdo democratica por parte dos educadores, a partir de
lideranca responsavel e de qualidade, deve garantir direitos basicos de
criangas e suas familias & educacgdo e cuidados, num contexto de atengdo
multidisciplinar com profissionais necessarios para o atendimento.

VIl — As Propostas Pedagbgicas e os regimentos das Instituicbes de
Educacédo Infantil devem, em clima de cooperacédo, proporcionar condi¢oes
de funcionamento das estratégias educacionais, do uso do espaco fisico, do
horario e do calendario escolar, que possibilitem a adocdo, execucdo,
avaliagdo e o aperfeicoamento das diretrizes.

Quanto ao parecer, esta expressao é encontrada por duas vezes e em nenhuma delas
estad expressa uma concepgao, ou o conceito, de curriculo. Dessa forma, constata-se uma
lacuna histérica no campo da Educacdo Infantil que favoreceu uma aparente ocultacdo da
questdo curricular na Educacédo Infantil brasileira no ambito dos documentos oficiais. Isso ndo
significa afirmar que elas ndo aconteciam em outros lécus da discussdo, mas com pouca
repercussao e expressividade entre os pesquisadores, 0s profissionais e as redes estaduais e
municipais que buscavam repostas para desenvolverem o trabalho com as criancas. De certa
forma, a Resolucdo CNE/CEB n° 1 contribuiu com o campo da Educacdo Infantil quando
balizou os principios éticos, politicos e estéticos na educacgdo, os quais foram reafirmados na
atual resolucdo aprovada em 2009. Entretanto, foi o seu aspecto sucinto que efetivou a
contribuicdo mais relevante ao campo, ao denunciar a necessidade de se avancar as discussoes
sobre a Educacéo Infantil.

Os anos que transcorreram entre a primeira Diretriz Curricular Nacional da Educagéo
Infantil até a atual foram cenarios permeados por intenso debate sobre curriculo, os quais
vivenciaram momentos de continuidades e rupturas no ambito da producdo académica e do
MEC.

Neste contexto, 0 MEC criou, pelo decreto de n° 5.159, de 28 de Julho de 2004, no
segundo ano do governo de Luis Incio Lula da Silva (2003-2006), a Secretaria de Educagéo

Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD). O objetivo era o de articular o tema
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diversidade nas politicas educacionais por meio de decreto presidencial. Posteriormente, um
novo decreto, o de n° 7.480, de 16 de maio de 2011, extinguiu a SECAD e instituiu a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI). O
propdsito foi de promover politicas inclusivas dos sistemas de ensino, voltadas a valorizacéo
das diferencas e das diversidades, a promoc¢éo da educacdo inclusiva, dos direitos humanos e
da sustentabilidade socioambiental, visando a efetivacdo de politicas publicas transversais e
intersetoriais.

A abrangéncia de atuacdo da SECADI no ambito do MEC significou um marco nas
politicas educacionais brasileiras e reverberou nas decisdes do ministério em diferentes
aspectos, inclusive no debate sobre curriculo que se desloca do tema conhecimento para a
centralidade em aspectos da “diversidade”. Nesse sentido, as propostas oficiais de curriculo
encaminham o discurso para as diferencas do aluno, tangenciando aspectos culturais, sociais e
econdmicos. Assim, esse aluno entendido como “diferente” ¢ ao fim apreendido com
necessidades curriculares diferenciadas que se pautam, prioritariamente, na reconfiguracéo do
espaco escolar como lugar de praticas de valores, de convivéncia e de socializagdo.
Entretanto, essa configuracdo escolar é proposta para os filhos dos trabalhadores, ou seja, €
uma perspectiva de escola sem centralidade no conhecimento para os filhos dos trabalhadores.

Em 2007, o MEC produziu, por meio de consultoria a pesquisadores, um conjunto de
textos que integram a coletanea “Indagacdes sobre curriculo” com a participacdo da SECAD.
O material é composto por cinco cadernos:

v" Curriculo e Desenvolvimento Humano — Elvira Souza Lima;

v Educandos e Educadores: seus Direitos e o Curriculo — Miguel Gonzales
Arroyo;

v Curriculo, Conhecimento e Cultura — Antdnio Flavio Moreira e Vera Maria
Candau;

v" Diversidade e Curriculo - Nilma Lino Gomes;

v Curriculo e Avaliacdo - Claudia de Oliveira Fernandes e Luiz Carlos de
Freitas.

Observa-se que o tema diversidade foi explorado em um caderno especifico,
deslocado do debate sobre cultura, e conhecimento o que demonstra sua relevancia no ambito
do debate sobre curriculo, naquele momento. A coletanea ¢ dirigida a toda a Educacéo Bésica
de modo que sdo apresentadas discussdes em eixos teméaticos. A metodologia de elaboragdo
do material incluiu reunifes entre os consultores e a equipe do MEC, seminarios de

apresentacdo das versdes preliminares dos textos colocando-os em debate. O material foi
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produzido pelo Departamento de Politicas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental (DPE),
vinculado a Secretaria de Educacdo Bésica (SEB). O contetido prop6s promover a reflexdo, o
questionamento e um processo de discussdo em diferentes contextos educacionais sobre a
concepcao de curriculo e seus desdobramentos, além de anteceder o debate que viria com o
processo de revisdo das novas diretrizes curriculares nacionais.

Neste momento, o CNE havia anunciado a revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental e das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil. Outra iniciativa do MEC, que antecedeu a revisdo das diretrizes especificas
para a Educacgéo Infantil, foi realizada pela COEDI que contratou consultores para elaborar
pareceres sobre orientagdes curriculares. Maria Carmem Silveira Barbosa, da Universidade
Federal do Rio grande do Sul (UFRGS), foi responsavel pela producéo do relatorio titulado
“Praticas cotidianas na Educac¢do Infantil — Bases para reflexdo sobre as orientacdes
curriculares”, que analisou propostas pedagogicas e curriculos de diferentes Redes estaduais e
municipais do Brasil. No relatério, um dos apontamentos é a variedade de nomenclaturas que
se tem no Brasil em torno do que se nomeia por propostas curriculares, 0 que mais uma vez
evidencia as controveérsias referente a tematica do curriculo na Educacédo Infantil.

A partir de 2009, o CNE/CEB estabelece um conjunto de novas diretrizes
curriculares normativas referentes a Educacdo Bésica. Entretanto, durante o processo de
revisdo de diretrizes especificas para cada etapa, definiu-se, também, pela elaboracdo de um
documento mais amplo, que agregasse normativas comuns. Assim, € instituida a Resolucéo
CNE/CEB n° 4, de 4 de julho de 2010, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerias para a Educacdo Basica. Destaca-se que na elaboracéo destas diretrizes, tanto o CNE,
qguanto o MEC, articularam o trabalho com a sociedade atendendo demandas e participacdo de
entidades representativas, universidades, pesquisadores e profissionais. Essa relagéo,
também, se fez presente na implementacéo das diretrizes por meio de reunides, semindrios e
audiéncias publicas em todo o territdrio nacional. Dessa forma, afirma-se que as diretrizes é o
marco regulatorio conhecido e citado nas producdes académicas, bem como em propostas de
redes estaduais e municipais.

A Res. CNE/CEB n° 05, de 17/12/2009, estabelece como eixo do curriculo as
interacdes e as brincadeiras: “as praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular da
Educacao Infantil devem ter como eixos norteadores as interacGes e a brincadeira, garantindo
experiéncias [...]” (Res. CNE/CEB n° 05, de 17/12/2009, Art. 9). O texto final destaca as
especificidades do desenvolvimento biopsicossocial das criangas de zero e cinco anos,

reafirmando que a aprendizagem na Educacao Infantil valoriza as experiéncias dos sujeitos.



84

Para proceder a andlise que pretende evidenciar as tensdes entre o entrecruzamento
do discurso oficial e o discurso académico, destaca-se o Parecer CNE/CEB n° 20/2009,
aprovado em 11 de novembro de 2009, a Resolugdo CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de
2009, e os trabalhos localizados no banco de dados da CAPES, que constituem o estado do
conhecimento desta pesquisa 0s quais estdo justificados na introducdo desta. Destarte,
definido os documentos oficiais e os trabalhos (artigos cientificos publicados em periodicos,
dissertacdes e teses), proceder-se-a a analise dos mesmos a partir de dois eixos: Conhecimento

e Curriculo, Conhecimento e Conteudo na Educacao Infantil.

2.3 Conhecimento e Curriculo na Educacdo Infantil: discurso oficial e discurso

académico

O Parecer CNE/CEB n° 20/2009 consiste em um relatorio de apresentacdo da Res.
CNE/CEB n° 5/2019 que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil.

Este parecer afirma que

o curriculo na Educacdo Infantil tem sido um campo de controvérsias e de
diferentes visbes de crianga, de familia, e de funges da creche e da pré-
escola. No Brasil nem sempre foi aceita a ideia de haver um curriculo para a
Educacdo Infantil, termo em geral associado a escolarizagdo tal como vivida
no Ensino Fundamental ¢ Médio, sendo preferidas as expressoes ‘projeto
pedagbgico’ ou ‘proposta pedagdgica’. A integragdo da Educagdo Infantil ao
sistema educacional impde a Educacdo Infantil trabalhar com esses
conceitos, diferenciando-os e articulando-os (BRASIL, 2009a).

Observa-se que curriculo na Educacdo Infantil é motivo de polémica entre os
pesquisadores do campo por ser associado aos aspectos do Ensino Fundamental, sendo aceita
a sua incorporacgdo ao vocabulario da Educacédo Infantil desde que seja contextualizado a suas
especificidades. Também fica explicito que a necessidade desta incorporacdo se vincula a
condicdo da Educagdo Infantil em estar situada no sistema educacional e este possuir
sistematicidade e organizacdo que se expressam em conceitos préprios dos sistemas escolares
que tém, ha muito tempo, outras etapas educacionais como referéncia.

A incluséo da Educacéo Infantil no sistema educacional impGe a ela questionamentos
sobre as suas fungdes politicas, social e pedagdgica, assim como aos seus objetivos, a sua

organizacdo, os seus fundamentos, os seus profissionais, as suas praticas educacionais e,
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sobretudo, sobre as suas raz0es em existir neste sistema e ndo em outro como um dia
pertenceu a assisténcia.

Estes questionamentos traduzem o carater emergente da Educacéo Infantil como uma
etapa educacional que esta buscando respostas para sua consolidacdo em ambito educacional,
ao mesmo tempo, que produz sua identidade. Neste campo de debate had expectativa de
respostas aligeiradas sem discusséo, tensdes e debate entre diferentes sujeitos e conceitos que
foram historicamente produzidos.

Nesse contexto, a Res. CNE/CEB n°5/2009 estabeleceu que:

o curriculo da Educacéo Infantil é concebido como um conjunto de praticas
que buscam articular as experiéncias e 0s saberes das criangcas com 0s
conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de
criangas de zero e cinco anos de idade (BRASIL, 2009b, Art. 39).

Como se observa, as experiéncias e 0s saberes das criangas, juntamente ao
conhecimento do patriménio da humanidade, comp&em o curriculo em uma relacdo que nao
preveé justaposicdo de um pelo outro. Dessa forma, o curriculo sera expresso por um conjunto
de praticas que sdo vivenciadas por criangas e professores no cotidiano da instituicdo de
forma singular em cada grupo. Nessa perspectiva, o curriculo na Educacdo Infantil é
produzido por sujeitos sociais, concretos e, historicamente, situado em contextos diversos.
N&o h& uma listagem predefinida que dé conta da complexidade de experiéncias, saberes e
conhecimentos de criancas tdo pequenas, como 0s bebés, produzindo e se apropriando de
conhecimentos em uma relacdo de interdependéncia com adultos que, também, possuem
experiéncias, saberes e conhecimentos.

Uma vez afirmado que as experiéncias, 0s saberes e 0s conhecimentos se articulam
nas praticas educativas da Educagdo Infantil, constituindo o curriculo, faz-se necessario
compreender as possiveis relagdes entre experiéncias, saberes e conhecimentos. Sabe-se que,
nesta perspectiva, estes elementos ndo se repelem ou se excluem na agéo educacional. Da
mesma forma, ndo é possivel de serem previstos anterior ao estabelecimento das relagdes
entre adultos e criangas. Portanto, ndo s@o passiveis de serem produzidos por meio de material
didatico editorial. Os conhecimentos, embora guardem relagdo com uma area, ou campo, nao
sdo produzidos exteriores a uma realidade multifacetada. Eles se configuram na relagdo com
os fendmenos do mundo fisico e social. Ademais, a articulacdo entre esses elementos
constitutivos do curriculo expressa intrinsecamente a sociedade e as realidades singulares das

infancias, produzidas na cultura e nas culturas infantis.
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Afirmar uma concepcdo de curriculo para a Educacdo Infantil é por sua vez
reconhecé-lo como elemento inerente aos processos educacionais formais. No entanto, ndo
responde a questdo da especificidade curricular da Educacdo Infantil porque continua sendo
uma concepgdo e ndo uma pratica historicamente consolidada nos modos de se produzir
educagdo de criangas de zero a cinco anos. E uma acgdo de fora para dentro. A razio que
orienta a acdo dos profissionais que trabalham com as criangas opera em outro modo de
apreensdo, sobretudo, pela cultura.

Entretanto, alerta-se que as diretrizes sdo marcos regulatorios que definem
finalidades e objetivos da Educagdo Infantil e carregam consigo marcas de projetos de
governo comprometidas com orientacbes de organismos internacionais. Além desta
prerrogativa expressam rupturas com modelos tedricos e modos de produzir educacao
institucionalizada para criancas de zero a cinco anos, a0 mesmo tempo que afirmam

continuidades com o saber produzido pelo préprio campo. Desta forma,

as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil elaboradas
anteriormente por este Conselho (Resolugdo CNE/CEB n° 1/99 e Parecer
CNE/CEB n° 22/98) foram fundamentais para explicitar principios e
orientacbes para o0s sistemas de ensino na organizacdo, articulacéo,
desenvolvimento e avaliagdo de propostas pedagdgicas. Embora os
principios colocados ndo tenham perdido a validade, ao contrario, continuam
cada vez mais necessarios, outras questdes diminuiram seu espaco no debate
atual e novos desafios foram colocados para a Educacéo Infantil, exigindo a
reformulagdo e atualizacéo dessas Diretrizes (BRASIL,2009a).

Ademais, compreende-se que as diretrizes vigentes sdo marcos regulatorios
produzidos em um contexto social, politico e histérico que incorpora em seu texto a producéao
cientifica e as demandas dos movimentos sociais. Continuamente novas politicas educacionais
sdo produzidas incorporando outros elementos para este debate e para a formulacao de outras
diretrizes e outros documentos orientadores.

No que se refere as dissertacBes e aos artigos cientificos que aqui serdo analisadas,
ressalta-se que estas compdem o0 escopo da revisao bibliografica produzida a partir do tema
proposto neste trabalho. Da mesma forma, destaca-se que estas producfes sdo expressoes
daquilo que foi produzido pds Res. CNE/CEB n°5/2009 e refletem as preocupacfes de
pesquisadores quanto as questfes desafiadoras impostas pela acdo/reflexdo da Educacdo
Infantil no cotidiano de instituigdes t&o diversas em todo Brasil. Alias, sdo nessas instituicdes
em que se da a tessitura espaco-tempo-acdes-relacbes que coadunam com 0S Processos

educativos na vida das criangas e em suas infancias contemporaneas. Observa-se, ainda, que
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estas producdes académicas, tanto trazem expressdes do discurso legal regulador, quanto este
contém enfoques tedricos que sustentaram as pesquisas.

A pesquisa de Maia (2011) teve por objetivo investigar o curriculo da Educacéo
Infantil organizado em torno das datas comemorativas do calendario civil e religioso em duas
escolas de Educacdo Infantil, do Estado do Rio de Janeiro, em um dos cinco municipios
fluminenses mais populosos, em relacdo a faixa etéria de 0 a 6 anos. O trabalho investigou a
relacdo curriculo e as datas comemorativas e religiosas em trés propostas curriculares para a
Educacao Infantil difundidas nacionalmente. Sdo as seguintes: a) Heloisa Marinho (1978),
Curriculo por Atividades: Jardim de Infancia — Escola de 1° grau; b) Gilda Rizzo (1982),
Educacdo Pré-Escolar; e ¢) Kramer (1986), Com a Pré-Escola nas Maos — uma alternativa
curricular. A concepcdo de curriculo é dialogada com os autores a saber: Apple (1982), Silva
(1999, 2001), Moreira (2001, 2003, 2007), Candau (2003, 2007).

E uma pesquisa documental e de campo que agregou entre os instrumentos de coleta
de dados entrevistas e observagfes nas escolas selecionadas, como campo de investigagao.
Sobre a acdo educacional, a autora considerou que “muitas praticas no cotidiano das escolas
se relacionam ao discurso dominante, de uma sociedade industrial organizada em classes que
busca garantir, em parte por meio da escola, a manutencao das suas relagdes” (p.28). Quanto a
relacdo entre curriculo e conhecimento, o trabalho apresenta duas consideracdes: a) as datas
comemorativas e 0s conhecimentos comp8em o curriculo na Educacdo Infantil e participam
da constituicdo das subjetividades; e b) a proposta curricular do municipio pesquisado assume
uma concepcdo de crianga assentada em diferentes aspectos do desenvolvimento, mas quando
pontua os objetivos explicita finalidades prioritariamente cognitivas. “Através da organizacdo
do curriculo em torno de datas comemorativas, a escola solidifica e mantém um curriculo
monocultural, ideologicamente dominante. O curriculo assim organizado seleciona
determinados conhecimentos e valores e os professores ndo se questionam sobre isso” (p.
137).

Por outro lado, Lopes (2011) desenvolveu uma pesquisa documental com anélise de
contetdo. Seu objetivo foi compreender o sentido dos termos relacionados a integracéo e
interdisciplinaridade, contidos no volume | dos Referenciais Curriculares Nacionais para a
Educagéo Infantil (RCNEI). O referencial tedrico foi Beane (2002), Fazenda (1996, 1999 e
2001) e Sacristan (2000). A pesquisa conclui que “[...] se levarmos a questdo para o cunho
superficial, podemos afirmar que o0 RCNEI pressupde uma proposta integradora, a medida que
compreende que sO esta basta. Porém, se deseja-se ir além, ler nas entrelinhas, pode-se dizer

que as reais pretensdes assumem um carater interdisciplinar” (p. 70-71).
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A autora chega a esta concluséo a partir da compreenséo de que o RCNEI tem como
finalidade o desenvolvimento integral das criancas por meio da ampliacdo de conhecimentos
“de maneira integrada e global”, afirma ainda que “o gérmen interdisciplinar encontra-se
latente” no RCNEI. Nesse sentido, a autora aporta-se em Fazenda (1996) para afirmar que a
integracdo € um aspecto formal contido na interdisciplinaridade que pressupbe a
reorganizacdo das disciplinas, considerando as especificidades metodoldgicas e de conteudo,
em um determinado programa de ensino-aprendizagem com finalidade de promover a
apreensdo de conhecimentos especificos de uma disciplina que intercambiam com outras
disciplinas.

Sendo assim, a integracdo guarda relacdo especificamente com as disciplinas.
Segundo a autora, as disciplinas de Estudos Sociais e Comunicacdo e Expressao sdo exemplos
de integracdo de conhecimento uma vez que agregam diferentes disciplinas. Ja& a
interdisciplinaridade é uma atitude frente ao objeto do conhecimento que pressup8e rupturas
com formas fragmentérias de apreensdo do objeto de estudo em si mesmo deslocado das
maultiplas relacBes que este estabelece com outros objetos. Dessa forma, reafirma, ainda, que,
para se produzir ensino-aprendizagem em uma concepcao interdisciplinar, faz-se necessaria a
integracdo dos conhecimentos entre as diferentes disciplinas. Entretanto, a integracdo das
disciplinas por si s6 ndo é suficiente; faz-se essencial a mudanca de atitude educacional
pedagogica frente ao ensino-aprendizagem para produzir a interdisciplinaridade.

Concluindo, Lopes (2011) afirma que a abordagem dada ao conhecimento no RCNEI
é um importante aspecto a ser considerado na analise do documento revelando uma tentativa
deste de apresentar os conhecimentos curriculares organizados em eixos pressupondo uma
l6gica integradora necesséria para estabelecimento de uma concepcdo interdisciplinar de
ensino. A vista disso, afirma-se que o cerne da pesquisa ao discutir integracio e
interdisciplinaridade sdo as relacbes do conhecimento disciplinar na elaboragdo de
orientagdes, para a Educacdo Infantil, que buscam a superacdo de uma organizacdo do
conhecimento compartimentada propria da logica da organizacdo de conhecimentos em
disciplinas.

Quanto ao estudo de Rodrigues (2012), o objetivo foi compreender o processo de
construcdo do Referencial Curricular da Educacéo Infantil no municipio de Niteroi (Rio de
Janeiro), particularmente no que diz respeito as concepcles e a participacdo dos adultos.
Utilizou-se como metodologia a investigagdo narrativa, para desvendar os saberes presentes
nos discursos orais e escritos das professoras, nos encontros para a construgdo do Referencial

Curricular da Educacdo Infantil do municipio. A pesquisa apresenta aporte tedrico sobre
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curriculo, sobretudo, em autores do campo da Educacdo Infantil Kishimoto (1994), Oliveira
(1994), Kramer (1994) e Barbosa (2009). Os encontros dos profissionais da Rede Municipal
de Educacdo para elaboracdo do Referencial Curricular da Educacdo Infantil contaram com
participacdo de pesquisadores que convidados para discutir questdes referentes as concepgoes
de crianga e infancia, curriculo, relacdo adulto e crianga, cuidar e educar, espago e tempo e
brincar. Entre os interlocutores, identificou-se a participacdo de Vera Vasconcelos, Ligia
Aquino, Walter Omar Kohan, Jader Janer, Tania Vasconcelos, Ana Flavia Alonco Castanho e
Patricia Corsino. Quanto a questdo da discussdo do conhecimento no curriculo da Educacéo

Infantil a autora sintetiza que:

o curriculo para a Educacdo Infantil, [...] ndo deveria basear-se em grades,
referenciais ou listas de contetdos. Ele precisava/precisa ser uma construgdo
cotidiana e coletiva. Esta discusséo ficou muito mais intensa com o desafio
da elaboragdo da Proposta de Reformulagdo da Educagdo Infantil por/para
essa rede. Houve uma compreensdo de que, se por um lado, ndo ha
conteudos pré-definidos a seguir, conforme o modelo tradicional do
curriculo [...], por outro, revelava um momento importante para reflexdo e
formagéo. (RODRIGUES, 2012, p. 49)

O artigo de Amorim (2010) teve por objetivo analisar o lugar do curriculo na
politica nacional para a Educacdo Infantil. Inicia apresentando o ordenamento juridico desta
etapa educacional, a partir da Constituicdo Federal, até discutir as DCNEI/2009 como
instrumento regulador do curriculo. Sdo apresentadas algumas criticas em relacdo ao
“descompasso” entre a legislagéo e a realidade educacional que dissocia na Educagéo Infantil
direito de obrigatoriedade uma vez que o direito da crianca a Educagdo Infantil ndo é
garantido a todas. A autora reconhece que a preocupacao com 0s conhecimentos e o0 contetdo
a serem trabalhados na Educagdo Infantil sdo anteriores a aprovagdo da LDB, mas €, a
comecar dela, que se intensifica o debate.

No artigo de Amorim e Dias (2012), nota-se uma analise dos documentos oficiais e
producdes tedricas do campo da Educagdo Infantil que compdem a discussdo da tese de
doutorado de Amorim. As autoras apresentam uma triangulagdo entre conhecimentos,
contetidos e experiéncia no curriculo da Educacdo Infantil, mas ndo aprofundam o debate,
discutindo como a triangulacdo é possivel. O texto se ocupa em apresentar o histérico do
debate sobre curriculo na Educacao Infantil no @mbito do MEC, por meio de relatérios de
consultores e produgdo do RCNEI, entrecruzando o papel do CNE como 6rgao de Estado
responsavel pela aprovacdo de DCNEI/2009. Nesta seara, apresentam uma critica ao processo

de elaboracdo e divulgacdo do RCNEI “como um desvio da rota anterior que vinha sendo
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tracado pela COEDI através dos documentos publicados no inicio da década de 1990 (p.
130).

O artigo cientifico de Brito (2014) destaca que o curriculo escolar € um instrumento
norteador do fazer pedagdgico, portanto, indispensavel e indissociavel das praticas docentes.
Para a autora, compreender o curriculo na Educacdo Infantil € uma necessidade que tem

origem na pratica docente:

0 curriculo da Educacdo Infantil é [...] mais jovem em relacdo as outras
modalidades de ensino, e se diferencia dos demais por levar em consideragéo
o fato de que essa Instituicdo de Ensino deve ser um espago de cuidados
educacionais com criangas nos seus primeiros anos de vida, sendo esta etapa
da vida onde a crianga tem o primeiro contato com o conhecimento (p. 72).

Brito (2014) ressalta que ha diferencas no curriculo a ser proposto para a Educacédo
Infantil em relacdo a outras etapas educacionais pelo oferecimento de cuidados as criancas.
Ora cuidado nédo seria um pressuposto ético balizador das relagdes humanas? Outro aspecto a
ser questionado, concerne-se a afirmagdo que o espaco institucional oferece o “primeiro
contato com conhecimento”, presume-Se ue a autora se equivoca ao inferir o conhecimento
como algo alheio a crianga e ausente em outros espagos sociais em que ela vive.

Se aqui forem tomados os pontos de convergéncia e divergéncia entre os trabalhos
produzidos no campo de analise, entre conhecimento e curriculo na Educacdo Infantil, é
possivel perceber que Maia (2011) e Lopes (2011) reconhecem que as concepg¢des da
sociedade em relacédo as infancias e as criangas, guarda nexo com o que se propde de curriculo
para elas. Todavia, estas autoras nao se debrucam em ampliar o debate. Ja Amorim (2010),
Amorim e Dias (2012) e Brito (2014) ndo discutem concepcbes de infancia e crianca. Esta

questéo so foi explicitada no trabalho de Rodrigues (2012), ao realcar que:

a discussdo sobre infancia trouxesse uma reflexdo contréria a generalizago
desta, tdo constante nas pesquisas e teorias sobre criancas. Estas teorias
tomam, como referéncia de analise, modelos e padrdes, inventam categorias
ou técnicas de encaixe a um modelo de infancia normalizada (p.102).

A mencdo a categoria experiéncias € expressiva no campo da Educacdo Infantil,
tanto nos discursos oficiais quanto na producgdo académica. A pesquisa de Maia (2011) refere-
se a categoria a partir de Benjamin, mas nao articula com o debate sobre curriculo. Lopes
(2011) emprega a categoria com a referéncia ao RCNEI sem filiacdo tedrica. Ferreira (2012)
apresenta o0 conceito de experiéncia, por meio de Larossa, articulado & producdo de saberes
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dos professores. O primeiro artigo de Amorim (2010) ndo faz mengdo a categoria. Todavia,

no segundo, em parceria com Dias, afirma:

uma concep¢do ampla de curriculo gue compreende como um todo
significativo, uma producéo social e um artefato cultural que organiza os
conhecimentos, os conteldos e as experiéncias a serem vivenciadas pelos
individuos em formacdo (MOREIRA; SILVA, 2008, PEREIRA, 2007;
SANTIAGO, 1998, 2006; SILVA 2001). E nesse sentido que
compreendemos que pensar e organizar o curriculo da EIl é uma questéo de
garantir o direito das criancas a terem a cesso a experiéncias de
conhecimentos e de desenvolvimento que lhes proporcione desenvolverem-
se de forma plena e integral (AMORIM; DIAS, 2010, p.126) (Grifos
N0SS0S).

No discurso oficial o termo experiéncia € mencionado no Parecer CNE/CEB n°
20/2009 31 vezes. Um aspecto que demonstra seu valor para o discurso oficial. Tiballi (2003),
ao investigar o pragmatismo em Dewey, afirma que a identidade cognitiva do campo
pedagdgico brasileiro tem origens nesta perspectiva. Essa constatacdo requer do campo
educacional compreensédo adequada do que vem a ser esse modo de pensar a educacéo, a qual
ndo se desloca das concepcdes da teoria do conhecimento do autor em que a relagéo sujeito-
objeto se da por mutua determinagdo em que ‘“submete a dialética das formas logicas as
situagdes empiricas” (p. 8).

Nesse sentido, € necessario resgatar em Tiballi (2003) algumas ideias centrais: 0
conceito de experiéncia e 0s equivocos recorrentes das proposicdes deweianas na educagéo
brasileira.

Para a autora Dewey situa a experiéncia como condi¢do para a aprendizagem, mas
ndo se trata de qualquer experiéncia. A experiéncia a ser promovida pela instituicdo
educacional € uma experiéncia significativa, capaz de influenciar experiéncias posteriores.
Sdo produzidas pelo pensamento reflexivo que o aluno desenvolve estimulado pelo professor:
“através da experiéncia os seres vivos alteram-se alterando o universo. O homem, nesse
processo de alteragdo mutua com o meio é capaz de acumular experiéncias e formular o
conhecimento” (DEWEY, 1979, p. 96, TIBALLI, 2003, p. 10).

A partir destas premissas, Tiballi (200) destaca dois equivocos de interpretacdo do
pensamento de Dewey. O primeiro refere-se a crenca da ndo diretividade do professor nos
processos de ensino, o que ndo corresponde ao pensamento do autor que credita ao professor
0 papel de desenvolver o pensamento reflexivo. O segundo decorre da ideia de que a
experiéncia é inerente ao sujeito, cabendo a escola a sua potencializa¢do. O que invalida estas

falsas interpretacdes se instala na prépria logica da produgdo do conhecimento em termos
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pragmaticos que se situa na ldgica de que o conhecimento sé é produzido por meio de acdo
deliberada e sistematica de ensino.

Ao buscar convergéncias e divergéncias entre o discursos académico e o
documentos oficiais, constatou-se que, aparentemente, o primeiro apresenta expressoes que
séo (re)afirmadas nas proposigdes estabelecidas no segundo. Entretanto, cabe destacar que o
discurso oficial, ao articular o discurso académico, o faz considerando, também, orientaces
dos organismos internacionais multilaterais que, por vezes, opera com as mesmas categorias,
porém, em uma perspectiva tedrica diferente.

Observou-se, também, que nenhuma das autoras pesquisadas no ambito das
producbes académicas sugerem, ou defendem, concep¢des de curriculo contrérias a Res.
CNE/CEB n°5/2009, ainda que suas pesquisas guardem orientacdo metodoldgica e referencial
tedrico diverso assentado em pesquisadores do préprio campo da Educacdo Infantil ou néo.
Quanto aos os elementos constitutivos do curriculo, as autoras ndo apresentam
encaminhamentos. O que se observa é a abordagem de um curriculo em uma perspectiva
ampla e aberta em que se encaminha a questdo para certa pulverizacdo ou generalizacdo da
realidade em que “tudo” cabe no curriculo.

A esse respeito Maia (2011) menciona um trabalho apresentado na Reunido Anual
ANPEd, em 2001, de autoria de Sonia Kramer, que denuncia que o debate sobre proposta
pedagdgica ou curricular na Educacdo Infantil, no Brasil, tem abordado questdes que estdo no
entorno do problema, mas ndo alcangam “o miolo”. Para Kramer (2001), a realidade brasileira
sobre a proposta pedagodgica, ou curricular na Educagéo Infantil, “ou se refere a escola; ou se
vincula & dimensdo macro, aborda modelos, desenhos e politicas numa perspectiva ampla,
supondo que é possivel mudar a forca o real, com decretos, projetos, referenciais ou
parametros sem mudar as condi¢cdes” (KRAMER, 2001, p. 4). Neste ponto, a autora afirma
gue € importante ter-se referenciais, mas alerta que estes referenciais tém se constituido como
curriculo. Para ela uma das causas para esse impasse refere-se ao processo de municipalizagédo
da Educacdo Infantil que ocorreu sem condigdes materiais e humanas necessarias para a
existéncia de propostas escritas. “E como fazé-l0? Proposta pedagogica; proposta curricular;
projeto politico-pedagogico; projeto politico — é tudo a mesma coisa? Quais as diferengas? ”
(KRAMER, 2001, p.4).
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2.4 Conhecimento e conteddo na Educacdo Infantil: discurso oficial e discurso

académico

Como afirmado anteriormente, as DCNEI/2009 apresentam como elementos
constituintes do curriculo a trilogia experiéncias, saberes e conhecimentos. Ndo ha mencéo
aos conteudos curriculares para a Educacdo Infantil. Estes foram anunciados dentre os
documentos oficiais, apenas no RCNEI/98, que estabeleceu listagens de objetivos e
contetdos. Foram definidos separadamente objetivos e conteldos para criangas de zero a trés
anos e criangas de quatro a seis anos. Destaca-se, ainda, que as producgdes tedricas do campo
da Educacdo Infantil tém afirmado que ela esta se constituindo de forma prépria como etapa
educacional, articulando conhecimentos produzidos em diferentes areas e campos do
conhecimento. O que implica compreender que ndo h& consensos sobre muitos aspectos
educacionais pedagdgicos, entre eles, destaca-se os contetdos curriculares.

Na revisdo bibliografica do tema, esta pesquisa encontrou dois trabalhos dissertativos
que apresentam o contetddo na Educacao Infantil como objeto de reflexdo.

O primeiro concerne a pesquisa de autoria de Ferreira (2012) de cunho
bibliografico e de abordagem qualitativa. O campo de investigacdo foi constituido por
propostas curriculares de ampla circulacdo na Educacdo Infantil brasileira. As propostas
analisadas foram classificadas, pela autora, em dois grandes grupos: “contetidos na Educagao
Infantil: sim!” e “conteudos na Educagao Infantil: ndo! (ou talvez)”. No primeiro grupo foram
incluidas:

temas geradores e areas do conhecimento (por Sonia Kramer: 1989), areas
do conhecimento (por Monique Deheinzelin: 1994), projetos de trabalho
(por Fernando Hern&ndez: 1998), linguagens geradoras (por Gabriel de
Andrade Junqueira Filho: 2006) e o Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil (pelo MEC/Brasil: 1998) (FERREIRA 2012, p. 21).

Quanto ao segundo grupo, este foi composto: a) pela proposta de Heloisa Marinho
(1978); b) pela proposta de Gilda Rizzo (1982); c) pelo livro “As Cem Linguagens da
Crianga” — Abordagem de Reggio Emilia (1999); e d) pelas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (2010).

Ferreira (2012) parte do pressuposto de que ha diferentes significacfes atribuidas ao
conceito de conteudo na histéria da pedagogia e a coexisténcia de concepcdes divergentes
possibilita a ressignificacdo deste conceito como alternativa para producdo de respostas a
realidade da Educacdo Infantil. Afirma ainda que:
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os contetidos, que sdo de diversos tipos, podem ser aprendidos pelos livros
didaticos, podem ser aprendidos durante as aulas, podem ser aprendidos no
jeito como agem os professores e ainda podem ser aprendidos nos exercicios
e nos modos como 0 ensino estiver organizado (p. 96).

Ressalta-se que para o campo da Educacdo Infantil caracteriza-se como algo
controverso a consideracdo de livros didaticos e aula na Educagdo Infantil. Porque se
considera que estes aspectos ndo sdo proprios do campo, sdo descontextualizados da cultura
infantil e desconsideram as especificidades do desenvolvimento biopsicossocial das criancas
de 0 a 6 anos.

Na tentativa de ressignificar o conceito de conteudo, Ferreira (2012) busca aporte
em referéncias da didatica; Libaneo (2007), Piletti (2007), Gasparin (2007), Silva (1987,
2005), Garcia (1977), Haydt (1997), Freire (1987), Pinto (1982), Junqueira Filho (2005) e
Coll (1988) e conclui que,

contetdo € tudo aquilo que é aprendido ou que se pretende ensinar; podemos
afirmar a presenca de contetidos em todas as propostas, mesmo naquelas que
foram classificadas anteriormente no bloco do “ndo (ou talvez?)”. Até
porque nao era a esta concepcao de contetdo que elas estavam dizendo néo,
mas as suas respectivas premissas a respeito do que ele poderia significar
(FERREIRA, 2012, p.115).

De maneira geral, a proposi¢do da autora € ousada no sentido de: a) ndo dialogar
significativamente com autores do campo da Educacdo Infantil acerca do seu objeto de
pesquisa; b) concluir que basta a ressignificacdo do conceito de contetido para se resolver um
conflito do proprio campo que para ser desvelado, faz-se necessario sua compreensao como
objeto da sociedade e da cultura, produzido historicamente pelos 0os homens em meio as
contradi¢Bes daquilo que ja esta determinado nos modos de producdo; ¢) ndo dialogar com
outros objetos, inclusive da prépria didatica (conhecimento, curriculo, objetivos,
metodologias), que se relaciona ao seu objeto de estudo; d) ndo apresentar um
entrecruzamento das concepcdes de infancias e criancas de 0 a 6 anos com 0s conceitos de
contetdo.

O segundo diz respeito a dissertacdo de Stein (2014) que teve por objetivo
identificar como os conteudos do curriculo de Educacdo Infantil presentes na literatura e
diretrizes oficiais da area se traduzem nos discursos das professoras. Para coleta de dados
foram proporcionados dois grupos focais com professores que atuam na Educacéo Infantil do
municipio catarinense de Massaranduba. O aporte tedrico da pesquisa foi circunscrito em
quatro tematicas: Curriculo: Gesser e Ranghetti (2011), Sacristan (1998), Sacristan e Gémez
(2000), Silva (1999); Curriculo Infantil: Kramer (1991), Deheinzelin (1994); Conteudos:



95

Sacristan (2000), Valls (1996), Zabala (1999), Coll et al (2000), Gesser e Ranghetti (2011);
Contetidos para o Curriculo Infantil: Junqueira Filho (2005), Kramer et al (1989),
Deheinzelin (1994), Barbosa e Horn (2008).

A autora situa a discussdo dos conteudos a partir das teorias de curriculo: a) teorias
tradicionais de paradigma técnico/linear; b) teorias tradicionais de paradigma circular
consensual; c¢) teorias criticas de paradigma dinamico dialdgico. Afirma que em qualquer
paradigma, ou concepcdo de curriculo, sempre estardo presentes os contetdos. Que estes
contribuem para definir cada uma das teorias de curriculo e que se referem a tudo que ocupa

tempo escolar:

tudo fica mais facil se significarmos contetdo como aquilo sobre o que
conversamos, exploramos, vivenciamos — em diferentes linguagens — com as
criangas. Ou seja, conteddo € tudo o que intermedia a relagdo entre
educadoras e as criangas, tanto aquilo que foi selecionado intencionalmente
pela professora, quanto aquilo que foi consentido intencional e curiosamente
por ela, sempre que surgem situagdes inusitadas disparadas pelas criangas
nos seus jeitos espontaneos de dar- se a conhecer. Em outras palavras, hoje,
podemos chamar de conteido tudo o que uma professora ou professor sabe,
gosta, interessa, mobiliza, hipotetisa ou escolhe para comegar a se apresentar
a seus alunos. E ndo s6 se apresentar, mas também comecar a conhecé-los a
partir das escolhas de contetdos que fez, buscando avaliar se essas escolhas
fazem sentido também as criancas. E nessa investigacdo sobre producdo de
sentido entre professoras e criangas, identificar o que de mais significativo
existe na vida de cada um, em cada momento da vida desses pares
educativos: criancas e criancas, criangas e professora, criangas e mundo.
(JUNQUEIRA FILHO, 2007, p. 12, apud STEIN, 2014, p. 65)

A partir de César Coll (2000), a autora destaca que ha trés grupos de conteudo
diferenciados pelo “[...] uso que deles se deve fazer. Assim, havera conteudos que € preciso
‘saber’ (conceituais), conteudos que € preciso ‘saber fazer’ (procedimentais) e conteidos que
admitem ‘ser’ (atitudinais)” (p. 34).

Definido o conceito de contetdo, Stein (2014) apresenta os documentos oficias sobre
curriculo na Educacdo Infantil, revelando a abordagem de contetudo apresentada em cada um
deles. E necessario destacar que a maioria deles ndo traz o termo conteudo de modo que
autora buscou aporte em Junqueira Filho (2004), para afirmar que conhecimento e conteido
sdo “sindnimos”. A andlise se restringiu a sete documentos oficiais: Parecer CNE/CEB n°
22/1998, aprovado em 17 de dezembro de 1998; Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 7 de abril de
1999; Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 7 de abril de 1999; Parecer CNE/CEB n° 2/1999,
aprovado em 29 de janeiro de 1999, referente ao Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil, publicado em 1999 e sem carater mandatorio aos sistemas de ensino;
Parecer CNE/CEB n° 20/2009, aprovado em 11 de novembro de 2009; Resolu¢cdo CNE/CEB
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n° 5, de 17 de dezembro de 2009; Parecer CNE/CEB n° 7/2010, aprovado em 7 de abril de
2010; Resolugdo CNE/CEB n°4, de 4 de julho de 2010.

Na andlise dos documentos oficiais, a autora entrecruzou os dados com as
abordagens de propostas curriculares de Educacdo Infantil: Temas Geradores (Kramer, et al);
Areas do Conhecimento (Deheinzelin); Projetos de Trabalho (Barbosa e Horn); e Linguagens
Geradoras: Selecdo e articulacdo de contetdos em Educacdo Infantil de Gabriel de Andrade
Junqueira Filho (2005).

O referencial tedrico escolhido por Stein (2014) foi Sacristan, Coll, Ranghetti e
Gesser, Valls e Zabala. As discussdes realizadas nos grupos focais conduziram a constatacdo
de que todo ensino pressupde situar contetdos, inclusive na Educacdo Infantil. No entanto,
outras conclusdes seriam possiveis, caso 0 debate tivesse incluindo autores do campo da
Educacdo Infantil que estdo produzindo conhecimento para compreender as especificidades
dessa etapa educacional em contextos institucionais de educacao de criangas entre zero e seis
anos.

Em relacdo aquilo que expressa convergéncia e divergéncia entre os trabalhos que
trataram do tema contetidos e conhecimento na Educacdo Infantil, observa-se que Ferreira
(2012) e Stein (2014) discutiram os contetdos na Educacdo Infantil, mas ndo fizeram
referéncia as categorias infancias e criangas, também ndo destacaram a necessidade de
abordéa-las na relagdo com o objeto da pesquisa. Essa reflexdo é relevante quando se remete as
questdes que envolvem o campo da Educacdo Infantil, porque os sujeitos desta etapa
educacional sdo criancas que vivem o tempo da infancia e as pesquisas do campo tém
apontando a necessidade de melhor compreendé-las. Isto implica em observa-las e ouvi-las
sobre o seu modo préprio de apreender a realidade em relacdo de interdependéncia com os
adultos que vivem com elas.

Em relagdo a abordagem referente as experiéncias na Educacgdo Infantil e a questdo
dos contetidos, observa-se que Ferreira (2012) e Stein (2014) apenas mencionam a categoria
experiéncia na aproximacédo que fazem as DCNEI/2009. As autoras ndo problematizam, nem
discorrem sobre o conceito de experiéncias. Nota-se que a categoria experiéncia é relevante
no curriculo proposto nas DCNEI/2009 e, ainda que de forma pouco expressiva, esta presente
no discurso académico. No entanto, ha muito que se revelar sobre ela.

Para a conclusdo deste capitulo, € interessante destacar um aspecto central que tem
perpassado os debates sobre curriculo e/ou contetidos na Educacéo Infantil. Trata-se da énfase
que estes debates tém produzido entorno das DCNEI/2009. Esta constatacdo expressa: a) a

relevancia das DCNEI/2009 nas produgbes académicas do campo da Educacdo Infantil; b)
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avanco tedrico do préprio campo quando interroga as prerrogativas da norma produzindo
outros conhecimentos; c) dialogo entre o campo e a normativa que pressupfe-se nao
representar a justaposicdo de um pelo outro; d) conflitos entre 0 campo e a normativa. De
maneira geral, observa-se que esses encontros e desencontros das produgfes do campo e o
estabelecido nas normativas favorecem a producdo de conhecimentos e a garantia de direitos
no aparato juridico legal, mas ndo sdo suficientes para responder todas as demandas da
realidade das instituicdes.

Apreende-se nos documentos oficiais vigentes que o curriculo esta dissociado do
contetdo, uma vez que contelido ndo estd presente nestes documentos. J& nas pesquisas de
Ferreira (2012) e Stein (2014) h& uma tentativa de aproxima-los de forma enfética
denunciando que o campo da Educacdo Infantil tem produzido, em outras pesquisas e nas
orientacdes oficiais, um discurso que se pressupde um curriculo sem conteddo. Esta
dissociacédo entre curriculo e conteudo foi constatada nos trabalhos analisados aqui de: Maia
(2011), Lopes (2011), Rodrigues (2012), Amorim (2010), Amorin e Dias (2012) e Brito
(2014), em todos eles o debate sobre curriculo ndo apresenta ressonancia com o tema
contetdo.

H& uma aparente negacdo do tema contetdo, como se fosse possivel constituir um
curriculo considerado “as experiéncias e os saberes das criancas com 0s conhecimentos que
fazem parte do patrimdnio cultural, artistico, ambiental, cientifico e tecnologico” (BRASIL,
2009b, Art. 3° sem relacdo com os conhecimentos produzidos na area da educacdo que se
referem ao “como ensinar”, “o que ensinar”, “para quem ensinar” e “quem ensinar”. Onde
estdo os conhecimentos da Didéatica no debate sobre curriculo na Educacdo Infantil? Sera que
0 campo da Educacdo Infantil tem colocado a Didatica a margem das discussdes de curriculo?
Seré que o campo da Educacgdo Infantil tem associado & Didatica e a propria Pedagogia apenas
a outras etapas educacionais? Se as respostas para estas questdes tendem a ser verdadeiras,
ndo estaria sendo produzida uma Educacéo Infantil ensimesmada?

Outra questdo a ser indagada nas pesquisas Ferreira (2012) e Stein (2014) refere-se a
apreensdo que as autoras fazem do tema conteddo. Stein (2014) desenvolve o trabalho
situando contetdo a partir das teorias curriculares e em propostas curriculares conhecidas
nacionalmente. Estas mesmas propostas, também, sdo analisadas por Ferreira (2012) que além
destas discutiu outras que, conforme ela, ndo propdem contetdo no curriculo para a Educacgéo
Infantil. As propostas discutidas nos dois trabalhos sdo: Temas Geradores (Kramer, et al);
Areas do conhecimento (Deheinzelin); Projetos de trabalho (Barbosa e Horn); Linguagens

Geradoras: Selecdo e articulacdo de conteddos em Educacgédo Infantil de Gabriel de Andrade
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Junqueira Filho (2005). Destaca-se que apesar de ambas terem analisado as mesmas propostas
e identificando-as como as que encaminham conteldos para a Educagdo Infantil, ndo é
possivel apreender da analise delas sobre quais conteudos se referem. Qual a relacdo destes
com a realidade; ou seja, quais as articulacdes do tema conteddo com o conhecimento, e/ou as
areas do conhecimento e/ou o conhecimento escolar. Outra questdo sobre as concepcles de
curriculo analisadas pelas autoras, relaciona-se ao fato de que a maioria delas encaminham
propostas para a pré-escola, excluindo a creche que, também, compde a Educacao Infantil.
Com excecdo da proposta Projetos de Trabalho (Barbosa e Horn), que destaca as
especificidades da creche, as demais propostas encaminham o debate com proposicdes
circunscritas para as criangas da pré-escola que ja apresentam um desenvolvimento
biopsicossocial mais conhecido pelos profissionais da educacdo. Essa afirmacdo indica
auséncia do curriculo na creche? Ou ao contrario, aponta a necessidade em inclui-la no debate
sobre curriculo na Educacdo Infantil? Esta lacuna de curriculo para as criangas menores de
trés anos entrecruza com processo de construgdo curricular com énfase na diferenca da
crianca e a da sua cultura, considerando a instituicdo educacional como espaco para
convivéncia, socializacdo e aprendizado de valores e condutas. Estes se configuram como
aspectos desejaveis e necessarios, mas sdo insuficientes enquanto orientacdo curricular. E
preciso situa-los na relagdo com o conhecimento associando-os a fungdo do professor como
sujeito que conhece, escolhe, organiza e ensina os contetdos situados no conhecimento

escolar. Nesse sentido, Moreira (2007) afirma que:

a supervalorizagdo do aluno e do desenvolvimento, que venho encontrando
no discurso de propostas curriculares oficiais alternativas, e a consequente
secundarizacdo do conhecimento escolar (restrito a instrumento para a
formacdo plena do estudante) pode ajudar a criar um "compartimento™ no
gual esse estudante, que tanto se deseja promover, seja situado e visto
sempre como "diferente”, incapaz de apreender contetdos formais das
disciplinas cientificas (MOREIRA, 2007, p. 289).

Ademais, Moreira (2007) argumenta que “[...] ha absoluta necessidade de um
professor capaz de uma instrugdo explicita, planejada e efetiva. Ha necessidade de um
professor que, aléem de bem conhecer o aluno e a comunidade da escola, conhecga os conceitos
a serem dominados e seja bem-sucedido ao orientar o aluno [...]” (p. 287). Essa consideragdo
é cabivel no contexto da Educacdo Infantil institucionalizada, uma vez que nesses espagos 0
profissional, que atua diretamente com a crianca, € o professor. Este precisa ter clareza da
importancia do seu trabalho para o aprendizado e para o desenvolvimento das criancas,

considerando que para alcancar os objetivos hd necessidade de um trabalho intencional e
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planejado, sistematicamente, que encaminhe na formag&o intelectual das criangas desde
pequenas. Cabe ao professor atuar com o grupo de criangas sem perder o foco da funcéo
social e pedagogica da Educacdo Infantil, que implica, também, uma relacdo com os
conhecimentos. O que se pretende néo € desviar a discussdo para a formacéo dos professores,
mesmo que se reconhega que esta é impactante na realidade das institui¢des. Mas, sobretudo,
de reconhecer a importancia do professor como sujeito no contexto da Educagédo Infantil em
interface com a realidade produzida pela sociedade, pelas politicas pablicas de curriculo, pela
producdo académica, pelas instituicdes e seus sujeitos, assim como pelos profissionais da
Educacéo, familias e criangas.

Concluindo esta incursdo nos documentos oficiais e no balanco das producdes
académicas, a partir de 2009 até 2014 no banco de dados da CAPES, sobre curriculo e
conteddo na Educacdo Infantil, destaca-se que ha muitas lacunas a serem completadas por
meio do debate critico sobre as questdes que medeiam o tema e que indicam a necessidade de
ndo serem aprendidas isoladas de outras questdes emblematicas do contexto educacional
brasileiro. E nesse sentido que se reafirma a relevancia da continuidade das pesquisas a partir
do que ja foi produzido sobre o tema e, também, daquilo que precisa ser interrogado e
apreendido para melhor responder as demandas dos meninos e meninas que vivem a

Educacdo Infantil considerando o que séo capazes.



CAPITULO 11

A PESQUISA E A PRODUCAO TEORICA SOBRE A EDUCAC}A~O
INFANTIL NA ANPEd: CAMPO DE DEBATE NA CONSTITUICAO
DAS POLITICAS PUBLICAS PARA A INFANCIA

O objetivo deste capitulo € analisar os conhecimentos produzidos no GT 07,
Educacdo de Criangas de 0 a 6, com o propdsito de apreender o movimento de pesquisas
na/sobre a Educacdo Infantil na P6s-Graduacdo. Trata, portanto, de abordar os desafios, 0s
limites e as contribui¢des evidenciadas pelas produgdes dos seus interlocutores situados em
contextos histdricos e politicos, no periodo 2009-2013, p6s instituicdo das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil — Res. CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de
2009. Dessa forma, serdo analisados os dados referentes a configuracdo do campo tedrico-
metodoldgico, a funcdo social da Educacdo Infantil e aos modos de apreenséo das infancias e
das criancas pelo campo.

Inicialmente h& que se destacar que a producdo do GT 07 ndo se separa da histéria e
da historicidade da ANPEd como l6cus de producdo da pesquisa em educacdo brasileira.
Sendo assim, enquanto institui¢do, o estatuto da ANPEd persegue o debate da P6s-Graduacao
e da pesquisa em Educacdo, o que implica a participacdo ativa nas politicas publicas
educacionais indicada pela acdo da instituicdo no decorrer da sua trajetoria historica. Nesse
sentido, a ANPEd nédo se configura como uma organizagdo, porque em sua origem ela foi
instituinte e ndo instituida. De acordo com Coelho (2012), a légica e a acdo de uma
organizacdo revelam um modo instrumental na atuacdo onde se converte 0 saber em
“informacdo, verdade pronta, produto e mercadoria” (p. 62), a acdo da organizagdo se ocupa
exclusivamente no cumprimento de tarefas com énfase na instrumentalidade, na
funcionalidade e na produtividade. A historia da ANPEd, narrada por Carvalho (2001),
Ferrero (2005), Souza e Bianchetti (2007) e Rocha (1999 e 2008), além de outros
pesquisadores associados, revela uma instituicdo, que desde a sua origem, recusou-se a ser
organismo, resistindo que a sua funcdo fosse atribuida de fora dela mesma.
Consequentemente, assumiu-se como instituicdo representativa no que se refere aos interesses
da Pos-Graduacdo e da pesquisa em Educacdo, admitindo como membros socios individuais e
ndo somente representantes dos cursos de Pos-Graduacdo e das agéncias de fomento a
pesquisa. E nesse campo de forca que se encontra 0 GT 07 e a sua produgio tedrica na/sobre a
Educacéo Infantil.
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3.1. O campo de pesquisa sobre a Educacdo Infantil: o Grupo de Trabalho 07 da
Associacao Nacional de Pés Graduacédo e Pesquisa na Educacgdo (ANPEd)

A contextualizacdo do GT 07 tem por finalidade tornar visivel a sua historicidade.
Nesse sentido, buscou-se interlocutores que anteriormente realizaram pesquisas sobre a
associagdo e o referido GT. Também houve um empenho ao se destacar aspectos do percurso
da pesquisa sobre a educagé@o de criancas de 0 a 6 anos por outros autores que discorreram
sobre periodos anteriores ao recorte temporal estabelecido para esta pesquisa. Dessa forma,
tenciona-se revelar aspectos do campo teorico referente as abordagens, aos enfoques tedricos,
as areas e aos campos disciplinares de interlocugdo com a Educacdo Infantil, destinando-se
apreender epistemologicamente a natureza das pesquisas no periodo 2009-2013.

Inicialmente, a ANPEd ndo apresentava, em sua configuracdo, os GT. Conforme
Calazans® (1985), a criacdo destes, remete-se a necessidade da Associacio em estabelecer
espacos de discussdao das questdes tedrico-metodologicas das pesquisas, promovendo o
avanco das diferentes tematicas, sem que esses debates fossem tdo amplos a ponto de
envolver todo o coletivo de associados. Faziam-se necessarios espacos para discussao e
debate de pesquisas semelhantes. Assim, durante a 4% Reunido Anual, em 1981, aprovou-se
um novo Estatuto, elegeu-se nova diretoria e criou-se sete GTs: Educacdo do 1° Grau,
Educacdo do 2° Grau, Educacdo Superior, Educacdo Popular, Educacdo Rural, Educacgéo e
Linguagem e Educacao Pré-escolar:

a importancia desses grupos esta relacionada com a possibilidade e maior
articulacdo de pessoas localizadas em diferentes pontos do pais e que
trabalham em areas afins, dinamizando a Associacdo e fazendo com que ela
cumpra um dos seus objetivos fundamentais que é a valorizacdo da pesquisa
e dos trabalhos realizados na Pés-Gaduagdo em Educacdo (CALAZANS,
1985, p. 24).

Quanto a finalidade da acdo dos GTs, Calazans (1985) afirma que o debate
encaminhou “para a necessidade de discutir politicas, ou prioridades de pesquisa; articular
mecanismos que garantissem um fazer continuo; assegurar novas praticas e posturas que
favorecessem o avangco do conhecimento a servigo da democratizacdo da sociedade”
(CALAZANS, 1985, p. 54-55).

®Maria Julieta Costa Calazans foi uma das articuladoras na fase da criagdo da ANPEd e secretaria-geral da
entidade, no periodo de 1978 a 1981; presidente da associacdo, no biénio 1981-1983, e presidente do Comité
Cientifico, em 1998.
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Morais (2005) destaca, ainda, que esse compromisso com a democratizagdo da
sociedade restabeleceu as prioridades das pesquisas e a discussao das politicas educacionais.
Nesse contexto, 0 GT 07 assumiu posicao frente ao debate entorno das questdes da nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9394/96) e, em 1988, passou a se
chamar Grupo de Trabalho da Educagéo da Crianca de 0 a 6 anos. Em 1989, o GT 07 realizou
o “Semindrio de Financiamento de Politicas Publicas para a criancas de 0 a 6 anos”,
organizado por Ana Lucia Goulart de Faria e Maria Malta Campos, expressando o
envolvimento do GT 07 com os desafios politicos para implementacdo da Educacdo Infantil
institucionalizada, com o proposito de garantir os direitos das criancas.

Quanto ao percurso da pesquisa da Educacédo Infantil no Brasil, reconhecendo o GT
07 da ANPEd como uma significativa expressdo da producdo nacional neste campo, Rocha
(2008) apresenta um balaco da producdo do GT 07 no periodo de 30 anos (1997-2006). A

andlise empirica do estudo da autora considerou:

como base para esta sintese do repertorio cientifico apresentado nas reunides
anuais um levantamento do conjunto dos trabalhos apresentados
(organizados num banco de dados) por ano, autoria, titulo, palavras-chave e
resumos a partir de 1990, ano em que 0s textos integrais passaram a ser
exigido para a apresentacdo. Paralelamente buscou-se recuperar a trajetdria
do GT a partir da leitura dos relatérios e programas da Anped, de estudos
anteriores sobre o percurso da pesquisa em Educacdo Infantil no Brasil
(CAMPOS; HADDAD, 1992; CAMPOS, 1997; FARIA; CAMPOS, 1989;
HADDAD; KISHIMOTO, S/D; ROSA, 1986; MALUF, 1985;
ROSEMBERG, 1989; KRAMER E LEITE, 1996), da andlise de textos
integrais publicados em periddicos entre 1990-1996 (ROCHA, 1999) e,
entre 1997-2002 (MORAES, 2005) bem como, da leitura dos resumos dos
trabalhos do periodo mais recente, de 2002 a 2006, complementada pela
busca de informacdes nos proprios textos e pelo acompanhamento direto das
apresentacGes e debates nas sessfes de trabalho durante as reunides (p. 52).

A autora afirma que inicialmente, durante a década de 1980, os trabalhos
apresentados no GT 07 expressavam 0S mesmos interesses internacionais de pesquisas
referentes a pequena infancia e a sua educacdo iniciada a partir dos anos de 1970. Nesse
periodo, predominavam pesquisas com énfase na crianca inserida na perspectiva pré-escolar
associada & ideia de privagdo cultural, uma vez que estavam assentadas nas criancas de
familias com baixa renda. Também se identificou, no inicio dos anos de 1980, um
distanciamento com esses objetivos, ampliando a discussdo no ambito das politicas sociais e
educativas para a infancia pré-escolar, em decorréncia do aumento de creches e pré-escolas

publicas.
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Rocha (1999) destaca que no final dos anos de 1980 e inicio da década de 1990, o
GT 07 se consolida como locus de debate de pesquisas do campo coincidindo com o aumento
da producdo cientifica na Pos-Graduacdo sobre Educacdo Infantil. Entretanto, os trabalhos
apresentados refletiam problemas ja identificados na area da Educacdo quanto a formulacao
tedrica-metodoldgica levantando uma preocupacdo do GT 07 em relacdo as finalidades da
ANPEd referente a producdo cientifica.

Na década de 1990, Rocha (1999) assegura que a exigéncia na apresentacdo de textos
integrais nas Reunifes Anuais da ANPEd possibilitou a categorizacdo de trés temas de
pesquisas no GT 07: “Estudos sobre a crianca brasileira; Formagdo de Profissionais e
Trabalho Pedagogico; Politicas Publicas para criangas de 0 a 6 anos” (p. 83). Dentre os temas,
a autora reconhece que foi possivel identificar “tematicas a serem aprofundadas; a) concepgéo
do processo de desenvolvimento de criancas; b) formacdo de profissionais (basica e em
servico); c) politicas publicas; d) concepcBes curriculares; e) relacbes entre os programas de
creches e pré-escolas ¢ o (antigo) 1° grau” (p. 83).

Foi neste contexto que Rocha produziu seu trabalho doutoral intitulado “A Pesquisa
em Educacdo Infantil no Brasil: trajetoria recente e perspectivas de consolidacdo de uma
pedagogia da Educagdo Infantil” (1999). No referido trabalho a autora investigou a producéo
académica sobre a educacdo das criancas de 0 a 6 anos, no periodo de 1990 a 1996, por meio
de trabalhos apresentados em congressos'® de Psicologia, Antropologia, Sociologia e Ciéncias
Politicas, Histdria e Pedagogia. Neste trabalho a autora identifica no GT 07 e nas producdes
académicas brasileiras sobre a Educacao Infantil o delineamento de um campo particular que
denominou por Perspectivas de uma Pedagogia da Educagdo Infantil ou da Infancia,
afirmada em proposicGes conceituais, criticas as orientagdes pedagodgicas centradas em um
modelo tradicional assentadas na histéria da pedagogia e identificadas em projetos
educacionais para as criangas pequenas reconhecidas como meros objetos de intervencao
educativa.

Sobre a identificacdo da Pedagogia da Infancia

baseia-se, sobretudo no reconhecimento de uma especificidade da educacdo
da pequena infancia, num movimento que busca bases tedricas alicercadas
especialmente na afirmacédo da infancia como categoria histérico-social e na
atencdo as determinacgdes materiais e culturais que as constituem. Vale ainda
lembrar que, nesse movimento de afirmacdo tedrica, 0s conceitos de jogo e

1A autora refere-se aos seguintes congressos: a) Psicologia: Sociedade Brasileira de Psicologia (SBP) e
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC); b)Antropologia e Ciéncias Sociais: Associa¢do
Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Ciéncias Sociais (ANPOCS) e SBPC; c) Historia: Associagdo
Nacional de Pesquisa em Histéria (ANPUH) e SBPC; d) Pedagogia: ANPEd e SBPC.
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brincadeira relacionados a linguagem, a construcdo do conhecimento e aos
processos gerais de desenvolvimento da crianca séo definidos inicialmente e
em especial sob o ponto de vista da psicologia histérico-cultural (até entdo
denominada predominantemente pelos autores como perspectiva socio-
histérica), indicando o jogo como eixo da pratica pedagdgica na Educagéo
Infantil. De forma mais ampla, pautadas, sobretudo, numa perspectiva critica
a imposicdo de modelos ou aos modelos de escolarizacdo tradicionais
(conservador e novo), e a centralidade da dimensdo cognitiva. Afirma-se a
funcdo educativa, traduzida a partir de indicacbes comuns sob 0s eixos
norteadores da agdo pedagdgica na Educagdo Infantil, associada as
interacOes sociais, a cultura, ao jogo e as diferentes linguagens, experiéncias
e formas de expressdo tomadas como base da apropriagcdo do conhecimento;
a elas se aliam alguns estudos da linguagem — numa perspectiva teérica que
reafirma a natureza social e dialdgica da producdo e apropriacdo de
significados (ROCHA, 2008, p. 56).

Esta pesquisa de Rocha se constituiu um importante marco no campo da Educacao
Infantil e, consequentemente, reverberou, tedrica e metodologicamente, em inimeros outros
trabalhos que a sucederam e buscaram (des)velar as relagcdes educativas com as criangas em
espacos educacionais pedagdgicos institucionais. Sua relevancia para o campo pode ser
constatada na repercussdo em outros trabalhos apresentados na ANPEd, nos anos que a
sucederam, marcados pela busca na compreensdo das relacBes educativas na pequena
infancia, acentuadas na atencdo das criancas e de sua cultura situada em uma realidade
concreta e histdrica assentada nas relagdes de classe social, género, etnia e raca. Desta forma,
“indica-se assim, no &mbito da pesquisa representada no GT, a especificidade da educacdo da
pequena infancia e a insuficiéncia de metodologias convencionais de pesquisa para o estudo
das criangas, da infancia e de sua educagao” (ROCHA, 2008, p. 56).

Rocha (2008) destaca que essas premissas apontaram para a necessidade na
ampliacdo das pesquisas sobre a educacdo da pequena infancia para além das referéncias dos
profissionais, das familias e dos processos pedagdgicos. Evidenciando o pouco conhecimento
sobre 0 sujeito crianga e 0 seu tempo da vida em contextos educacionais pedagdgicos. Neste
cenario logico-historico, o GT 07 assume um posicionamento critico e encaminha 0s seus
trabalhos no sentido de compreender a criangca como sujeito plural, concreto, social, historico
e cultural, a qual ndo pode ser conhecida “pela perspectiva de isolamento do individuo e pelo
estabelecimento de padrbes de normalidade que tivessem como consequéncia [sic.] um padréo
de acdes pautadas na homogeneizacdo ou em modelos e métodos pedagodgicos Unicos”
(ROCHA, 2008, p. 57).

Para a 222 Reunido Anual, realizada em 2008, Rocha (2008) afirma que houve um
encaminhamento para privilegiar contribuicbes de outras areas do conhecimento que

evidenciassem a crianca e 0 seu tempo da vida, assim como ampliassem a compreensao de
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aspectos estruturais, sociais e culturais da Educacdo Infantil. Participaram desses debates:

Moysés Kulhmann Jr., Manuel Sarmento, Solange Jobim Souza, Nancy Mangabeira, Walter

Cohan, Milton Almeida, Marcia Gobbi, Maria Isabel Leite, Manuela Ferreira, Tulia Musatti,

Clarisse Cohn, Gilka Guiraldello e Jodo Francisco Duarte.

Concluindo suas consideracOes, referentes ao periodo 1997-2006, Rocha (2008)

apresenta aspectos tedricos metodologicos que estdo presentes nos trabalhos analisados.

Abaixo seguem os principais destaques sinalizados pela autora:

v

v

Enfase na concepcdo de infancia como categoria social e a crianca como
sujeito social determinada em condicdes sociais e culturais;

Indicacbes tedricas e metodoldgicas que favorecem a producdo de um
conhecimento sobre a crianca incorporando sua relacdo universal-singular a
partir de contribuicdes de diferentes areas cientificas;

Predominio de base tedrica na Psicologia Historico-Cultural, na Filosofia, nos
estudos da Linguagem de Bakthin, nos estudos culturais em diferentes autores,
na Sociologia com destaque a Sociologia da Infancia;

Afirmacdo dos direitos das criancas por meio do reconhecimento da acdo
social destas que encaminham para procedimentos metodoldgicos que
conduzem a recolha das vozes das criangas e reconhecimento destas como
sujeitos competentes;

Cultura infantil compreendida na relacdo com as configuracbes da cultura do
mundo adulto em suas dimensdes estruturais desconsiderando-a como mera
reproducéo;

Uso de metodologias como: registros de observacgéo, filmagens, fotografias e
desenhos que melhor possibilitam a apreensdo das relacGes, das acOes e das
significacBes das criangas e dos adultos em contraposicdo as metodologias
predominantes na década anterior que apreendiam as relacdes educacionais
pelos adultos por meio de questionarios, entrevistas, observacdes e analise de
documentos;

Poucos trabalhos se apresentam com ensaios teoricos;

Fortalecimento da concepcdo de crianga como sujeito social, reprodutor e
produtor de cultura e de histéria e uma sutil compreensdo diferenciada das
participagcbes das criangas no processo educacional com base no
reconhecimento da crianga como sujeito ativo na sociedade e na producéo de

conhecimento;
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v Infancia entendida em sua alteridade e a¢do inteligivel na sociedade exigindo a
escuta das criangas compreendendo seu papel social na sua propria educacao e
afirmando-as em uma determinada cultura a qual apropriam-se e contribuem
para sua produc&o;

v Contraposicdo a perspectiva classica de socializagdo em que a crianga €
compreendida como receptora passiva. Compreendendo que 0s signos e
significados culturais sdo aprendidos socialmente a0 mesmo tempo que sdo
transformados pela acdo humana;

v' Critica a influéncia dos organismos internacionais nas politicas publicas e nas
reformas educacionais;

v Expressiva interlocucdo dos campos educacao e sociologia;

v' Referéncia nas experiéncias educacionais pedagdgicas provenientes de
movimentos politico-feministas do norte da Italia que destacam as habilidades
relacionais e comunicativas das criancas entre si e destas com os adultos;

v Brincadeira e cultura tomadas como possibilidades de apreender as diferentes
formas de expressao infantil, de ser crianca e de viver a infancia em contextos
educacionais que se desdobram nas préaticas pedagdgicas e contribuem para a
constituicdo do campo pedagogico da infancia.

Observa-se que durante os 30 anos da producdo cientifica, analisados por Rocha
(2008), o GT 07 consolidou-se como um importante espaco para o debate e a pesquisa no
campo da Educacdo Infantil, no qual é possivel apreender os caminhos que a pesquisa da Pds-
Graduacdo tem desenvolvido no campo. N&o obstante, este espaco ndo esta deslocado do
contexto brasileiro. Destaca-se, ainda, que ele reflete os desafios da pesquisa em educagdo na
interlocugdo com as politicas educacionais.

Em sua historicidade, o GT 07 acompanhou as agendas das Reunifes Anuais da
ANPEd incorporando saberes produzidos na area da Educacéo e fortalecendo esta no ambito
da pesquisa e da Pds-Graduagdo. Também conviveu com os desafios pertinentes a cada
momento histdrico, politico e social suscitados por seus socios e interlocutores, compreendo o
papel politico da associagdo. Nesse sentido, afirma-se que o GT 07 estabelece um permanente
debate politico e académico com aquilo que afirma e desafia a garantia de uma Educacao

Infantil.



107

3.2. A selecdo de trabalhos para anélise dos dados

Reconhecida a tensdo e 0 movimento na constitui¢do da historicidade do GT 07 da
ANPEd no campo da producdo tedrica sobre a Educacdo Infantil, a discussdo que se
encaminha trata das reflexdes sobre a configuracdo deste campo a partir dos dados desta
pesquisa, que procura compreender as abordagens do conhecimento na Educacdo Infantil.
Portanto, direciona-se como recorte temporal as Reunides Anuais da ANPEd!! a partir de
2009, quando foram instituidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Infantil (DCNEI), na Resolu¢do CNE/CEB n° 5, em 17 de dezembro de 2009, até a Reuniao
Nacional, em 2013. O critério temporal foi marcado pela compreensao de que a promulgacédo
da DCNEI constitui um marco importante na reconfiguracdo da Educacéo Infantil em todo
pais, uma vez que trata de um documento de carater mandatorio que passa a orientar o modo
como esta etapa da educacdo deve ser empreendida nacionalmente. Portanto, toma-se aqui a
correlacdo entre o documento instituido e o0 movimento de producéo tedrica no campo da
Educacdo Infantil. As fontes de pesquisa deste trabalho estéo situadas no material apresentado
no Grupo de Trabalho Educacédo de criancas de 0 a 6 anos — GT 07. A busca pelos trabalhos
realizou-se no site da Associacdo, onde foram encontradas 78 titulos. Inicialmente, procedeu-
se a contabilizacdo da coletanea, identificando-se a regido brasileira de origem de cada
trabalho, conforme apresentado no quadro abaixo:

Quadro 4 - Levantamento quantitativo de trabalhos completos, apresentados no GT 07, por regido do
pais.

QUANTIDADE DE

ANO TRABALHO POR ANO

REGIAO QUANTIDADE DE TRABALHO POR REGIAO

SUL

SUDESTE

2009

9

2
NORTE 0
16 NORDESTE 4

CENTRO-
OESTE

[EEN

SUL

SUDESTE

2010
NORTE

17

o |O |N |

NORDESTE

11 Neste periodo foram realizadas quatro Reunides Anuais da ANPEd e uma Reunido Nacional, denominagdo
gue as plenarias passaram a ter a partir de 2013, quando a periodicidade se tornou bienal. Entre 2009 e 2010,
realizaram-se na Regido Sudeste (Caxambu/MG); no biénio 2011-2012, duas na Regido Nordeste (Natal/RN e
Porto de Galinhas/PE); e a Gltima, em 2013, na Regido Centro-Oeste (Goiania/GO).
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CENTRO-
OESTE

SUL

SUDESTE

2011 NORTE

= |©O |00 |O1

15 NORDESTE

CENTRO-
OESTE

-

SUL

SUDESTE

2012 NORTE

A (kO |~

18 NORDESTE

CENTRO-
OESTE

w

SUL

SUDESTE

2013 NORTE

o |k | O,

12 NORDESTE

CENTRO-
OESTE

SUL 31 39,73%

SUDESTE 29 37,18%

TOTAL DE TRABALHOS NORTE 2 2,56%

8 NORDESTE 9 11,55%

CENTRO-
OESTE

7 8,98%

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016), a partir das informacdes obtidas no site da
ANPEd, no seguinte endereco: http://www.anped.org.br.

Observa-se que tdo somente os percentuais de trabalhos apresentados pelas Regides
Sul e Sudeste somam mais de 50% do total. Esses dados revelam a disparidade na distribuicdo
dos Programas de Pos-Graduagdo no pais. Além disso, corroboram com as analises de outros
estudos que ja indicaram a predominancia (quantitativa) dos Programas de Pds-Graduagéo
nessas duas regides. Todavia, ha que se fazer nesta pesquisa outra reflexdo. Embora as duas
regides tenham significativa densidade demografica, € na Regido Nordeste que esta a segunda
maior populacdo, por regifo, no Brasil, sendo superada apenas pela Regido Sudeste. E
evidente que esses dados expdem a desigualdade geopolitica e as condicdes e as
oportunidades na producdo de pesquisa em Pds-Graduacdo na area de Educacdo que

certamente repercuti na formacdo, na pesquisa e na producdo do conhecimento.
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No quadro seguinte, referente a distribui¢do regional dos cursos de Pds-Graduagédo

em Educac&o, no ano 2016, é possivel confirmar a analise acima.

Quadro 5 - Distribuicéo regional dos cursos de Pds-Graduacdo em Educacéo, 2016

Mestrado
Doutorado

Regido Académico Profissional TOTAL

Qde % Qde % Qde %
Sul 24 20,34 8 20,0 32 21 28,38
Sudeste 50 42,37 17 42,5 67 33 44,59
Norte 10 8,46 01 2,5 11 02 2,7
Nordeste 20 16,96 12 30,0 32 11 14,87
Centro-Oeste 14 11,87 02 5,0 16 07 9,46
Total 118 40 158 74

Fonte: Plataforma Sucupira https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/programa/listaPrograma. jsf,
acessado em 20 de fevereiro de 2016.

Na Plataforma Sucupira foram identificados 232 cursos de P06s-Graduagdo em
Educacao; destes, 28,83% sdo de doutorado. Entre os 158 cursos de mestrado, 40 sdo na
modalidade profissional. Nesta seara, a Regido Nordeste disponibiliza 32 cursos ao nivel de
mestrado, dos quais 12 sdo na modalidade profissional, o que representa 30% dos cursos
desse tipo oferecido no Brasil, colocando a regido na vice-lideranca desta oferta. Destaca-se,
ainda, a realidade da Regido Sul, a qual evidencia um quantitativo ofertado mais equilibrado
entre os cursos de mestrado e doutorado, respectivamente, 32 e 21. Confirma-se, assim, que o
panorama quantitativo dos cursos de mestrado e doutorado tem ressonancia com a quantidade
de trabalhos apresentados no GT 07 por regido. O Unico diferencial é que a Regido Sul é a
primeira na quantidade de trabalhos apresentados no GT 07, apesar de ser a segunda no
quantitativo oferecido de cursos de mestrado e doutorado. Pode-se concluir, entdo, que a
Regido Sul do pais ocupa uma posicdo de destaque nas pesquisas sobre a educagdo de
criancas de 0 a 6 anos. Considerada a distribuicdo, por espaco geografico, dos cursos de Pos-
Graduacao em Educacdo no Brasil, retorna-se ao recorte de analise da producéo do GT 07.

Apbs levantamento dos trabalhos, do GT 07, realizou-se a leitura, na integra, de
todos eles. Isto porqué a leitura dos titulos, palavras-chave e resumos se mostraram
insuficientes a identificacdo de possiveis explicitacdes e relagdes com o objeto de estudo desta
pesquisa. A leitura destas fontes possibilitou o recorte em 18 trabalhos que compde o0 campo

investigativo desta pesquisa. Definido o material, este foi organizado em planilhas de leitura,
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com objetivo de preparar a anélise de conteddo. No quadro abaixo consta a relacdo de

trabalhos listados por ano, regido do pais, titulo e autores(as).

Quadro 6 - Trabalhos selecionados para analise de contetido

ANO REGIAO IDENTIFICACAO TITULO AUTOR(A)/(ES)
As experiéncias
Art. 001 educativas das criancas MARTINS, Rosimari
' menores de quatro anos, Koch — UFSC
do meio rural
Aportes tedricos e
metodoldgicos que
Art. 002 subsidiam as orientagdes WIGGELIJ?FSég/erena B
curriculares na Educacéo
Infantil
SUL Educagdo de criangas, BUJES, Maria Isabel
Art. 003 docéncia e processos de Edelweiss— ULBRA
subjetivacdo
Entre criancas e alunos: a | MOTTA, Flavia Miller
2009 construcéo do trabalho Naethe — PUC RIO
Art. 004 pedagdgico em escolas L
para criangas de 4 a 6 SANTOS, Nubia de
anos Oliveira— UERJ
SUDESTE
Pelas telz.;\s de um FAZOLO, Eliane
Art. 005 aramado: Educagédo UERJ
Infantil, cultura e cidade
NORTE
A pré-escola vista pelas CRUZ, Rosimeire
Art. 006 P P Costa de Andrade —
NORDESTE criangas UFC
CENTRO-
OESTE — — —
Registros pedagdgicos de MACHADQO, llze
Art. 007 professoras da Educacdo | Maria Coelho — PUC-
Infantil PR
SUL Cuidado ou educagio? A | _ NASCIMENTO,
Art. 008 pratica educativa nas ElisabetRistow — UTP
' creches comunitarias de SANTOS, Ademir
2010 curitiba Valdir dos — UTP
SUDESTE _ _ _
NORTE _ _ _
NORDESTE _ _ _
CENTRO- Art. 009 Infancia, experiéncia, ROURE, Glacy Q. de
OESTE ' linguagem e brinquedo — PUC-Goiés
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Direitos das criancas
como estratégia para

RICHTER, Sandra
Regina Simonis —
UNISC

Art. 010 pensar a
x . BARBOSA, Maria
Educacdo das criancas L
Carmen Silveira —
pequenas UERGS
suL O que as criancas
Art. 011 pequenas fazem na CASANOVA, Leticia
' creche? As familias Veiga — UNIVALE
respondem
2011 A construcédo da cultura NEVES. Vanessa
Art. 012 de pares no cont_e>.<to da Ferraz Almeida —
Educacéo Infantil:
. UFMG
brincar, ler e escrever
Educacio Infantil SILVA, Isabel Cristina
SUDESTE Art. 013 in fénc?a e cida dar;ia de Andrade Lima —
UNICAMP
NORTE _ _ _
NORDESTE _ _ _
CENTRO-
OESTE — — —
Pesquisar a compreensao
compartilhada em x SENNA, Maria Teresa
contextos da Educagdo o
Art. 014 g . Telles Ribeiro —
SUL Infantil: (re)visitando UERGS
Barbara Rogoff e Urie
Bronfenbrenner
20121 suDESTE B B B
NORTE _ _ _
NORDESTE _ _ —
CENTRO-
OESTE — — —
SUL _ _ _
Culturas infantis em
Art. 015 contextos de5|gu~a|s: ARENHART, Deise —
marcas de geragéo e FF
classe social
Leitura literaria na MATTOS, M.
2013 Art. 016 creche: o livro entre Nazareth de Souza
olhar, corpo e voz Salutto de — UFRJ
Insercdo e vivéncias
Art. 017 gﬁgg'i@ai 082:1(;3 REIS, Lucilaine Maria
- ¢as peq da Silva— UFF
experienciam sua entrada
na Educacdo Infantil?
SUDESTE Art. 018 Criancas, culturas SILVA, Marta Regina
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infantis e linguagem dos Paulo da —
quadrinhos: entre FE/UNICAMP
subordinacGes e
resisténcias

NORTE

NORDESTE

CENTRO-
OESTE — — —

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagfes obtidas no site da
ANPEd no seguinte enderego: http://www.anped.org.br.

Os trabalhos tomados como dados para andlise de conteldo nesta pesquisa
apresentaram diferentes recortes teméticos que revelam alguns caminhos da pesquisa sobre a
educacdo da infancia de 0 a 6 anos no periodo 2009-2013. Os recortes tematicos relevantes
nos trabalhos foram agrupados em nove grupos de analise (vide anexo A e B, item 17):
desenvolvimento, processos educativos, identidade, salde e bem-estar, parentalidade,
questBes de vulnerabilidade, corporalidade e cultura, imaginario e socializacdo. Para esta
analise foram destacados apenas aqueles que se apresentaram relevantes na leitura dos textos.

Observou-se que a abordagem predominante na area da Psicologia, quando expressa,
é a histdrico-cultural, que se explicita na compreensdo do desenvolvimento infantil referido
como integral, humano ou biopsicossocial. Ainda que tenham sido encontradas mencdes aos
aspectos afetivo e cognitivo, como particularidades de alguns trabalhos, a ideia de
desenvolvimento integral é preponderante sobre as demais. Todavia, observou-se também que
as referéncias ao desenvolvimento ndo debatem sobre quais perspectivas e referenciais
tedricos situam as afirmativas. Limitam-se em indicar uma concep¢do abrangente que se
constitui na articulacdo de diferentes aspectos: afetivo, social, cognitivo, motor, entre outros.

Constata-se uma relacdo entre processos educativos na infancia e a proposi¢do de
desenvolvimento humano na perspectiva da promocéo integral quando sdo destacados
aspectos referentes a Educagdo Infantil nos contextos de aprendizagem, de préaticas
educativas, de formacao de professores e de politicas publicas para a infancia. Além destes, 0s
trabalhos sdo expressivos quanto a constituicdo da infancia por meio da cultura e da
linguagem. Com estes recortes fica evidente a énfase dos trabalhos na Educacgdo Infantil
institucionalizada, oferecida em espa¢os educacionais pedagogicos.

Identifica-se, ainda, um distanciamento, nos trabalhos apresentados, de proposigdes
referentes a salde e ao bem-estar da infancia em aspectos centrados na fragilidade fisica e
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social 0 que aponta para a compreensdo de uma crianga que estd resguardada de
vulnerabilidades nos espagos educacionais.

Entretanto, este trato das questfes de salde e bem-estar da crianca se faz presente em
circunstancia ampliada, para além do espaco institucional educacional. Ademais, a crianca €
nomeada como sujeito de direitos, cidadd e participativa e, também, ainda que de forma
menos relevante, a infancia é tomada como categorial geracional. Nesse sentido, percebe-se
um encaminhamento dos trabalhos para a negagdo da crianga como sujeito individualizado,
particularizado, afirmando-a como sujeito situado na sociedade. A crianca é apreendida como
ser social, a familia ndo aparece destacada como instancia para compreensdo delas e 0s
direitos dirigidos a elas perpassam pela participacdo e cidadania.

A afirmacdo da crianca como ser social, sujeito de direitos tem orientado os trabalhos
que enfocam, sobretudo, tematicas que abordam as politicas publicas para a infancia. Esta
afirmativa afeta a compreensao sobre os processos de socializa¢do das criangas. Os trabalhos
apontam para uma direcdo contréria a socializacdo natural biol6gica. H4 uma énfase nas
criancas como sujeitos que se apropriam e modificam a cultura socialmente. Nesse sentido,
destaca-se a aproximacdo do campo da Educacdo Infantil com a Sociologia, mais
especificamente nos autores da Sociologia da Infancia que estdo presentes nos textos por meio
de construtos teéricos, como a Cultura de Pares.

Um conjunto significativo dos trabalhos analisados destaca a cultura ladica e a
brincadeira como linguagem predominante das criancas de 0 a 6 anos compreendendo-as
como formas das criangas vivenciarem e modificarem a realidade. Esta consideracdo tem
reverberado nos procedimentos metodoldgicos dos trabalhos e na acdo dos pesquisadores que
buscam insercdo junto as criancas para realizacdo das pesquisas na tentativa de capturar a
percepcdo das criangas sobre os objetos. Fato este que contraria outras perspectivas de
apreender as criancas a partir da fala daqueles que convivem com elas. Entretanto, é
justamente a afirmacdo da brincadeira e da cultura ladica que vem sendo utilizada como
argumento para contrapor questdes relacionadas a apropriagédo e a producdo conhecimento na
Educacéo Infantil.

De maneira geral, procurou-se apresentar 0s principais recortes tematicos do campo
investigativo colocando, em linhas gerais, 0 que predomina e tem orientado as producées do
campo no GT 07 da ANPEd. Na sequéncia, pretende-se aprofundar as analises dos trabalhos,

revelando o que estes incluem e excluem no debate sobre conhecimento na Educacdo Infantil.
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3.2.1. A apreensao dos Métodos de Pesquisa e configuracdo dos Campos Tedricos

Em relacdo aos métodos de pesquisas, referentes aos artigos cientificos analisados,
verificou-se um campo delineado por auséncias e presencas. Foram identificados sete
trabalhos que se nomearam a partir de uma abordagem Materialista Historica. Quanto aos
demais, ndo foi possivel qualquer identificacdo. Destaca-se que entre os trabalhos
identificados como Materialista Historico, muitos destes ndo explicitam textualmente a
identificacdo desta filiagdo. Este reconhecimento sO6 foi possivel porque havia uma
predominancia de categorias como movimento, dialética, historicidade, contradi¢éo e relacéo
parte-todo no escopo do texto. Neste caso, ora 0 método foi identificado somente pelas
categorias, ora confirmado pelas referéncias bibliograficas. Nessa situacdo encontram-se 0s
trabalhos Art. 001, Art. 002, Art. 005, Art. 009, Art. 015, Art. 017 e Art. 018. A dificuldade
em delinear o quadro analitico das pesquisas a partir do método expressa uma das

preocupac0es ja sinalizadas por Gatti (1999), quando afirma que

0 método nasce do embate de ideias, perspectivas, teorias, com a préatica. Ele
ndo é somente um conjunto de regras que ditam um caminho. E também um
conjunto de crencas, valores e atitudes. HA que se considerar 0 aspecto
interiorizado do método, seu lado intersubjetivo, e, até em parte
personalizado pelas mediagdes do investigador. Ou seja, 0 método, para
além da logica, é vivéncia do préprio pesquisador com o pesquisado. N&o é
externo, independente de quem lhe da existéncia no ato de pratica-lo. No
exercicio da pesquisa certas orientacfes e regras existem e sdo Uteis e
necessarias como referentes de validagdo e plausibilidade das anélises. Mas
se ndo forem apropriadas e integradas pelo pesquisador em suas formas de
pensar e agir, num certo conjunto légico-vivencial, num estado de espirito
gue leva a um certo tipo de olhar, de perspectiva ante os eventos, estas
orientagbes e regras se tornam estéreis, porque mecénicas: levam tdo
somente a repeticdo, a imitacdo e ndo a apreensao criativa e consistente do
entrelagcamento de fatos e dados em seus significados (p.11).

O cenério dos enfoques das pesquisas, também, ndo é diferente da apresentada
referente aos métodos. Neste caso, a partir da leitura dos 18 trabalhos identificou-se 0s
seguintes enfoques: cinco sécio-historico (Art. 001, Art. 002, Art. 012, Art. 016 e Art. 017),
trés dialéticos (Art. 005, Art. 015 e Art. 018), um Pedagogia da Infancia (Art. 006), um
Psicologia do Desenvolvimento (Art. 014) e em oito ndo foi possivel identificar. O
procedimento para reconhecé-los foi o0 mesmo aplicado na questdo do método: buscou-se a
explicitacdo declarada pelo autor ou informada pelas categorias de cada enfoque
entrecruzadas com as referéncias bibliograficas. Observou-se que, neste caso dos enfoques
tedricos, estes ora sdo apreendidos para fundamentar e elucidar os objetos das pesquisas, ora
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aparecem meramente como andncio do pesquisador sem explicitagdo de autores no corpo do
texto ou nas referéncias bibliograficas.

A respeito da configuracdo do Campo Teorico, os trabalhos que compdem as
analises desta pesquisa apresentam énfase na apreensao da educacédo de criancas em contextos
institucionalizados de Educacdo Infantil. Dessa forma, a area da Educacéo foi predominante
em todos os trabalhos, sendo confirmada a partir de autores do préprio campo da Educacédo
Infantil expressando afirmacdo de identidade do mesmo.

O quadro abaixo apresenta que, mesmo quando houve expressdo de outra area, esta

se situou em interlocugdo com a Educacéo.

Quadro 7 - Areas de abrangéncia dos trabalhos selecionados

Areas disciplinares N° de trabalhos

Educacéo 18

Sociologia

Psicologia

Filosofia

Antropologia

Direito

Estudos da Linguagem

Estudos Culturais

Historia

LIS ENEN

Geografia

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagfes obtidas no site da
ANPEd no seguinte enderego: http://www.anped.org.br.

A Sociologia, com enfoque no campo da Sociologia da Inféncia, é a segunda area
destacada, estando presente em sete trabalhos; Art. 001, Art. 004, Art. 005, Art. 008, Art. 012,
Art. 015 e Art. 017. Identifica-se que a interlocucdo da Educacdo com a Sociologia da
Infancia estd em segundo lugar a frente da relacdo Educacao-Psicologia, Educacao-Filosofia.
Nesse sentido, Rocha (2008) justifica esse destaque a partir do “reconhecimento da acéo
social das criancas e, especialmente, a reafirmacdo do conceito de cultura infantil (p.58) ”,
que se relacionam com as apropriacdes da Sociologia da Infancia no que se refere a afirmacéo
dos direitos das criangas.

E possivel, ainda, que essa direcio tedrica aponte a busca do campo pela
compreensdo da crianca e da infancia a partir delas mesmas, com suas representacdes e
significacOes, ou seja, com elas tomadas pela sua acdo social, diferentemente da producdo do
conhecimento sobre elas. Assim, foram bastante citados autores como Sarmento, Corsaro e

Qvortrup; seguidos com menos ocorréncia, os nomes de James, Jenks, Prout e Christensen.
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Na apreensdo da abordagem da Educagdo Infantil nos campos da Educacéo, o
discurso destaca a Psicologia do Desenvolvimento no enfoque histérico-cultural ainda que
ndo sejam explicitados seus autores. Destaca-se, também, enfoque no campo da Didatica
convertida e apreendida muito mais na configuragdo de uma “pratica pedagogica”
institucionalizada do que como campo da Pedagogia. Ressalta-se, ainda, que, mesmo a
Psicologia ndo sendo a principal area em articulacdo com a Educac&o, é ela que, como campo
de estudo da Educacdo, predominantemente fundamenta a mediacdo entre Educacdo e

Educacao Infantil.

Quadro 8 - Abordagem da Educacéo Infantil nos campos da Educacao

Campos da Educacéo N° de trabalhos
Psicologia do Desenvolvimento 7
Didatica 4
Curriculo 2
Outros 5

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagdes obtidas no site da
ANPEd no seguinte endereco: http://www.anped.org.br.

Nesse sentido, compreende-se que 0s argumentos e justificativas referentes a relacao
entre Educacdo e Educacdo Infantil pautam-se, sobretudo, na afirmacdo de uma Educacéo
Infantil para o desenvolvimento integral da crianca. A partir deste dado pode-se inferir que,
nos trabalhos analisados, a Educacdo Infantil orienta-se pelos aspectos do desenvolvimento da
crianca desarticulados dos processos pedagogicos, sejam pela via das preocupacfes do
préprio campo em defender as especificidades da Educacgdo Infantil, ou pela via dos objetos
de estudos abordados nos trabalhos. A énfase na relacdo Educacdo Infantil-Psicologia esta
presente em sete trabalhos: Art. 003, Art. 006, Art. 008, Art. 009, Art. 014, Art. 016 e Art.
017. Quanto a relagdo Educacdo Infantil-Didatica pode ser identificada em quatro trabalhos:
Art. 004, Art. 007, Art. 008 e Art. 018.

Destaca-se nesse contexto o trabalho Art. 008, que se apresenta com duas areas de
abrangéncia: Educacdo e Sociologia, mas justifica a relagdo Educacdo Infantil-Educagéo pelo
campo da Psicologia do desenvolvimento. Também, o trabalho Art. 017 apresenta trés areas
de abrangéncia Educacdo, Psicologia e Sociologia e justifica a relacdo Educacdo Infantil-
Educagdo pelo campo da Sociologia da Infancia. Ja o trabalho Art. 004 apresenta uma
diversidade de areas de abrangéncia compreendendo a Educacéo: os Estudos da Linguagem,
os Estudos Culturais, a Sociologia da Infancia e a Antropologia. Ele apresenta a relacdo
Educagdo e Infantil Educacdo pelo campo da Didatica. O destaque nestes trés estudos

possibilita evidenciar que os trabalhos apresentados no GT 07 fazem interlocucdo com
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diferentes &reas, evidenciando configuragdes diversas na producdo de conhecimento no
campo da Educacdo Infantil mesmo que em um determinado momento historico predomine

uma ou outra area do conhecimento.

3.2.2. A configuracao do campo metodoldgico

Como foi dito anteriormente, foram selecionados para anélise 18 trabalhos, destes,
14 séo trabalhos tedricos produzidos a partir de pesquisas empiricas, enquanto os outros
quatros sdo exclusivamente tedricos. A vista disso, a maioria dos estudos apresentados é
resultante de pesquisas empiricas as quais tomam espacos institucionais de Educacdo Infantil
como campo de investigacdo. No conjunto dos trabalhos analisados identificou-se, por meio

de explicitacdo dos autores, a seguinte configuracao de tipos de pesquisas empiricas:

Quadro 9 - Abordagem da pesquisa empirica

Areas disciplinares N° de trabalhos Identificacio
Qualitativa 7 Art. 001, Art. 002, Art. 006, Art.
007, Art. 008, Art. 011 e Art.
013

Etnografica Art. 012 e Art. 015

Qualitativa e etnografica Art. 016 e Art. 017

R ININ

Etnografica e estudo de caso Art. 018
Participante Art. 005
Estudo de caso 1 Art. 004

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagdes obtidas no site da
ANPEd no seguinte endereco: http://www.anped.org.br.

A respeito das metodologias e instrumentos de recolha de dados empiricos em
contextos de Educacdo Infantil, observa-se que ha uma busca pela escuta das criancas
deslocando-se da ideia das criangas como objetos de pesquisa. Nesse sentido, Rocha (2008)
afirma, sobre o GT 07, que as especificidades da educagéo das criancas da Educacéo Infantil

tém direcionado as metodologias das pesquisas:

indica-se assim, no &mbito da pesquisa representada no GT, a especificidade
da educacdo da pequena infancia e a insuficiéncia de metodologias
convencionais de pesquisa para o estudo das criangas, da infancia e de sua
educacdo. Nesse campo, passa se a exigir um alargamento das pesquisas para
aléem dos estudos que tomam como fonte privilegiada, sobretudo as
profissionais, as familias ou os processos pedagégicos, e que ddo pouca
atencdo as relagdes educativas estabelecidas com as criangas (ROCHA,
2008, p.16).
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Quanto aos instrumentos de recolha de dados identificou-se o0 seguinte;

Quadro 10 - Instrumentos de recolha de dados nas considerando as 14 pesquisas que utilizaram dados

empiricos
Instrumento de pesquisa Identificacdo do trabalho Quantidade de %
ocorréncias
Entrevistas Art. 001, Art. 004, Art. 007, Art. 6 42,86
012, Art. 015, Art. 016
Fotografias Art. 001, Art. 004, Art. 016, Art. 5 35,70
017, Art. 018

Anélise de documentos Art. 002, Art. 007, Art. 008, Art. 4 28,57
018

Observacéo participante Art. 004, Art. 005, Art. 012, Art. 4 28,57
016

Questionarios Art. 001, Art. 002, Art. 008 3 21,43

Diéario de campo Art. 001, Art. 015, Art. 018, 3 21,43

Produgbes das criangas Art. 006, Art. 018 2 14,29

Filmagem Art. 012, Art. 018 2 14,29

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagdes obtidas no site da
ANPEd no seguinte endereco: http://www.anped.org.br.

Destaca-se que dentre os 14 trabalhos apenas cinco utilizaram um Unico instrumento
de pesquisa. Os demais usaram no minimo dois. Deste quantitativo, 42,86% dos instrumentos
utilizados sdo entrevistas e 21,43% sdo questionarios que se constituem como ferramentas
mais apropriadas para a pesquisa com adultos. Quanto a utilizagdo de entrevistas com criangas
Soares, Sarmento e Tomés (2005) informam que:

a entrevista, ferramenta metodolégica tradicional, pode ser utilizada na
investigagdo participativa com criangas, assumindo dimensdes variadas. O
aspecto central que distingue a sua utilizacdo no dmbito da investigagdo
participativa é a possibilidade de a crianga influenciar o seu formato, a sua
orientacdo ou ainda a sua duracdo. As entrevistas individuais, nem sempre
possiveis com criancas dos escalGes etarios mais baixos, sdo mais
aconselhadas para criangas mais velhas (SOARES; SARMENTO; TOMAS,
2005, p. 58).

Todavia, faz-se necessario ressaltar que, com excecdo da analise de documentos,
todos os demais instrumentos sdo favoraveis a “escuta das criancas”, destacando-Se a
fotografia que totaliza 35,7% dos instrumentos utilizados. Este dado evidencia o
encaminhamento das pesquisas em buscarem compreender as criangas fundamentadas em
seus modos de agir e se relacionarem no mundo, reconhecendo-as como produtoras da cultura
e sujeitos capazes de se manifestarem socialmente.

Quanto as palavras-chave, foram encontrados 31 termos diferentes para identificar os
trabalhos. Foram considerados nessa analise apenas aqueles que ocorreram por, no minimo,
duas vezes. Assim, informa-se um primeiro grupo com palavras que foram relevantes;

Educacao Infantil 10, criancas 5 e infancia(s) 5. Neste sentido, observa-se que a expressao


http://www.anped.org.br/

119

Educacgdo Infantil estd como o principal campo de apreensdo e estudo da educacdo das
criancas e, consequentemente delas e suas infancias. Siqueira (2011) j& havia identificado esta
prerrogativa quando pesquisou 0s grupos de pesquisa do Brasil as concepg¢des de crianca de
infancia:
destaca-se a palavra chave Educacgéo Infantil como forma de circunscrever o
campo de estudo nessa area. Dessa forma, pode-se apreender mais uma vez a
ideia de um estudo sobre a infancia e acriangas em espacos
institucionalizados. 1sso ndo significa dizer que o objeto de estudo desses
grupos seja a Educacdo Infantil, [...] mas que, [...] ha latente a ideia de que a

Educacao Infantil ainda parece ser um “lugar seguro” para se pesquisar sobre
a crianga e a infancia (p. 113-114).

Um segundo grupo de palavras-chaves identificadas nesta pesquisa, com trés
ocorréncias, cada uma delas, refere-se: creche (Art. 008, Art. 011 e 07 Art. 016) e culturas
infantis (Art. 004, Art. 015 e Art. 018). Destaca-se que nos trés trabalhos, cujo termo creche
foi lancado nas palavras-chave o mesmo aparece nos titulos e o termo é empregado como
sinonimo de “instituicao de Educac¢ao Infantil”. Entretanto, no trabalho identificado como Art.
018 h& um destaque o termo creche que se refere ao seguimento etario de criancas de 0-3 anos
de idade da Educacdo Infantil institucionalizada. Ora, observa-se que o campo, também,
nomeia os espagos de Educagdo Infantil institucionalizada como “escola da infancia”
(OLIVEIRA, 2011 e FINCO, BARBOSA e FARIA, 2015). Este dado pode indicar, ou néo,
que o préprio campo é divergente em relacdo a nomeacdo dos espacos educacionais
pedagogicos de Educacdo Infantil.

Quanto a palavra-chave culturas infantis, observou-se que nos trés trabalhos onde a
expressao é indicada ha a compreensdo de que a crianca produz cultura na préatica social e na
relagdo com a cultura dos adultos a contar de significages produzidas com outras criangas e
com os adultos. As producdes das culturas infantis s&o, portanto, formas de indicar modos
diferenciados da crianca ver e compreender o mundo, na relagdo com o adulto, todavia, de
forma particular. Isso implica no reconhecimento das expressdes de sua alteridade na relagéo
com o outro. Nestes trabalhos, os autores mais citados sdo Sarmento, Corsaro e Qvortrup,
expoentes da Sociologia da Infancia. Assim, identifica-se que a compreensdo das
especificidades da producéo cultural infantil € tomada por um referencial tedrico comum que
tem sido bastante expressivo nos trabalhos apresentados na ANPEd nos Gltimos anos.

Por ultimo, mas ndo menos importante, o terceiro grupo de palavras-chave refere-se
aquele com duas ocorréncias; experiéncias (Art. 001 e Art. 009), curriculo (Art. 002 e Art.
003), docéncia (Art. 003 e Art. 007), linguagem (Art. 009 e Art. 016), brinquedos/brincadeiras
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(Art. 009 e Art. 012) e cidadania/direitos (Art. 010 e Art. 013). No caso destas palavras €
possivel perceber que elas indicam a Educacdo Infantil institucionaliza como um direito das
criancas que se faz por meio de um curriculo, em contextos ludicos que privilegiam o brincar
e a brincadeira como linguagem, em ac6es educativas situadas em uma relagcdo espaco-tempo

de experiéncias e mediadas por um profissional da educacdo em atividade docente.

3.2.3. A Funcéo Social da Educagéo Infantil e o lugar do conhecimento

Entende-se que a compreensdo da funcéo social da Educacdo Infantil é relevante para
situar os processos de apreensao e producdo de conhecimento pela crianca. Em uma primeira
andlise dos dados descobriu-se que esta questdo esta pulverizada nos trabalhos de modo a
expressar uma heterogeneidade de perspectivas. Nesse sentido, dos 18 trabalhos analisados:

Quadro 11 - Ocorréncias sobre a fun¢ao social da Educagdo Infantil nos trabalhos analisados

Ocorréncias Trabalhos sebre furjgao SOC"’?‘I da
Educacdo Infantil
Art. 002, Art. 003, Art. 007, Art. 008, Art. 010 e Art. N&o é explicitado, mas € possivel
06 o
012 de ser identificado
Art. 001, Art. 004, Art. 005, Art. 006, Art. 009, Art.
12 011, Art. 013, Art. 014, Art. 015, Art. 016, Art. 017 e Né&o é possivel identificar
Art. 018
0 e E explicitado

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagfes obtidas no site da
ANPEd no seguinte enderego: http://www.anped.org.br.

Algumas dessas func¢des sdo colocadas em movimento de negacdo e afirmacdo: a)
negacdo de uma realidade que se aproxime do modelo escolar justificada nas especificidades
nas criangas (WIGERS, 2009) (Art. 002); b) negacdo de concepcdes de Educacdo Infantil que
Ihe conferem um carater exclusivo de cuidado e consequentemente ancoradas nos discursos
da Biologia e da Psicologia com finalidade de padronizacdo das criangas (BUJES, 2009) (Art.
003); c) afirmacdo de uma Educacdo Infantil assentada nas areas do conhecimento, “se o
professor ndo tem propdsitos claros e definidos sobre as areas e 0s respectivos conteudos que
serdo priorizados em cada momento, seu trabalho serd regido pela improvisagdo, o que
descaracteriza a finalidade educativa da Educacao Infantil” (CASANOVA, 2011, p.4 ) (Art.
007); d) afirmacdo da Educagdo Infantil como agdo educativa complementar as familias
(NASCIMENTO; SANTOS) (Art. 008); e) afirmacdo de uma Educac¢do comprometida com a

constitui¢do das subjetividades das criangas por meio de “uma ética da responsabilidade na
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qual os adultos ttm obrigagdes inerentes a alteridade das criangas” (RICHTER; BARBOSA,
2011, p.1) (Art. 010); f) afirmacdo da valorizagdo da infancia como experiéncia expressa no
“compromisso da Educagdo Infantil em garantir a continua discussdao em torno dos direitos
das criancas a alteridade da experiéncia da infancia” (RICHTER; BARBOSA, 2011, p.2) (Art.
010); g) afirmacdo de uma postura ética dos profissionais da Educacdo Infantil no sentido de
“propiciar as criangas tanto o direito inaliendvel de viver o presente de suas infancias, quanto
o direito ao regozijo pelo esforco da conquista em adentrar na compreensao das coisas
coletivas na companhia do adulto” (RICHTER; BARBOSA, 2011, p.12) (Art. 010); e, h)
afirmacdo da Educacdo Infantil como possibilidade de vivéncias culturais que promovam o
desenvolvimento integrando entre o brincar € o conhecer: “¢ possivel a construgdo de uma
pratica pedagdgica que respeite as culturas de pares e o desenvolvimento infantil, integrando
o brincar e a construgdo do conhecimento” (NEVES, 2011, p.19) (Art. 012).

Ainda que o tema se apresente indiretamente e de forma difusa em apenas seis
trabalho, é necessério considerar que nenhuma das func¢Bes sociais atribuidas a Educacgéo
Infantil seja dispensavel ou que uma se sobreponha em relacdo a outra. Nesse conjunto foram
identificados os seguintes aspectos: negacao do modelo ora escolarizante, ou ora centrado na
exclusividade do cuidado fisico; afirmacdo de garantia de conhecimentos;
complementariedade em relacdo a educacao oferecida pela familia; valorizacdo da experiéncia
infantil; afirmacdo de relacGes éticas entre adultos e criancgas; sensibilidade no trato da
alteridade na relacdo com as criancgas e as infancias; reconhecimento e valorizacao da cultura
e das culturas infantis; afirmacdo da ludicidade por meio de brinquedos e brincadeiras.

Constata-se, ainda que, por mais de uma vez, o delineamento das funcbes sociais
anunciou a cultura e o conhecimento. Nesse sentido, reafirma-se a cultura como pratica social
humana e o conhecimento produto da cultura em constante movimento de apreensdo e
(re)invencédo. Portanto, cabe destacar que as fungOes sociais da Educagdo Infantil néo se

deslocam do necessario conhecimento sobre quem s&o as criancas e seus tempos da vida.

3.2.4. Os tempos da vida e seus sujeitos

As concepgdes infancia e crianga podem ser apreendidas em quase todos os trabalhos
analisados. Isso indica uma necessidade do campo da Educacdo Infantil, expressa no GT 07
da ANPEd, em reafirmar o tempo da vida e seus sujeitos como categorias essenciais de

analise desta etapa da educacdo. Acdo que demarca as especificidades da Educacdo Infantil
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pela negacdo de concepcBes adultocéntricas, estabelecidas na relagcdo natural-bioldgica, que
velam a relacdo social-cultural-histérica, destas categorias, supondo infancias universais e
criancas a-histdricas.

Dessa forma, sobre a concepcéo de infancia, destaca-se nos 18 trabalhos analisados a

seguinte recorréncia:

Quadro 12 - Ocorréncias sobre a abordagem da infancia nos trabalhos analisados

Ocorréncias Trabalhos Sobre a abordagem da infancia
08 Art. 002, Art. 003, Art. 006, Art. 007, Art. 013, Art. N4o é possivel identificar
014, Art. 016 e Art. 018
08 Art. 001, Art. 004, Art. 005, Art. 008, Art. 009, Art. E explicitado
011, Art. 015 e Art. 017 P
02 Art. 010 e 012 . . ) .
N&o é explicitado, mas € possivel
de ser identificado

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagdes obtidas no site da
ANPEd no seguinte endereco: http://www.anped.org.br/

Nesta andlise foram apreendidas sete nomeacdes para se designar a categoria
infancia: a) categoria social; b) tempo etario; ¢) tempo de criacdo e vivéncia cultural; d) tempo
de experiéncia; e) tempo de direito; f) tempo do brincar; e, g) categoria estrutural geracional.
A nomeagcdo da infancia como categoria social é a mais recorrente com seis ocorréncias. As
demais foram identificadas apenas uma vez cada. Desse modo, discorrer-se-a nesta pesquisa
sobre a mais citada, infancia como categoria social e duas outras que fazem relacdo com ela:
infancia tempo de direito e infancia categoria estrutural geracional.

Inicialmente, destacardo, neste momento, os excertos dos trabalhos que informam a

infancia como categoria social. Sao eles:

“A infincia como categoria social, as criangas como participes sociais,
produtoras de culturas singulares nas trocas que estabelecem entre pares e
com os adultos” (MOTTA; SANTOS 2009, p.10) (Art. 004);

“Na analise de James, Jenks e Prout (1998) sobre as correntes socioldgicas
do estudo da infancia, duas grandes vertentes tedrico-metodoldgicas se
apresentam: a primeira diz respeito ao estudo da infancia como categoria
social e busca compreender como esta categoria é constituida na sociedade”
(FAZOLO, 2009, p.2) (Art. 005);

“E o que seria esse conhecimento, esse saber dentro do patrimoénio cultural
da creche? Um deles ¢ a valorizacdo da infancia enquanto categoria social e
outro sdo os principios educativos fomentados no curriculo da creche”
(CASANOVA, 2011, p.11) (Art. 011).
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Destaca-se que a consideracdo da infancia como categoria social nos trabalhos
analisados esta circunscrita, ora para nomear a filiagdo ao campo da Sociologia da Infancia,
ora para justificar as metodologias. Portanto, ndo ha uma explicitacdo do que seja apreender a
infancia como categoria social. Nesse sentido, faz relevante nesta pesquisa pontuar alguns
pressupostos deste debate no campo.

O homem é um ser social, logo a crianca, também, é. Mas, é necessario destacar que
as criangcas possuem modos proprios, diversos e autdbnomos de interpretar e agir no meio
social. Para Sarmento e Pinto (1997), a préatica social da crianca € cultura infantil, produzida e
apreendida nas relagdes da estrutura social, portanto, na sociedade. E por meio da cultura
infantil que se estabelece o aspecto mais pontual na diferenciacdo da infancia em relacéo aos
outros tempos da vida.

As afirmativas acima remetem ao discurso socioldgico, sobretudo da Sociologia da
Infancia, reconhecido como um campo de estudo e investigagdo com criangas que reclama por
um estatuto proprio para a infancia ao afirmar sua heterogeneidade sem ocultar aquilo que ha
de universal. Isto contribui para a apreensdo da infancia como categoria social definida para
além do corte etario. Neste contexto, reconhece-se uma multiplicidade de fatores sociais que
perpassam a constituicdo da infancia: classe, etnia, género e cultura que contribuem para o
alargamento desta categoria social (SARMENTO; PINTO, 1997). Evidencia-se, ainda, que 0s
papéis sociais atribuidos a infancia sdo historicamente produzidos e mudam conforme fatores

sociais especificos. Nesse sentido, considera-se que ha multiplas infancias:

a ideia de infancia, fruto das representaces da sociedade, varia segundo o
momento histérico e as diferentes sociedades ou culturas: ndo ha uma
infancia universal, univoca, uniforme. Existem muitas infancias,
multiformes, diversas, particulares. Embora possa ser identificada por
caracteristicas biologicas comuns em todas as espécies humanas, essa
aparente naturalidade da infancia ndo é suficiente para compensar as
profundas diferencas de ordem historica, antropoldgica e sociolégica que
distinguem as diferentes infancias no mundo de hoje (BELLONI, 2009, p.
2).

Portanto, sdo as producdes histdricas, sociais e culturais que possibilitam pensar a
infancia como producdo social distinta de outros grupos etarios. Nesse contexto a infancia se
caracteriza como um grupo minoritario de status inferior na relagdo com outros grupos,
portanto, em situacdo permanente de inclusdo-exclusdo, igualdade-desigualdade. E nesse
sentido que também sdo apreendidas as nomeacgdes da infancia como tempo de direitos e

categoria geracional:
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a discussdo em torno dos direitos das criancas foi desencadeada na virada do
século XX por varios movimentos sociais que faziam severas criticas as
constantes violaces sofridas pelas criancas no trabalho, na familia ou na
escola (RICHTER; BARBOSA, 2011, p.7) (Art. 010).

como categoria estrutural permanente e como categoria geracional as
criangas passam a ser sujeitos de politicas publicas especificas. Ndo basta
pensar as criangas a partir das necessidades da familia, ou a partir das
necessidades das mulheres. E preciso pensar a infancia a partir das
necessidades e caracteristicas da propria infancia (REIS, 2013, p.5) (Art.
017)

Sobre a questdo dos direitos infantis, Pinto e Sarmento (1997) ndo desprezam a

importancia das iniciativas legislativas, mas esclarecem que é necessario tensionar a légica

que orienta o estabelecimento de direitos na infancia que tanto pode garantir as criancas status

de ator social, quanto reafirmar sua condi¢do social de dependéncia ao adulto acentuada em

aspectos biopsicossociais de seu desenvolvimento:

com efeito, 0 que estd em causa na controvérsia sobre a natureza dos direitos
das criangas é o juizo sobre a infancia como categoria social constituida por
actores sociais de pleno direito, ainda que com caracteristicas especificas,
considerando a sua idade, ou, ao invés, como destinatarios apenas de
cuidados sociais especificos. A primeira concep¢do implica uma
interpretacdo holistica dos direitos, no quadro da qual — ao contrario da
segunda — ndo apenas é err6neo, como pode ser perverso, 0 centramento
dos direitos da crianga na proteccdo e (mesmo) na provisdo de meios
essenciais de crescimento, sem que se reconhega as criangas 0 estatuto de
actores sociais e se lhes atribua de facto o direito a participagdo social e a
partilha da decisdo nos seus mundos de vida (SARMENTO; PINTO, 1997,
p. 20).

A respeito da concepgdo de criangca, destaca-se a seguinte ocorréncia nos 18

trabalhos analisados:

Quadro 13 - Ocorréncias sobre a abordagem da crianca nos trabalhos analisados

Ocorreéncias

Trabalhos Sobre a abordagem da crianca

10 Art. 001, Art. 004, Art. 005, Art. 006, Art. 008, Art. E explicitado
009, Art. 011, Art. 015, Art. 017 e Art. 018
04 Art. 003, Art. 010, Art. 012 e Art. 016 X 2 . . .
Né&o é explicitado, mas & possivel
de ser identificado
04 Art. 002, Art. 007, Art. 013 e Art. 014

Ndo € possivel identificar

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagfes obtidas no site da
ANPEd no seguinte enderego: http://www.anped.org.br.

A priori é necessario considerar que a existéncia da crianca sempre foi considerada,

mas a infancia € um sentimento recente produzido na modernidade. Nesse sentido,
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a distin¢do conceptual e terminoldgica entre infancia, como categoria social
gue assinala os elementos de homogeneidade deste grupo minoritario, e as
criancas, como referentes empiricos cujo conhecimento exige a aten¢do aos
factores de diferenciacdo e de heterogeneidade, afigura-se ndo como uma
redundancia ou uma subtileza analitica, mas como uma necessidade
incontorndvel na definicdo de um campo de estudos e de investigacdo
(SARMENTO; PINTO, 1997, p.23-24, grifos dos autores).

Na analise dos trabalhos foi apreendida uma diversidade de nomeagdes de crianca: a)
produtora de cultura (oito ocorréncias); b) sujeito de direitos (sete ocorréncias); c) sujeito
ativo, competente, criativo (seis ocorréncias); d) participe (quatro ocorréncias); e) ator social
(trés ocorréncias); e, f) ser social (trés ocorréncias). Além dessas seis mais relevantes foram
encontradas outras com duas ocorréncias; crianca idealizada e ser histérico, e as seguintes
com apenas uma ocorréncia: sujeito real, sujeito da experiéncia, sujeito de classe, sujeito de
alteridade, ser humano, incompleta, oficio de aluno e agente social.

Em um primeiro grupo de andalise destacam-se as nomeacdes crianca produtora de
cultura, crianca sujeito de direitos e crianca sujeito ativo, competente, criativo.

Compreender a crianga como geradora de cultura implica em considerar “a infancia
como categoria social, as criangas como participes sociais, produtoras de culturas, singulares
nas trocas que estabelecem entre pares e com os adultos” (MOTTA; SANTOS 2009, p.10)
(Art. 004). Esse reconhecimento, segundo o referencial tedrico dos trabalhos em anélise,

encaminha para a compreenséo de que:

neste universo plural que se vé a partir do conceito — ou dos conceitos — de
cultura esta a crianga. Produtora de sua histéria e imersa na sociedade de
onde veio. Também ela esta participando ativamente de todo este conjunto
de relagOes e estabelecendo diferentes formas de se relacionar com eles.
Producdo e criacdo de linguagem, sistema de relagcdes sociais, danga, musica,
instrumentos de trabalho, préaticas e valores definidos, ética e estética,
sagrado e profano. Teia de significados que enredam o individuo/crianca e
fazem dele/dela sujeito diferentes uns dos outros a partir da experiéncia que
vivem dentro dessas teias (MOTTA; SANTOS 2009, p.5)(Art. 004).
Entretanto, a crianga produtora de cultura ndo pode ser apreendida deslocada da
condi¢do de pertencimento da sociedade produtora de cultura: “a interpretacao das culturas
infantis, em sintese, ndo pode ser realizada no vazio social, e necessita de se sustentar na
andlise das condigdes sociais em que as criangas vivem, interagem e ddo sentido ao que
fazem” (SARMENTO, 2005, p. 27).
Observa-se que a crianga como produtora de cultura ndo é um sujeito ensimesmado.
A relacdo com os adultos possibilita trocas entre eles, de modo que revelam um processo

dindmico em que ambos participam de préaticas culturais, em situacfes coletivas, produzindo
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cultura. Nas trocas estabelecidas entre criangas e adultos elas interrogam a realidade e
apresentam para os adultos aspectos que estavam ocultados. Dessa forma é exigida do adulto
a sensibilidade de perceber o real pelo ponto de vista das criangas. A producéo cultural pela
crianca e pelo adulto se estabelece em relacBGes dialéticas em que ambos se interrogam,

apreendem a realidade e produzem conhecimentos sobre ela:

olhar o mundo a partir do ponto de vista da crianga pode revelar contradi¢cdes
e dar novos contornos a realidade. Nesse processo, 0 papel do cinema, da
fotografia, da imagem, trazendo a crianga-autora é importante por ajudar a
construir este olhar sensivel critico. Atuar com as criancas com este olhar
significa agir com a propria condicdo humana, com a historia humana.
Desvelando o real, subvertendo a aparente ordem natural das coisas, as
criangas ndo falam s6 do seu mundo e de sua otica de criangas, mas também
do mundo adulto, da sociedade contemporanea. Imbuir-se deste olhar infantil
critico, vira as coisas pelo avesso, que desmonta brinquedos, desmancha
construgdes, da volta a costura do mundo, é aprender com as criangas e ndo
deixar de se infantilizar. Conhecer a infancia e as criancas favorece que o ser
humano continue sendo sujeito critico da histéria que ele produz (e o
produz) (KRAMER, 2009, p. 171).

A nomeacdo de crianga como sujeito ativo, competente e criativo se situa na acéo das
criangas frente a outras criangas e aos adultos, assim “tem como pressuposto a imagem de
crianca como alguém que é, desde que nasce, um ser competente, ativo, critico e
comunicativo; portanto, capaz de posicionar-se sobre as situacdes que mais diretamente lhe
afetam” (CRUZ, 2009, p.2) (Art. 006). Da mesma forma, “as criangas sdo concebidas como
sujeitos ativos, constituidos na e pela linguagem, e na interacdo com outras criangas e
adultos” (MATTOS, 2013, p.4) (Art. 016). Também se apresenta na compreensdo de que as
criangas ndo vivenciam processos de interacdo social unicamente como receptoras, ou seja,
“meninos € meninas nao estdo apenas a incorporar, passivamente, aquilo que a sociedade lhes
impde (SILVA, 2013, p.31) (Art. 018).

Quanto & nomeacdo da criangca como sujeito de direito verifica-se que esté inserida
na ideia da crianga, como ser social que vive a infancia a qual reivindica um estatuto préprio,
considerando-a como “o sujeito real que vive essa fase da vida — como um ser social e
histérico, produtora de cultura, sujeito de direitos” (SILVA, 2013, p.2) (Art. 018). Este
pressuposto implica a “constru¢do de um novo estatuto social para a infancia, cujas bases se
assentem na consideracdo das criangas como sujeitos de direitos e como atores sociais e
culturais” (ARENHART, 2013, p.4) (Art. 015). Deste modo,

h&, portanto, uma histéria dos direitos das criangas, que é fruto de uma
conjuncdo de sentimentos e ideias que emergem de distintos campos da
pratica social e dos conhecimentos cientificos. Direitos que sdo sempre
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decorrentes de disputas e negociacOes entre diferentes discursos. A
constituicdo de olhares especificos sobre a infancia, suas necessidades de
protecdo, igualdade, liberdade e participacdo sdo narrativas do
reconhecimento de que as criancas, desde bem pequenas, exigem respeito e
gue sdo seres humanos também com direitos como os adultos (RICHTER;
BARBOSA, 2011, p.7) (Art. 010, p.7).

Na relacdo com a Educacdo Infantil os trabalhos analisados apontam para o que “na
pratica, os pesquisadores que denunciam a presenca de rotinas autoritarias, que desconsideram
a crianca como sujeito de direitos (e dentre esses direitos, 0 de ser ouvida), tém repetido, em
seus estudos, o que geralmente acontece no interior das instituicdes: a negacdo da palavra as
criangas” (CRUZ, 2009, p.1) (Art. 006). Dessa forma, identifica-se a Educagéo Infantil como

um direito da crianca:

a crianga como sujeito de direitos, como integrante de grupos sociais e de
uma classe, como ser capaz de participar ativamente no ambito da cultura:
em torno dessas novas concepgdes historicamente engendradas vem sendo
realizados os debates mais atuais sobre a atencdo a infancia e as formas de
atendimento infantil institucionalizado (CRUZ, 2009, p.1) (Art. 006).

A afirmacdo da crianca como sujeito de direitos tem se constituido como um discurso
ja incorporado pelo campo da Educacao Infantil, pelos instrumentos juridicos e pelas politicas
publicas como forma de marcar as singularidades das criangas em relacdo a outros grupos
etarios. Também se destaca a ideia de que as criangcas vivenciam intensos processos de
desenvolvimento biopsicossocial 0 que demanda atencdo e protecdo diferenciada. Nesse
sentido, Siqueira (2011) denuncia que a nomeacdo da crian¢a como sujeito de direitos revela
uma identidade atribuida as criancgas, sendo estas “detentoras de direitos” e como identidade
atribuida ndo diz o que elas sdo porque sdo retoricas deslocadas da relacdo objetividade-

subjetividade a qual poderia revelar as singularidades das criancas:

desse argumento ja se pode compreender que a identidade do sujeito sO se
efetiva na relacéo entre questdes objetivas-subjetivas, ou seja, entre o social-
individual. Esse reconhecimento compreende a ideia de uma permanente luta
de construgdo de identidade que se d& tensdo entre a luta social e a
consciéncia de classe. Assim, nenhuma nomeagdo de sujeito, a fim de
construi-lo de fato como identidade, se realiza quando ndo sdo consideradas
as dimens@es da universalidade e da singularidade humanas (SIQUEIRA
2011, p. 68).

Assim como Sarmento e Pinto (1997), Siqueira (2011) também n&o desconsidera, no
contexto contemporaneo, a importancia dos dispositivos legais que surgem ao encontro da
protecdo da infancia e da crianga. O que os autores fazem € apresentar uma tensdo que
contrapde a identidade da criangca como producéo exterior a ela diferente de uma constituicéo
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identitaria afirmada desde o prdoprio sujeito crianca. A identidade da crianga ao ser apreendida
no campo do direito se expressa “em um contrato legal: ora se discrimina, ora se reconhece a
crianca. Mais do que isso, a identidade da crianca passa a ser instrumentalizada, transformada
em politicas de gestdo, afirmadas de fora para dentro, portanto reificada” (SIQUEIRA, 2011,
p.73).Conclui-se, entdo, que a afirmacdo da criangca como sujeito de direitos € um discurso
necessario em tempos de (des)humanizacéo e barbarie, mas precisa ser aprendido nas tensdes
que produz na sociedade de classes, pois sozinho, deslocado da relacdo individual-social ndo
nomeia o que é crianga porque nado revela a sua real identidade.

Nesta perspectiva de crianca ativa, competente e criativa é que se apresenta um
segundo grupo de analise em que a ideia de crianca participe, ator social e ser social esta
relacionada a compreensdo da infancia como categoria social, em acdes manifestas pelas
criancas na sociedade material e concreta. Ou seja, a crianga percorre o tempo da vida — a
infancia — em contextos sociais, vivenciando-os na relacdo singular-universal em que
produzem e reproduzem a sociedade que vivem de forma ativa, participativa e, resguardadas
as diferencas e desigualdades com os adultos, como ser social. Reside nestas prerrogativas a
ideia que os processos de socializacdo vivenciados pelas criangas ndo as colocam na condi¢édo
apenas de receptoras de signos e significados das geracoes passadas.

Nestes processos elas interrogam a realidade interpretando-a e expressam na préatica
social modos de apreensdo do mundo fisico e social. Dessa forma, criancas sdo consideradas
como: ‘“agentes sociais, como sujeitos ativos, participantes do seu processo de socializa¢do”
(FAZOLO, 2009, p.1) (Art. 005). Sendo assim, sdo “produtoras culturais, contribuindo para o
movimento de constru¢do de um novo estatuto social para a infancia, cujas bases se assentem
na consideragdo das criangas como sujeitos de direitos e como atores sociais e culturais”
(ARENHART, 2013, p.4) (Art. 015).

Constatou-se nos trabalhos analisados que tanto a nomeacdo de infancia, quanto a
nomeacdo de criangca, perpassa por categorias de investigacdo situadas no campo da
Sociologia da Infancia que, também, fundamentam a Pedagogia da Infancia. Nao se exclui e
se desconsidera aqui as contribui¢fes da Sociologia da Infancia para se pensar as questdes
desta, da crianga e seus processos educativos. Todavia, posiciona-se neste trabalho que estas
questdes precisam ser apreendidas a partir da propria area da Educacéo e de seus campos que
a fundamentam, a fim de caracterizar, de fato, 0 que se nomeia nos pressupostos da infancia
como categoria social do tipo estrutural e geracional e as criangas como agentes sociais

competentes produtoras de cultura e circunscritas nela.
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Essa premissa pressupde ndo apenas a sintonizagdo da &rea da Educacdo com a
funcdo social e o objeto da Educacdo Infantil, mas, também, repensar os encaminhamentos
nas praticas de planejamento, de avaliacdo e do uso de metodologias que propiciem a
apreensdo e a producdo do conhecimento com as criancas. Uma logica que possibilite a elas
viverem as infancias plenamente como tempo da vida que lhes ofereca, sobremaneira, nos
espagos educacionais institucionalizados, modos de vivenciarem o pensar, 0 conhecer e 0
saber sobre 0 mundo fisico e social.

Nessas circunstancias, o conhecimento precisa ser significado por elas e ecoar
sentido em suas praticas sociais e culturais. Deve ser aprendido na realidade e mediado pela
acao do profissional docente. Essas consideragdes se encaminham sob a perspectiva de se
reconhecer o0 que ja se sabe sobre as infancias e as criangcas e resguardando as suas
especificidades. Ou seja, ao encontro de possibilidades educacionais pedagogicas, pelas quais
infancias e criangas, sdo colocadas na relagdo com o conhecimento em sua totalidade, para
desvelamento dos objetos pelos quais as criangas se interessam e tém necessidades de

conhecer.



CAPITULO IV

O CONHECIMENTO E SUAS RELACOES NA EDUCACAO
INFANTIL: O QUE (RE)VELAM AS PRODUCOES DO GRUPO DE
TRABALHO 07 DA ANPEd?

O presente capitulo tem por objetivo investigar as diferentes abordagens de
conhecimento na Educacdo Infantil cotejadas nos trabalhos apresentados no GT 07 da
ANPEd, no periodo de 2009-2013, p6s Res. CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de 2009, que
institui novas Diretrizes Curriculares para a Educagéo Infantil.

O recorte deste capitulo refere-se especificamente a analise dos seguintes aspectos:
abordagem do conhecimento, abordagem da cultura, abordagem da experiéncia, abordagem
do conteldo e abordagem do curriculo. Estes aspectos, presentes nas leituras dos trabalhados
analisados, foram organizados em uma sequéncia que evidencia a seguinte prevaléncia: da

concepgdo mais recorrente @ menos citada.

4.1.Sobre a abordagem do conhecimento

As praticas docentes com as criangas, sejam elas nos projetos de trabalho, ou em
sequéncias didaticas, metodologias usuais na Educacdo Infantil, implicam em producdo e
apreensdo de conhecimentos e saberes com elas de forma concreta e estabelecida na relagdo
sujeito-objeto sendo que o sujeito cognoscente e 0 objeto cognoscivel se constituem e sdo
produzidos reciprocamente. Nesse sentido, dos 18 trabalhos analisados, a abordagem sobre o

conhecimento assim se configura:

Quadro 14 - Ocorréncias sobre a abordagem do conhecimento nos trabalhos analisados

Ocorréncias Trabalhos Sobre a abordagem do
conhecimento
13 Art. 001, Art. 002, Art. 003, Art. 004, Art. 005, Art. | Na&o é explicitado, mas € possivel
006, Art. 007, Art. 008, Art. 010, Art. 011, Art. 013, de ser identificado
Art. 014, Art. 015, Art. 016 e Art. 018
03 Art. 009, Art. 012 e Art. 017 E explicitado

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagfes obtidas no site da
ANPEd, no seguinte endereco: http://www.anped.org.br.

Identificou-se, na analise dos trabalhos, diferentes abordagens do tema
conhecimento. Aqui serdo tratadas aquelas que foram mais relevantes, ou seja, com maior

quantidade de ocorréncias nos textos. No geral, quando se trata de interrogar os trabalhos e
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situar o tema do conhecimento, € possivel observar que este ndo esta esgotado, sendo possivel
apreendé-lo por meio de trés tensdes e suas relagdes:

a) A primeira tensdo presente na analise dos dados revela uma significativa quantidade de
ocorréncias e demarca o conflito do campo da Educacdo Infantil com as seguintes relaces:
conhecimento escolar e ndo escolar, critica as areas do conhecimento e negac¢do de conteudos
escolares. Esse apontamento tem relacdo com a identidade e a fungdo social da Educagéo
Infantil que o campo tem empreendido no sentido de diferencid-la da escola de Ensino
Fundamental e de outras etapas e niveis educacionais. Essa tensdo explicita um debate sobre
temas, como a transmissao e reproducéo do conhecimento, a critica as areas do conhecimento
e 0 conhecimento escolar e 0 ndo escolar que estdo latentes no campo da Educacéo Infantil.

Nesse contexto, destacam-se as

diversas posigdes presentes no debate recente que caracterizam a produgéo
sobre curriculo de Educacdo Infantil no pais, seja apresentando uma
orientagdo eclética, que procura integrar diferentes posicoes, seja aderindo a
uma versdo escolar, organizada por areas de conhecimento e preocupada
com a preparagdo para o Ensino Fundamental, seja contrapondo-se a essa
versdo, na busca de um modelo mais préximo a chamada Pedagogia da
Infancia (WIGGES, 2009, p. 1) (Art. 002).

Da mesma forma,

é usual entre eles [documentos dos municipios], a elaboragdo de certo
conjunto de criticas a determinadas formas de conceber e organizar o
cotidiano que se voltam [...] a ‘sisudez’ da escola e consequentemente o
sofrimento desnecessario no processo de aprendizagem; as praticas adotadas
pelas creches e pré-escolas que concentram seus esfor¢os prioritariamente no
contetdo de certos conhecimentos a serem transmitidas as criangas
(WIGGES, 2009, p.14) (Art. 002).

Isto coaduna-se com a critica a um modelo de escolarizacdo expresso no seguinte

excerto: “hd nas escolas exclusivas uma forte intencdo educativa no sentido de transmitir
conhecimentos as criancas” (MOTTA; SANTOS 2009, p. 6) (Art. 004). Nesta mesma

compreensdo critica, encontram-se as analises sobre as atividades pedagdgicas:

a mencdo a expressao atividades pedagogicas permitiu uma interpretacdo
vinculada a educacdo, uma vez que se associam a elementos tais como
‘ensinar’, ‘transmitir conhecimento’, ‘desenhar’ e ‘estudar’. De alguma
maneira, cria-se um campo que congrega atividades mais formalizadas, que
podem ser vinculadas a cultura escolar configurada pelas institui¢cbes de
instrucdo elementar (ou basica). Ou seja, refere-se a uma espécie de
introducdo de aspectos da escolarizagdo formal propriamente dita naquilo



132

que é chamado, ainda em alguns locais, como ‘pré-escolar’, o que vem antes
da escola” (NASCIMENTO; SANTOS, 2010, p. 12) (Art. 008).

Em outros excertos, a questdo do conhecimento esta presente:
e Na critica ao conhecimento disciplinar: “como inserir as criangas nas diferentes

linguagens quando o conhecimento ¢ visto como disciplinar, linear e fragmentado?”

(RICHTER; BARBOSA, 2011, p.8) (Art. 010), ou

0 gesto marca a relacdo da crianca pequena com o mundo. Para ela, pensar e
fazer ndo se dissociam; 0 mundo ndo estd compartimentado em areas
especificas do conhecimento e, muito menos, em tempos determinados para
aprender o0s conteldos; estes, insistentemente e disciplinarmente
programados nas instituicbes educacionais, como se observa na pré-escola
pesquisada (SILVA, 2013, p. 9) (Art. 018);

e No debate sobre o lugar do ludico e a sua relacdo com o conhecimento: “um dos
principais pontos de discussdo centra-se nas relacdes entre o Iudico e a construcdo do
conhecimento nesse nivel de ensino” (NEVES, 2011, p.1) (Art. 012);

¢ Na correlacdo com um perfil de crianca:

a imagem de crianga como um sujeito ativo, independente, autbnomo, capaz
de refletir e agir em contextos diversos, produzir cultura e construir
conhecimento, tudo isso em interagd0 com 0s outros sujeitos, adultos ou
criangas, e com 0 meio em que se desenvolve (SILVA, 2011, p.6) (Art. 013).

Observa-se, nos trechos apresentados anteriormente, uma negacao do conhecimento
em contraposicdo ao Ensino Fundamental, porque historicamente as areas do conhecimento e
os contetdos tém sido apreendidos como emblemas da acdo educacional escolarizante e
pseudo-tradiconal. De acordo com Charlot (1979), “para a Pedagogia Tradicional, a natureza
da crianca é originalmente corrompida e a tarefa da educacdo é desenraizar essa selvageria
natural que caracteriza a infancia” (p. 116). Nesta afirmativa € possivel apreender uma
concepgdo de infancia pautada na énfase da crianga como ser natural-biologico deslocada da
relacdo individual-social. Considerando as prerrogativas que o campo tem apreendido sobre a
criangca e 0 seu tempo da vida, afirmadas neste trabalho, a escola tradicional ndo atende ao
projeto proposto e, consequentemente, instala ddvida sobre tudo que se relaciona a ela,

correndo o risco de incluir o conhecimento:

a pedagogia tradicional insiste na insuficiéncia de desenvolvimento e de
experiéncia e encara, de maneira puramente negativa, a falta de acabamento
da crianca. Julga a crianca com referéncia ao que deve tornar-se, isto é, em
funcdo de uma norma ideal. Nem mesmo compara a crianga com o adulto,
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mas com o homem ideal que o préprio adulto ndo é (CHARLOT, 1979,
p.119).

Para o autor, a Pedagogia Nova, postulada na modernidade pelo projeto lluminista,
afirma que uma crianca € portadora da inocéncia original que demanda protecdo. Mas, tanto a
Pedagogia Tradicional, quanto a Pedagogia Nova, estdo assentadas na ideia de que a condi¢do
dependente da crianca ¢ natural. Ambas “mascaram e justificam, ao mesmo tempo, a
significacdo social da infancia” (p. 131). Assim, “a Pedagogia nao pode pretender nenhuma
cientificidade enquanto permanecer prisioneira de tal ideia de desenvolvimento natural, que é,
infelizmente, o que mais frequentemente se encontra na Pedagogia Nova” (p. 128).

Portanto, é necessario desnaturalizar a infancia e situd-la na sociedade. Reconhecer a
crianga como ser social que tem histéria; que pertence a uma classe economicamente
determinada, que produz cultura e é produzida por ela junto com outras criancas e adultos nos
contextos sociais de vivéncias cotidianas. Isso implica uma ruptura com as concepcdes de
crianca e infancia da idade moderna produzida e universalizada pelas classes hegemonicas por
meio de um padrdo ideal e até mesmo abstrato dos sujeitos e seus tempos da vida. Essas
consideracBes sdo necessarias a Pedagogia e ao campo da Educacdo Infantil, para situar o
tema do conhecimento na Pedagogia da Infancia.

Conforme Charlot (1979), a contribuicdo da Pedagogia Nova consiste no
questionamento dos modelos tradicionais, possibilitando a critica as hierarquias sociais,
afirmando os direitos humanos e, por fim, anunciando que outra Pedagogia é necessaria.

Desse modo,

a Pedagogia Nova ndo prepara a revolucdo econbmica, social e politica:
permanece metafisica, continua a reduzir o social ao individual, veicula
modelos que permanecem fundamentalmente éticos, e satisfaz mesmo,
bastante bem, as necessidades econdmicas do capitalismo atual, mas a
Pedagogia Nova torna possivel sua ultrapassagem por outra pedagogia, que
rejeitaria conceitos ideoldgicos da pedagogia tradicional e da Pedagogia
Nova, que ndo recusaria 0s modelos adultos porque sdo adultos, mas 0s
contestaria de um ponto de vista socio-politico e que elaboraria um projeto
pedagbgico diretamente ligado a um projeto econémico, social e politico
(p.141).

Ademais, Craidy e Barbosa (2012) afirmam que:

as intencdes pretensamente cientificas da modernidade, que acreditavam em
poder redimir a humanidade pelo poder da ciéncia e do conhecimento,
encontram seus limites com a crise da modernidade tardia ou da pds-
modernidade. A escola, que foi sustentaculo dessa crenca, também entra em
crise, atal ponto que ha muitos, entre os quais ndo nos incluimos, que
chegam a questionar sua validade. Para nos a escola continua ndo apenas



134

importante, mas indispensavel, j& que é o lugar da vida coletiva para criancas
e jovens e também a sua introducdo em uma cultura sistematizada.
Entretanto, seu sentido mudou, ou melhor precisa mudar (p. 30).

Observa-se que nem a escola proposta pela Pedagogia Nova, tampouco a escola
tradicional, atendem a complexidade da sociedade contemporénea. Entretanto, para as
autoras, a escola continua sendo um lugar indispensavel de interlocu¢cdo com a cultura e
consequentemente com o conhecimento produzido pela humanidade. O que estd em foco sédo
quais outros sentidos cabem a escola/instituicdo educacional. Essa é uma outra tensdo no
campo da Educag&o Infantil: o delineamento claro da sua fung&o social, politica e pedagégica.

Rememorando sua trajetéria de professora, pesquisadora e militante da causa da
Educacao Infantil, Sénia Kramer (2003) destaca sua defesa sobre a funcdo pedagogica da
mesma e 0 quanto essa defesa promoveu debate no campo. Para a autora, a afirmacdo da
Educacdo Infantil institucionalizada, como instancia do trabalho pedagdgico, pressupde
assumir uma proposta curricular e postular o atendimento as criancas na esfera da Educacéo.
Entretanto, explicitar a funcdo pedagdgica no atendimento as crian¢as peguenas, em um certo
periodo, provocou incomodo no campo da Educacdo Infantil tal qual o discurso afirmativo de
carater preparatdrio, compensatério e redentor atribuida a ela e afirmado em politicas que
restringiam a atenc¢do a infancia em programas de assisténcia e saude.

Destaca-se que esse posicionamento da autora ocorreu no final da década de 1970 e
inicio de 1980, quando a Educacdo Infantil, ainda, ndo situava normativamente na esfera da
Educacdo e era realizada em dois espagos distintos: a pré-escola para as criangas, cujas
familias possuiam recursos para custea-la; e poucas creches em aglomerados urbanos que
atendiam as criancas da classe trabalhadora, constituindo-se em espacos de guarda, tutela e
protecdo. Neste contexto, o campo da Educacédo Infantil recuava a proposicao da pré-escola na
perspectiva de educacdo compensatoria, cuja missdo seria preparar as criancas para a escola,
com fins a superacéo do fracasso escolar.

Como é possivel verificar, ndo se desejava a Educacdo Infantil como etapa
preparatoria da escola, o que, conforme a autora, talvez indique a recusa do pedagdgico em
seu ambito. Diante deste impasse, 0 campo encaminhou a discussédo para uma proposicdo de
indissociabilidade entre o educar/cuidar, ocultando o pedagdgico que ficou associado ao
ensino, a aula expositiva e a disciplina rigida: “se o bindmio tivesse sido ensinar e cuidar, a
resultante ndo seria educar? N&o seria mais pertinente? Nos processos humanos, razao e

sensibilidade ndo se opdem, mas estdo juntos” (KRAMER, 2003, p. 80). Da mesma forma,
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lembro que infans etimologicamente significa sem voz e alumni quer dizer
sem luz. Ora, ndo nos interessa que a crianga passe de uma situa¢do onde
esta “sem voz” para outra onde permanece “sem luz”, como se ambas fosse
depositaria passiva da fala do outro, da razdo, do esclarecimento, tendo a
creche, a pré-escola ou a escola a funcédo de dar a luz! (p. 80).

A autora afirma, ainda, que “o adjetivo ‘pedagdgico’ significava — pelo menos da
maneira como formulei — que a educacdo infantil (chamada, entdo de pré-escola) tinha sim um
papel frente a escola, um papel em relagdo a escolaridade como um todo” (p. 59).

A fim de delinear a identidade da Educagdo Infantil diferenciada daquelas praticas

pseudo-tradicionais da escola, a autora enfatiza que:

o trabalho pedagdgico em educacéo infantil, da maneira como entendo, ndo
precisa ser feito sentado em carteiras; o que caracteriza o trabalho
pedagdgico € a experiéncia com o conhecimento cientifico e com a
literatura, a musica, a danga, o teatro, 0 cinema, a produgdo artistica,
histérica e cultural que encontra nos museus, a arte. Essa visdo do que é
pedagbgico ajuda a pensar um projeto que se configura como escolar, feito
apenas de e na sala de aula. O campo pedagdgico € interdisciplinar, inclui as
dimensOes ética e estética. A educagdo — uma pratica social — se constitui
como outra forma de conhecimento cientifico, incluindo a arte (KRAMER,
2003, p. 60).

Kramer (2003) alerta para a articulagdo entre Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental desconstruindo um antagonismo entre estas duas etapas sem desconsiderar 0s
contextos e as condi¢des histéricas em que foram produzidos. Para a autora, essa dicotomia
ndo existe para a crianga: ela é uma constru¢cdo “do ponto de vista do adulto (e das
instituices) [é para eles] que as duas esferas se tornam dicotbmicas, porque fica fora um eixo
que seria capaz de articulé-las, a saber, a experiéncia com a cultura” (p61). Preocupada com
essa dicotomia, a autora argumenta que “tenho lido muitos textos que postulam que na
educagdo infantil temos criancas e no ensino fundamental temos alunos!” (p.62), e reitera que
“todas as criangas, inclusive as que frequentam a escola fundamental (parece dbvio dizer!)

tém direito a brincadeira, a um espago digno e sadio, ao conhecimento” (p. 81). Além disso,

temos criancas, sempre, na educacdo infantil e no ensino fundamental.
Entender que criancas, jovens e adultos séo sujeitos da histdria e da cultura,
além de serem por elas produzidos, e considerar as milhdes de criangas
brasileiras de 0 a 6 anos como criangas e ndo sO alunos, implica ver o
pedagbgico na sua dimensao cultual, como conhecimento, arte e vida, e ndo
s6 como algo instrucional, que objetiva ensinar coisas. Essa reflexdo vale
para a educacdo infantil e vale para o ensino fundamental. Alis, do meu
ponto de vista, educacdo infantil e ensino fundamental sdo indissociaveis:
ambos envolvem conhecimentos e afetos; saberes e valores; cuidados e
atencdo; seriedade e riso. O cuidado, a atencdo, o acolhimento estdo
presentes na educagdo infantil; a alegria e a brincadeira também. E, nas
praticas realizadas, as criancas aprendem. Elas gostam de aprender. Na
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educacdo infantil e no ensino fundamental, o objetivo é atuar com liberdade
para assegurar a apropriacdo e a construcdo do conhecimento por todos. Na
educacdo, o objetivo é garantir o acesso, de todos que assim o desejarem, a
vagas em creches e pré-escolas, assegurando o direito de brincar, criar,
aprender (KRAMER, 2006, p. 810).

A inclusdo das criancas de 0 a 6anos ao sistema educacional esta estabelecida por

meio da Educacdo Infantil, mas o que implica esta inclusdo em termos de cultura e
conhecimento histérico e socialmente produzidos? Nesse sentido, os dispositivos legais séo
necessarios, mas ndo sao suficientes se deslocados das préaticas educacionais pedagdgicas
vivenciadas nas instituicfes educativas. Um cenario que anuncia uma segunda tensdo em
ordem de prevaléncia, identificada nos trabalhos analisados, que se refere a relacdo acéo
docente-conhecimento.

b) A segunda tensdo diz respeito a relacdo existente entre o papel dos docentes e o

conhecimento na Educacdo Infantil, sendo apreendida nos seguintes excertos, extraidos dos

trabalhos analisados, e que indicam:

e A questdo da identidade: “e a professora, que papel as criangas atribuem a essa profissional
na escola com a qual estdo descontentes? A auséncia da sua funcdo mediadora da
construcdo do conhecimento pelas criancas ja foi sentida na forma como elas caracterizam
a rotina escolar” (CRUZ, 2009, p.15) (Art. 006);

e A questdo da mediacdo docente pelos processos dialdgicos e de escuta: “a dialogicidade, a
observacao e a escuta do professor constituem instrumentos que viabilizam a proposicdo de
conhecimentos significativos que contemplem a realidade, respeitem a diversidade
cultural, ampliem as vivéncias e experiéncias infantis” (MACHADO, 2010, p.3) (Art.
007);

e A questdo dos processos de conducdo da acdo pedagdgica: “poucos sdo os registros de
eventos [...] nos quais os professores articulam o conhecimento das criangas com situagdes
planejadas” (MOTTA e SANTOS 2009, p.9) (Art. 004); “em contextos escolares da
Educacéo Infantil, as instrucdes, colaboragdes e os apoios podem ser ajustados e o papel do
professor é fundamental para organizar as tarefas e orientar ou propor as criancas a
resolucao das mesmas” (SENNA, 2012, p. 11) (Art. 014); “apesar de persistirem por mais
de uma década grandes discussdes entre especialistas em educacdo acerca de o0 qué ensinar,
para qué ensinar e como ensinar na Educacdo Infantil, a centralidade da ac&o pedagdgica
para as criangas esta em jogo. Sem consenso técnico, deixa-se de ter como preocupacao

basica 0os processos de constituicdo do conhecimento dessas criancgas, de acordo com
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diferentes contextos sociais e culturais nas quais estdo imersas” (SENNA, 2011, p.15) (Art.
014);

e A questdo da relacéo de ensino aprendizagem estabelecida entre adulto-crianca: “é pelo e
com o adulto, na grande maioria das vezes, que a crianca estabelece com o espaco urbano
uma relacdo de aprendizagem, percebendo que muitas coisas existentes nele ndo foram
feitas para elas, logo as ignoram ou desconhecem. Os adultos acabam por balizar a maneira
da crianga se relacionar com o espago urbano uma vez que sozinha isso se torna dificil”
(FAZOLO, 2009, p.9) (Art. 005).

O conjunto dos fragmentos, que indicam a relacdo entre o professor e o tema
conhecimento, destaca uma questdo latente que implica em interrogar: qual o papel do
professor de Educacdo Infantil? Ele é o profissional que deve organizar a agdo educativa com
as criancas, ele é mediador, é um intelectual da educagdo questionador dos significados e
signos da cultura? Como é constituida a identidade do professor da Educacdo Infantil?

Consoante a Gatti (1996), a identidade é estabelecida nas praticas sociais
perpassando como um modo de ser e estar no mundo e no trabalho de forma situada na
historia e na cultura. Para a autora, a identidade do professor guarda relacdo com fatores
multideterminantes como a motivacao, 0s interesses, as expectativas e as atitudes. E resultado
de interagdes sociais complexas e expressam questdes de ordem ‘“‘sociopsicolégica que
interagem nas aprendizagens, nas formas cognitivas, nas agdes dos seres humanos” (p. 6).
Nesse sentido, trata-se de um termo polissémico abordado por diferentes autores em
perspectivas socioldgicas, psicoldgicas, antropologicas, dentre outras.

Nessa direcdo, a identidade do professor deve ser apreendida nas relacdes individual-
social e singular-universal. A constituicdo da identidade perpassa pela subjetividade, de modo
que ndo é algo que possa ser atribuido do mundo exterior para o interior. Ela se constitui em
complexas e dinamicas relagdes subjetivas mediadas por contextos historicos, sociais,
politicos, culturais e econdmicos. Em outras palavras, a constituicdo da identidade se faz na
alteridade produzida pelo sujeito na relagdo com o outro que é, a0 mesmo tempo, igual e
diferente, em que sdo negadas, aceitas e interpretadas as identidades atribuidas socialmente
produzidas na historia do sujeito e na histdria da sociedade.

Oliveira (2006) afirma que ha um consenso tedrico que o professor ndo é apenas um
técnico do ensino. E antes uma pessoa que produz dinamicamente nas relages sociais sua
identidade por meio de um saber elaborado na sua pratica pedagdgica, relacionado a
experiéncias concretas que lhe dao pistas orientadoras de sua acdo. Portanto, a identidade

profissional do professor refere-se ao seu desenvolvimento profissional e as suas posigdes
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diante de multiplas e contraditorias situagdes: “para tanto, contribuem, também, multiplos e,
por vezes, contraditérios significados, pontos de vista, valores morais, crengas expressas pelos
discursos elaborados por varios interlocutores que se situam nos diferentes contextos criados
nas instituicdes sociais, nos varios campos cientificos, nas legislacBes, nas experiéncias
sindicais etc” (p. 548).

Percorrendo os modos de compreender, 0s processos constitutivos da identidade e da
subjetividade dos professores interessa, também, algumas consideracBGes sobre os processos
de formacdo docente. Kramer (2006) destaca, como conquista para o campo da Educacao
Infantil, o estabelecimento em 2006 das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de
graduacdo em Pedagogia, licenciatura. Para a autora “assumir para dentro do curso de
Pedagogia esta etapa da Educacdo Basica significa ndo s6 habilitar professores e professoras
para a educacdo infantil, mas, sobretudo, formar formadores, de longa data um de nossos
maiores problemas no tocante as politicas educacionais em todos os niveis” (p. 807).
Entretanto, a autora lamenta as criticas que o documento tem sofrido por ter sido interpretado
em uma perspectiva preconceituosa, como uma desvalorizacdo do curso de Pedagogia. A

autora argumenta que:

se considerarmos 0 imenso contingente de pedagogos que frequentam
universidades sem saber como lidar com criangas, e que ndo é desprezivel o
namero de pesquisadores e professores universitarios que ainda estranham o
gue a pedagogia tem a ver com fraldas, corpo, bebés, esta relevancia fica
mais visivel ainda. “A educacdo infantil é etapa da educacdo bésica desde
quando?”’; “por que o curso de pedagogia deve envolver-se com as
creches?”; “falar de fraldas e de sono na faculdade?!” Sdo perguntas e
expressfes ainda ouvidas no nosso cotidiano, apesar dos dez anos de LDB
[..] Um aspecto também importante é pensar esse curso encarnado, perceber
suas condicBes concretas de producdo: Quem sdo os alunos e as alunas da
pedagogia no que se refere ao género (maioria de mulheres); idade (jovens e
adultas); sua classe social (das classes populares a maioria)? E pensar
também na qualidade académica da sua escolaridade (lembrando que o curso
de pedagogia é o que exige menor nimero de pontos em muitos exames de
acesso). Neste contexto, é urgente a formac&o cientifica e cultural, que tome
a pratica como ponto de partida e como ponto de chegada, e contribua para a
qualificacdo de professores, gestores, coordenadores, supervisores.
(KRAMER, 2006, p. 808)

No que se refere & formagdo continuada, ou em servi¢o, ou em exercicio, proposta
aqueles que ja atuam como professores, a autora afirma que na Educacdo Infantil as
instituicOes educacionais fazem exigéncias distintas quanto a formacao inicial e continuada,
gerando incertezas quanto as expectativas da sua formacéo, o que certamente, também, afeta a

identidade dos profissionais. Destaca-se que a legislacdo estabelece, para atendimento as
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criangas nas instituicdes, qualificacdo docente, sendo admitido o curso de Magistério ao nivel

médio e indicado o curso superior em Pedagogia. Mas,

na pratica, observa-se a tentativa de conciliar, nhuma mesma situagao
[instituicdo], profissional com niveis de escolaridade distintos. No caso das
creches comunitarias, esta realidade se impde: profissionais ndo habilitados
dedicam-se ao atendimento de uma parcela significativa da populagéo de 0 a
6 anos (KRAMER, 2006, p. 805).

Portanto, o cenario referente a formacdo dos profissionais que atuam no atendimento
as criancas em espacos institucionalizados € bastante contraditério, mesmo a matéria sendo
regulamenta na LDB/1996. A autora afirma, por meio de pesquisas realizadas sobre o tema,
que hé significativa presenca de profissionais ndo habilitados e quando habilitados possuem
formacdo em diferentes niveis. Dessa forma, a formacgdo de profissionais tanto gestores,
quanto professores de Educacdo Infantil, se expressa como um grande desafio politico nas
instancias municipais, estaduais e federal.

Concluindo este bloco de andlise que problematizou a relacdo do professor de
Educacdo Infantil e a tematica conhecimento destaca-se que este foi um achado da pesquisa
que possibilita refletir sobre tantas outras questdes: como se estabelece a relacdo entre
professor e as criancas da Educacdo Infantil frente ao tema conhecimento? Ha uma
dicotomizacédo entre o conhecimento das criancas e 0 conhecimento do professor? A acdo do
professor na organizacdo de praticas educacionais pedagdgicas afirma ou nega o
conhecimento na Educacdo Infantil? Qual o papel do professor de Educacao Infantil: sujeito
que deve organizar a agdo educativa com as criancas, mediador, intelectual da educagéo,
questionador e produtor dos significados e signos da cultura?

c) A terceira tensdo identificada nos trabalhos analisados, em ordem de prevaléncia, diz
respeito as relacdes entre conhecimento, leitura e escrita que é apreendida, ora para afirmar
que se trata de conhecimentos proprios do Ensino Fundamental, ora para afirmar a condicdo
da crianga como produtora de cultura e discutir proposi¢des que insiram a leitura e a escrita
no ambito dos seus usos sociais e, portanto, direito da crianca enquanto ser social. Sendo
assim, “como inserir as criangas nas diferentes linguagens quando o conhecimento € visto
como disciplinar, linear e fragmentado?” (RICHTER; BARBOSA, 2011, p.8) (Art. 010).
Neste momento, do ponto de vista da aquisi¢cdo da leitura e da escrita, os autores argumentam
que “defendemos que ¢ possivel a construcdo de uma pratica pedagogica que respeite as
culturas de pares e o desenvolvimento infantil, integrando o brincar e a constru¢do do

conhecimento, mais especificamente a linguagem escrita, em direcdo a um ‘brincar letrando’,
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ou a um ‘letrar brincando’ na Educag¢do Infantil ¢ no Ensino Fundamental” (NEVES, 2011,

p.18) (Art. 012). Isto implica

certamente que a participacdo das criancas em préticas de leitura oferece a
elas possibilidades de insercdo no mundo da cultura escrita, além de
apropriacdes necessarias para ler e escrever [...]. Pensar a leitura literaria na
creche implica em compreendé-la como lugar de relacdes, de brincadeiras,
de producéo de sentido, de conhecimento de si e do outro, de constituicdo da
subjetividade, de ampliacdo das experiéncias e, também, de imersdo na
cultura escrita. [...] Para Queirds (2012) a literatura na escola, além de porta
para o aprendizado e o conhecimento, qualifica nossa condicdo humana,
pois: Por ndo estabelecer dicotomias entre a realidade e a fantasia, a
literatura configura-se como condicéo significativa para que 0s processos de
educacdo ganhem em qualidade [...]. A literatura é uma das possibilidades
que encontramos para confirmar a vida como possivel e razoavel, pelo que
existe nela de conhecido e ainda por conhecer (MATTQOS, 2013, p. 3-4) (Art.
016).

Na correlagdo entre conhecimento e aquisi¢do da leitura e da escrita, a temética sobre
alfabetizacdo na Educacdo Infantil ndo é recente e tomou novo folego a partir da Emenda
Constitucional n°® 59/2009, que estabeleceu a obrigatoriedade da Educagéo Basica para as
criancas a partir dos quatro anos de idade. Pesquisadores do campo, gestores e professores
questionaram os objetivos da obrigatoriedade e a relagdo com o processo da preparacdo para
0s anos iniciais do Ensino Fundamental. Kramer (2003) aborda a tematica da alfabetizagdo da
Educacdo Infantil no inicio do seu processo de institucionalizacdo anterior a LDB/1996 ao
problematizar: “por que se comecou a questionar o trabalho com a leitura e a escrita
exatamente no momento em que a populacdo, antes excluida da educacéo infantil, comecou a
frequenta-la? A quem interessa manter a educacdo infantil como pré-escola, ou seja, como
instancia fora da escolaridade?” (p. 66). Para a autora, a decis@o se a leitura e a escrita serdo
sistematizadas na Educacdo Infantil deve considerar a proposta politico-pedagogica do

municipio e das instituicbes educacionais, além de implicar em respostas as outras questoes:

eu tenho recursos? Os professores receberam formacéo para trabalhar com a
lingua escrita sem treinar ou considerarem que € preciso preparar maos e
ouvidos? As instituicdes oferecem condicGes para um trabalho pedagégico
onde a lingua escrita seja conhecida e vivida na sua mais rica dimensdo
cultural? Sem livros, sem literatura infantil ndo é possivel imaginar esse
trabalho (KRAMER, 2003, p. 67)

A autora reconhece que as criangas da Educacdo Infantil ttm modos peculiares para
apreensdo do mundo por meio da brincadeira, da masica e do faz de conta, mas isso ndo pode
impedir que aprendam, considerando que a leitura e a escrita sdo produzidas na cultura. Nesse

sentido, acredita que as criangas vivenciam, no cotidiano, situagbes que possibilitam
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experiéncias reais de leitura e escrita, por meio do acesso as cartas, aos livros, a masica, ao
filme, ao jornal e & poesia. Um cenério que as constitui em falantes da lingua, leitoras e
escritoras antes que os adultos tenham objetivo de alfabetiza-las: “elas vdo descobrindo a
lingua antes de aprender a ler” (p.67). Portanto, o que a autora propde nao € que as criangas
sejam alfabetizadas na Educacdo Infantil, mas que esta etapa da educacdo possibilite as
criangas experiéncias com a cultura da escrita no seu sentido mais amplo.

A respeito desta tematica Baptista, Kramer e Kishimoto (2010) apresentam algumas
consideracGes no sentido de articular a ludicidade necessaria e presente nos contextos de
Educacéo Infantil, ao acesso a cultura da escrita, além disso, acrescentam outras questdes ao
debate.

O texto de Baptista “Alfabetizacdo e letramento em classes de criangas menores de
sete anos” (2010), assevera que o debate sobre a lingua escrita na Educacdo Infantil foi
revigorado a partir do ingresso das criangas, de seis anos de idade, ao Ensino Fundamental e
dos resultados negativos, nas avaliacbes nacionais e internacionais, referentes a alfabetizacéo

das criangas, com o objetivo de prevenir o “analfabetismo escolar”:

apesar de intenso, o debate em geral se restringe a dois eixos. De um lado,
limita-se a etapa de quatro a seis anos, faixa etaria correspondente a pré-
escola. Raramente sdo problematizados os aspectos relativos a crianca de
zero a trés anos e sua relagdo com a linguagem escrita. De outro lado, oscila
entre duas posices ao mesmo tempo contrérias e hegemodnicas. Uma
posicdo que considera inadequado o trabalho com a linguagem escrita por
considera-lo uma “antecipagdo” indesejavel de um modelo escolar tipico do
ensino fundamental. Ensinar a ler e escrever, nessa concepcéo, equivaleria a
“roubar” das criangas a possibilidade de viver o tempo da infincia. Uma
segunda posicao considera importante o trabalho de alfabetizacdo entendido
como uma agdo “compensatéria” ou propedéutica com vistas a se obterem
melhores resultados nas etapas seguintes da educacao basica. (p.95).

A autora parte do principio que as criangas sdo atores sociais e que, portanto, a
apropriacédo da lingua escrita € necessaria para a incluséo e a participacdo delas na sociedade
contemporanea. Na compreensdo dela, a producdo da cultura infantil ocorre em interlocucéo
com outras culturas. Desse modo, 0 acesso a cultura da escrita representa insergdo cultural das
criancas € nao a negac¢do das suas infancias: “o sistema de escrita, a priori percebido como
parte constitutiva do universo do mundo adulto, deve ser compreendido, sobretudo, como um
objeto do conhecimento humano que exerce forte influéncia na cultura infantil e, a0 mesmo
tempo ¢ por ela influenciado” (BAPTISTA, 2010, p. 106-107).

As contribui¢bes da Linguistica, da Psicologia e da Pedagogia, de acordo com a

autora, tém revelado que a aprendizagem da leitura e da escrita sé@o processos complexos da
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atividade mental que ocorrem em um continuo de pensamento e elaboragdo de hipdteses. O
desenvolvimento, entdo, indica que as aprendizagens sobre a leitura e a escrita antes dos sete
anos nao podem ser compreendidas como pré-requisitos ou prontiddo, pois sd@o nogdes
integrantes e constitutivas do préprio processo. Nesse sentido, a autora afirma que
alfabetizacdo ndo se restringe ao aprender a ler e a escrever para reproduzir conhecimentos,

mas sao habilidades que possibilitam as criangas produzirem novos conhecimentos:

dessa forma, podemos concluir, como o fizeram Solé e Teberosky (2001,
p-483), que: ‘(...) ler e escrever ndo sdo ferramentas que se incorporam a
mente. Ler e escrever transforma a mente, de modo que se encontram
indissociavelmente unidas ndo apenas para comunicar, mas, sobretudo, para
pensar e aprender’ (BAPTISTA, 2010, p. 102).

Em “O papel da educacdo infantil na formagdo do leitor: descompassos entre as
politicas, as praticas e a produgdo académica”, Kramer (2010) destaca as concepgoes tedricas
da Educacdo Infantil e da formacéo do leitor. Na obra, ela examina documentos oficiais do
MEC e politicas publicas recentes; apresenta uma pesquisa sobre as praticas e seus impasses;
descreve a producdo académica, no periodo 2002-2009, publicada em cinco periddicos da
area educacional e em dois grupos de trabalho da ANPEd, entre os anos de 2003 e 2008; e,
por fim, discute aspectos politicos, praticos e da formacdo que merecem atencao para que a
distdncia e os descompassos identificados sejam enfrentados. Ela considera que, a infancia é
uma construcéo social e histdrica. Logo, a crianca produz cultura e é produzida por ela. E por

meio da brincadeira que a crianga vivencia a experiéncia de cultura. Quanto a linguagem:

é produzida nas interacfes sociais, marcada pela diversidade, dialogica; a
diversidade marca a linguas e no trabalho com criancgas e adultos ha que se
valorizar a diversidade das linguagens. A linguagem é central para o
processo de desenvolvimento, crescimento, aprendizagem, construcéo,
conhecimento. Vincula-se a imaginacdo, a criacdo, ao dialogo, a expressao
de saberes, afetos, valores. E na linguagem que se da o conhecimento do
mundo fisico e social e pode se dar o reconhecimento do outro, na sua
expressiva diversidade, dimensdes imprescindiveis em qualquer alternativa
de educacdo que se volte para a humanizacdo. A linguagem constitui a
consciéncia e organiza a conduta: nela e através dela sdo assimilados
conceitos e preconceitos. A linguagem verbal — materializada nas relacdes
sociais como oralidade ou como escrita — tem todas essas caracteristicas e as
potencializa (KRAMER, 2010, p. 115-16).

A respeito dos documentos oficiais, realiza uma analise acerca da concepcdo de leitor
expressa em trés materiais: Proinfantil (BRASIL/MEC, 2006), “Ensino Fundamental de 9
anos: orienta¢des para a inclusdo da crianga de 6 anos de idade” (BRASIL/MEC, 2006) e
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil (BRASIL/ MEC/CNE, 2009).
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Quanto a pesquisa realizada no periodo 2005-2008, pelo grupo Infancia, Formacéao
de Cultura (INFOC), da PUC-RJ, a autora afirma que a mesma indicou que “nas institui¢cdes
pesquisadas, foram identificadas concepcdes de leitura e escrita que, traduzidas as praticas,
tornam o desafio maior: a organizacdo dos espacos, o planejamento da rotina/atividades, a
selecdo de materiais” (p. 120). Por essa perspectiva, enfatiza serem necessarias mais pesquisas
e acOes do MEC, objetivando oferecer orientagdes curriculares sobre a leitura e a escrita na
Educacao Infantil, como forma de garantir o direito as criancas de vivenciarem a literatura
infantil e a cultura letrada. Aponta, ainda, a inevitabilidade do MEC em incluir creches e pré-
escolas no Programa Nacional de Biblioteca Escolar (PNBE).

Quanto a producdo académica, referente a teméatica de formacdo de leitores na
Educacao Infantil, a autora buscou como descritores termos que estabelecessem relacées com
0 tema nas publicacbes de 2003 a 2008, produzidas nos seguintes periddicos: Revista
Brasileira de Educacdo da ANPEd, Revista Educacdo e Sociedade, Revista Perspectiva,
Cadernos de Pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas e Cadernos CEDES. Com a mesma
finalidade, foram reunidos trabalhos apresentados nas reunides anuais da ANPEd dos Gltimos
cinco anos, respectivamente nos grupos de trabalho Educacédo de Criancgas de 0 a 6 anos (GT
07) e Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (GT10). Nos periddicos foram encontrados seis artigos.
Nas Reunides Anuais da ANPEd foram localizados exclusivamente quatro vinculados ao tema
da formacdo do leitor na Educacdo Infantil. Diante das apreciacdes, a autora conclui que
sejam urgentes acGes por mais pesquisas sobre o tema.

O artigo “Alfabetizacdo e letramento/literacia no contexto da educacdo infantil:
desafios para o ensino, para a pesquisa e para a formagao”, Kishimoto (2010) discute os
desafios do letramento/literacia na Educacédo Infantil entrecruzando as criancas, as familias e a
sua relevancia na formacdo de professores. A autora afirma que literacia é termo
correspondente a letramento em Portugal e apresenta uma vasta literatura que o conceitua
como “construgdo social [que] relaciona-Se com as circunstancias historica, sociais,
econdmicas e politicas do pais” (p. 135).

Destaca que os resultados para uma baixa qualidade educacional, no que se refere a
letramento/literacia, sdo reflexos na falta de materiais, objetos de pintura, arte, brinquedo,
excesso de criangas nas instituicbes e inadequada proporcdo adulto-crianga, como
consequéncia da falta de instituicbes para atendimento da demanda. Ademais, soma-se a
pouca atengdo ao ambiente fisico, referente a organizacdo, recursos, acesso e uso, e ao
ambiente profissional expresso nas interagdes com as criangas, com os demais profissionais e

com as familias. Interroga ainda a escassez de pesquisas sobre 0 tema e a precariedade na
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formagéo continuada de professores da Educagéo Infantil, promovendo um desconhecimento
tedrico-prético sobre o tema. Para a autora,

a melhor preparacdo para a aprendizagem € criar um ambiente que leve a
crianca a gostar dos livros, onde encontra um mundo de ideias interessantes.
A crianga aprende, “lendo” livros, manipulando, vendo imagens, desenhos,
identificando letras, palavras, segurando o livro, virando péaginas, fazendo
leitura de cima para baixo, da esquerda para a direita, aprendendo
convengles, com auxilio das imagens, desenhos de escrita, letras de
numerais, de pontuacdo, palavras, escrita cursiva, orientacdo espacial para
leitura. Entretanto, para tornar-se letrada, é preciso que a prépria crianca,
como agente, aprenda a produzir significados (p. 143).

Nesse sentido, a aprendizagem do letramento/literacia, para Kramer, na Educacédo
Infantil, estd imbricada na atividade do brincar que perpassa o planejamento e a a¢do docente
que deve oferecer suporte as brincadeiras das criangas. Todavia, ha de se ter um envolvimento
dos gestores, dos professores, da comunidade e das préprias criancas. Consequentemente, sao
destacadas no texto duas abordagens na aprendizagem do letramento/literacia: o brincar e a
cultura popular. A autora conclui o texto afirmando que o sucesso do letramento/literacia
como prética social, nos contextos de Educacdo Infantil, depende da superacdo dos desafios
apresentados anteriormente e da implantacdo de uma politica nacional que estabeleca o
letramento/literacia como pratica social.

Concluindo a(s) abordagem(s) do conhecimento no GT 07 da ANPEd destaca-se que
0 tema nédo tem recebido muita atencdo do campo da Educagéo Infantil como foi evidenciado
nesta andlise e, também, no exame de periddicos, dissertacdes e teses disponiveis no Banco de
dados da CAPES, apresentada no capitulo 2. Portanto, fica evidente que o tema apresenta
inimeras lacunas a serem preenchidas por pesquisas e por politicas publicas. No que diz
respeito especificamente ao GT 07, salienta-se que foram considerados 78 trabalhos
completos apresentados em cinco das suas reunides anuais. Dezoito trabalhos abordaram
indiretamente o tema, haja vista que ele ndo é identificado nos titulos e nem nas palavras-
chave.

Frisa-se, ainda, que no conjunto dos 18 trabalhos, sete deles abordam o tema na
tensdo com o Ensino Fundamental, seis situam o tema na tenséo entre os conhecimentos da
docéncia e os conhecimentos das criangas e 0s outros quatro tratam o tema no &mbito da
leitura e escrita que também se relaciona com o Ensino Fundamental. Da mesma forma foram
identificadas outras abordagens de menor recorréncia: conhecimento cientifico-conhecimento
espontaneo, conhecimento-brincadeira, conhecimento-cultura-experiéncia e conhecimento-

mundo/fisico/social. Kramer (2010), ao abordar a relevancia do tema na formacéo do leitor na
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Educacao Infantil, assegura que “se por omissao, tabu, descaso, preconceito ou desvalorizagao
do tema pelos pesquisadores, o fato é que precisa ser superado” (p. 131). Nesse sentido,
reitera-se as suas palavras, as quais se encaixam perfeitamente ao tema conhecimento na
Educacao Infantil.

Acentua-se que a crianca € sujeito que produz conhecimento na relacdo com outros
sujeitos adultos e criangas. Juntos interrogam, investigam e levantam hipoGteses sobre a
realidade expressa em conhecimentos culturalmente significativos que ndo se restringe a
conhecimentos cientificos. Os conhecimentos estdo no repertdrio cotidiano dos professores e
das brincadeiras das criancas. Cabe ao professor organizar o trabalho e oferecer condicOes
para que as criangas produzam e apreendam conhecimentos. Identicamente, cabe aos sistemas
de ensino assumirem posicOes frente aos desafios de financiamento, uma vez que aos
municipios, estado e unido, devem elaborar as politicas publicas para a formacdo de
professores e gestores da Educacdo Infantil. O que a crianga vive na instituicdo da Educacéo
Infantil ndo é um conhecimento anterior, menos importante ou inferior ao do Ensino
Fundamental. As suas experiéncias sao conhecimentos desde entdo e guardam relagdo com os
conhecimentos que serdo apreendidos ao longo da vida.

A afirmagéo da necessidade do conhecimento na Educagéo Infantil ndo se faz para
realizar o projeto da modernidade de tirar o0 homem da menoridade na perspectiva da
subjetivacdo relacional sujeito-objeto evidenciado por Kant. E necessaria em razdo de a
crianca estar no mundo organizado por signos e significados produzidos culturalmente. E a
crianca precisar de conhecimentos para participar deste mundo.

Por outro lado, faz-se necessério. para a constituicdo do pensamento critico e criativo
fundamental ao enfretamento das desigualdades, o que indica a exigéncia de uma formacéo
cultural ampla que proporciona experiéncia critica, praticas solidarias e sentimento de
pertencimento a um mundo de coisas produzidas coletivamente na historia. Uma realidade
que se contrapde a uma perspectiva individualista da formacdo humana. Portanto, as criangas
precisam do conhecimento, por serem humanas e, precisam e querem compreender a

realidade social, econdmica, politica e cultural que regula as relagdes no mundo.
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4.2.Sobre a abordagem da Cultura

Na anélise dos 18 trabalhos do GT 07, da ANPEd, a cultura como abordagem na
apreensdo do conhecimento na Educagéo Infantil foi assim identificada:

Quadro 15 - Ocorréncias sobre a abordagem da concepcéo da cultura nos trabalhos analisados

Ocorréncias Trabalhos Sobre a abordagem da cultura
09 Art. 001, Art. 002, Art. 008, Art. 010, Art. 012, Art. | Na&o é explicitado, mas é possivel
015, Art. 016, Art. 017, Art. 018 de ser identificado
08 Art. 003, Art. 004, Art. 006, Art. 007, Art. 009, Art. N&o é possivel identificar
011, Art. 013, Art. 014
01 Art. 005 E explicitado

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagfes obtidas no site da
ANPEd no seguinte enderego: http://www.anped.org.br.

Quando foi possivel a apreensdo da concepgdo de cultura, as relagdes mais
recorrentes foram: a) cultura como producdo humana (oito ocorréncias); b) cultura e
linguagem (cinco ocorréncias); c¢) cultura-brinquedo-brincadeira (quatro ocorréncias) e d)
culturas infantis e crianga produtora de cultura (quatro ocorréncias):

a) Em relacdo a cultura, como producdo humana, os excertos a seguir, retirados dos trabalhos
analisados, expressam o tema em destaque:
e Como produto historico e social:

cultura é um campo de estudo que diz respeito a humanidade como um todo
e a0 mesmo tempo a cada um dos povos, nagdes, sociedades e grupos
humanos. Néo existi uma sociedade sem cultura. Utiliza-se aqui, portanto,
uma concepcdo ampla de cultura, que diz respeito a tudo 0 que caracteriza
uma realidade social, a existéncia social de um povo ou na¢do, ou entdo de
grupos no interior de uma sociedade(FAZOLO, 2009, p.6) (Art. 005);

e Como produto construido pelas geragdes humanas:

para DaMatta (1991) ndo ha cultura se ndao houver uma tradicdo viva,

conscientemente elaborada que passe de geracdo para geracdo, que permita

individualizar ou tornar singular uma dada comunidade em relacdo as outras

(constituidas de pessoas da mesma espécie (FAZOLO, 2009, p.7) (Art. 005);
e Como produto da identidade geracional:

a cultura da um sentido de seguranca, de identidade, de dignidade, de ser
parte de um todo maior e de partilhar a vida de geragdes anteriores e também
das expectativas da sociedade com respeito a seu proprio futuro. E na
tradicdo, na passagem das geracBes que as sociedades podem se definir
como Unicas, diferentes, singulares. Nesta singularidade est4d marcada a
consciéncia do papel de cada um na sua continuidade. Todos cuidam para
gue a tradicdo ndo se perca. H4 um cuidado com que existia no passado e
com o que vai existir no futuro(FAZOLO, 2009, p.7) (Art. 005).


http://www.anped.org.br/
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Williams (2007), ao discutir o conceito de cultura, apresenta que a origem da palavra
é do latim colare, cujo significado era cultivar a terra e criar animais. Todavia, este foi se
modificando em conjunto com outros aspectos da vida social e assumindo um sentido abstrato
exterior a sociedade, o que acabou por referi-lo a producéo intelectual em ambito individual
ou de um grupo. Para o autor houve um deslocamento no sentido da palavra na relagéo
individual-social. Dessa forma, sua analise recoloca a cultura como produgdo humana comum
a todos compreendendo as mais diversas elaboragfes humanas incluindo a arte e o
conhecimento e, ainda, atribui a cultura um significado coletivo, produto e producdo da
sociedade, um modo de vida comum. Nesse sentido, 0 homem ao produzir sua existéncia

produz cultura em condic¢des determinadas situadas em um tempo e espago. Paraele,

toda sociedade humana tem sua prépria forma, seus proprios propositos, seus
préprios significados. Toda sociedade humana expressa tudo isso nas
instituicBes, nas artes e no conhecimento. A formagdo de uma sociedade é a
descoberta de significados e dire¢des comuns e seu desenvolvimento se da
no debate ativo e no seu aperfeicoamento, sob a pressdo da experiéncia, do
contato e das invengdes, inscrevendo-se na propria terra. A sociedade em
desenvolvimento é um dado, e, no entanto, ela se constroi e reconstréi em
cada modo de pensar individual. A formacdo desse modo individual é, a
principio, o lento aprendizado de formas, propdsitos e significados de modo
a possibilitar o trabalho, a observacdo e a comunicacdo. [...] Usamos a
palavra cultura nesses dois sentidos: para designar todo 0 modo de vida — 0s
significados comuns; e para designar as artes e o aprendizado — 0s processos
especiais de descoberta e esforgo criativo. Alguns autores usam essa palavra
para um ou para ouro sentido, mas insisto nos dois, e na importancia de sua
conjuncdo. As perguntas que faco sobre nossa cultura sdo perguntas
referentes aos nossos propodsitos gerais e comuns e, Mesmo assim, sao
perguntas sobre sentidos pessoais e profundos. A cultura é de todos, em
todas as sociedades e em todos os modos de pensar (WILLIAMS, 1958, p. 4
apud CEVASCO, 2001, p. 48-49).

Por conseguinte, ainda que o0s autores citados nos trabalhos analisados para
conceituar cultura sejam Roberto DaMatta e Angela Meyer Borba e ndo Raymond Willims,
observa-se que ha uma indicacdo de que todos os homens produzem e sdo produzidos na
cultura como condicéo da existéncia humana que se instala na relacéo individual-social. E na
cultura que se compreende a vida em sociedade, porque € por meio dela que os homens
modificam o mundo e a si mesmos e se percebem parte de uma sociedade.

b) Em relacdo a cultura e linguagem, destaca-se que esta foi a segunda abordagem de cultura
apresentada nos trabalhos analisados. As abordagens do conhecimento pela linguagem

ganharam o0s seguintes contornos:
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e Pela questdo da consciéncia:

em linguagem bakhtiniana, a no¢do do eu nunca é individual, mas social.
Assim, a cultura atravessa a forma de viver do sujeito que fala e do sujeito
que ouve, uma vez que ambos estdo sendo constituidos pelos discursos e
experiéncias do outro. A consciéncia individual é, portanto, um fato social e
ideoldgico. A realidade da consciéncia é a linguagem e sdo os fatores sociais
que determinam o conteldo da consciéncia — do conjunto dos discursos que
atravessam o individuo ao longo de sua vida é que se forma a consciéncia
(FAZOLO, 2009, p.8) (Art. 005);

e Pela questéo geracional:

é da condicdo humana que cada crianga que chega ao mundo tenha que
aprender um patriménio cultural de nomes e de regras, de obrigacdes e de
interditos sociais que uma geragdo transmite & outra geracdo. Porém, apesar
de aparentemente trivial, torna-se necessario reafirmar com Agamben (1999)
que, antes de uma geracdo transmitir e realizar a escuta, seja do que for, é
preciso primeiro transmitir as linguagens, fundadas pelos adultos e
gradualmente conquistada pelas criangas (RICHTER; BARBOSA, 2011,
p.11) (Art. 010);

e Pela questdo cultural: “a linguagem ¢ fundamental na participagdo coletiva das
criangas em suas culturas, uma vez que através dela as criangas se apropriam e negociam 0s
significados sociais, participando das rotinas culturais do seu grupo social” (NEVES, 2011,
p-1) (Art. 012); e “os sujeitos constituidos na relagdo com a cultura, com o outro, tendo na

linguagem o fio condutor de sua expressao [...] (MATTQOS, 2013, p.1)(Art. 016):

o livro infantil é produto das agBes humanas, historica, social e
ideologicamente marcado, logo, produz sentidos e significados quando
partilhado entre as relagdes: ‘o objeto livro com sua materialidade tatil e
visual é um produto historico e culturalmente situado e a leitura que se faz
dele é resultado da interacdo de sujeitos historicos inseridos também em
tempos e espagos determinados (MATTOS, 2013, p. 6) (Art. 016, p.06).

Para a analise do contetdo sobre a relagdo cultura e linguagem, buscou-se, neste
trabalho, aporte em Vigotski (1998, 2000). Para o autor, as diferentes formas em se
exteriorizar pensamento e se relacionar com o mundo sdo linguagens e estas sdo producdes
humanas culturais, sociais e historicas. Assim, a linguagem, em sentido amplo, tem um papel
fundamental para o desenvolvimento das funcBes psicolégicas superiores, tipicamente
humanas, que sdo produzidas socialmente na cultura em dois movimentos: interpessoal
(interagBes com outras pessoas) e intrapessoal (producio de sentidos pelo proprio sujeito). E
importante destacar que nos estudos sobre linguagem Vigotski enfatiza a fala, mas néo
desconsiderou a escrita e outras formas de comunicagdo ndo verbal como gestos, imagens e

representacOes gréficas.
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O autor destaca o papel da interagdo social no desenvolvimento psicoldgico e afirma
que a relacdo do homem com o mundo ocorre por meio da mediacdo simbdlica. Na
abordagem do autor as linguagens sdo conjuntos de signo, apreendidos na cultura, e
constituem-se como elementos mediadores mais importantes no desenvolvimento social e
psicologico. Elas se constituem como os principais sistemas simbdlicos presentes em todos 0s
grupos sociais e ttm um papel fundamental para a organizacdo do pensamento.

Conforme Vigotski (1998), existem dois tipos de elementos mediadores'?: os
instrumentos e os signos. Entre eles ha uma relacdo analoga indicada na funcdo que ambos
exercem nos processos de interacdo homem-mundo, expressdo e produgdo de cultura e
transformacdo da realidade. Entretanto, se diferenciam na constituicdo e estrutura. Os
instrumentos sdo meios culturais pelos quais 0 homem interage com o mundo, controlando e
dominando a realidade e ao mesmo tempo transformando a si mesmo. Os instrumentos sao
elementos que interpdem entre 0 homem e os objetos da realidade. Eles s&o produzidos com
objetivos especificos para, de alguma maneira, favorecer a acdo do homem no mundo.
Situam-se no trabalho e guardam consigo a sua funcéo especifica produzida coletivamente na
histéria. Sdo objetos produzidos socialmente na/pela cultura. Sdo exteriores ao homem e
utilizados para mediar sua acdo no mundo fisico.

J& os signos, diferentes dos instrumentos que sdo fisicos e externos, se referem as
estruturas psicoldgicas que promovem o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores
tipicamente humanas. S8o produzidos na sociedade e na cultura nas relacGes interpessoal e
intrapessoal, de modo que possuem significados produzidos coletivamente. Os signos sao
estruturas que significam algo, ou seja, se remetem a significados produzidos. Os
instrumentos e os signos sao produzidos historicamente e exercem a funcdo de mediacdo do
homem consigo mesmo, do homem com outros homens e destes com o mundo real, nas
praticas culturais. As linguagens sdo produzidas por meio de instrumentos e signos,
proporcionam ao homem participacdo no mundo repleto de significados.

Na sociedade reconhecemos trés tipos predominantes de signos. Os indicadores que
sdo aqueles que guardam relacdo de causa e efeito, por exemplo: fumaca indica fogo. Os
icOnicos que sdo observaveis nas placas por meio de imagens e desenhos e sdo encontrados
frequentemente em banheiros de locais publicos, para indicar o género, ou nas placas de rua,
para indicar normas e regras de transito. Também ha os signos chamados de simbolicos que

guardam uma relagéo abstrata com o significado como é o caso dos nimeros.

2Para o autor a mediacdo, também, é simbdlica se configurando como processos de internalizacdo em que o
sujeito (re)constroi internamente a atividade externa produzida culturalmente.



150

As palavras séo signos linguisticos e a linguagens sdo sistemas de signos. As
linguagens sdo sistemas de signos produzidos historicamente e se modificam na acéo social e
cultural. Para Vigostski (1998), os signos e seus sistemas tém significado e origem social,
além de expressarem a cultura de uma sociedade. Dessa forma, dentro de uma cultura ou
lingua, algumas palavras talvez ndo signifiquem nada aos sujeitos ou tém significados
diferentes. Por exemplo, na lingua portuguesa ha variantes de significado entre o portugués
vivenciado no Brasil e em Portugal. Assim, a producdo e apropriacdo de significados € um
processo cultural em ambito coletivo.

Nesse sentido, destaca-se que a linguagem €é producéo cultural, a0 mesmo tempo em

que possibilita o acesso a cultura socialmente produzida. Desse modo, as linguagens,
enquanto sistemas de signos, sdo conhecimentos complexos gque, ao serem potencializados
nos contextos de Educacdo Infantil, favorecem a acao social das criangas no mundo.
c) Ja em relacdo a abordagem da relagdo conhecimento-cultura-brinquedo-brincadeira, a
analise dos 18 trabalhos do GT 07 da ANPEd identificou esta como a terceira em ordem de
prevaléncia, indicando a brincadeira como producdo cultural das criancas. Assim, a relacdo
cultura e brincadeira aparece, nos seguintes trechos, indicando que, tanto o brinquedo, quanto
a brincadeira, sdo constituintes e constituidos de cultura: “a brincadeira, de acordo com Borba
(2006), é um lugar de construgdo de culturas, [...]” (MARTINS, 2009, p.6)(Art. 001). “Se
partirmos da definicdo de cultura como o conjunto de significages produzidas pelo homem,
‘0 brinquedo é dotado de um forte valor cultural’ (BROUGERE, 2006, p. 8)” (MARTINS,
2009, p.8) (Art. 001, p.8). Assim, “o brincar tem sido considerado como a forma privilegiada
de participacdo das criancas na cultura, desde a mais tenra idade” (NEVES, 2011, p.1) (Art.
012).

Para andlise da relacdo conhecimento-cultura-brinquedo-brincadeira este trabalho
aporta-se em Vigotski (1998 e 2008), haja vista que neste autor é possivel apreender que a
brincadeira € um modo da crianga participar da cultura. Ela se caracteriza como atividade
cultural, orientada por objetivos que possibilita a apropriacdo e o0 uso de instrumentos e signos
de mediacao produzidos na cultura ao passo que também é regulada por ela.

Para Vigotiski (2008) ha duas questdes fundamentais para se compreender a
importancia da brincadeira na primeira infancia® e na idade pré-escolar. A primeira refere-se

a sua origem e as modificacdes que sofre ao longo do desenvolvimento humano enquanto a

BEm Vigotski (2008), ha uma nota explicativa da tradutora que informa que o autor utiliza-se de diferentes
expressoes para definir idades, assim compreende-se primeira infancia até os 3 anos de idade e pré-escolar acima
de 3 anos até 6 ou 7 anos de idade.
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segunda diz respeito ao papel desta no desenvolvimento da crianca. Na analise da primeira
questdo, o autor destaca a origem e o desenvolvimento da brincadeira a partir do processo de

tomada consciéncia como fator que modifica a atividade da brincadeira:

a esséncia da brincadeira é que ela é a realizacdo de desejos, mas nao de
desejos isolados e sim de afetos generalizados. Na idade pré-escolar, a
crianga tem consciéncia de suas relacGes com os adultos, reage a eles com
afeto, mas, diferentemente do que acontece na primeira infancia, generaliza
essas reacOes afetivas (a autoridade dos adultos imp&e-lhe respeito, etc.). A
presenca de tais afetos generalizados na brincadeira ndo significa que a
crianca entenda por si mesma 0s motivos pelos quais a brincadeira €
inventada e também ndo quer dizer que ela o faca conscientemente. Portanto,
ela brinca sem ter a consciéncia dos motivos da atividade da brincadeira. E
iSso que, essencialmente, distingue a brincadeira de outros tipos de atividade,
como o trabalho. Em geral, deve-se dizer que a esfera de motivos, acGes,
impulsos esta relacionada aquelas esferas menos conscientes e se torna
plenamente acessivel a consciéncia apenas na idade de transi¢cdo. Somente o
adolescente consegue responder por que ele faz isso ou aquilo (p.26).

Outro critério para a distin¢do da brincadeira de outras atividades da crianca é a
imaginacdo. Para Vigotski (2008), a imaginacdo ndo é uma caracteristica de um determinado
tipo de brincadeira, mas ela é o critério que distingue a brincadeira de outras formas de
atividade da crianga no decorrer do desenvolvimento. Na idade pré-escolar a brincadeira
assume o papel de realizacdo imaginaria e iluséria de desejos e necessidades da crianca nédo-

realizaveis imediatamente. Nesse sentido,

a imaginacdo é o novo que estd ausente na consciéncia da crianca na
primeira infancia, absolutamente ausente nos animais, e representa uma
forma especificamente humana de atividade da consciéncia; e, como todas as
fungdes da consciéncia, forma-se originalmente na acéo (VIGOTSKI, 2008,
p.25).

Na exposicdo de seus argumentos sobre a brincadeira como atividade
desencadeadora de desenvolvimento humano Vigotski (2008) ndo distingue jogo de
brincadeira pela auséncia ou presenca de regras. Para ele 0 jogo € um tipo de brincadeira com
regras pre-estabelecidas, mas pressupde situacdo imaginaria durante sua experimentagdo. Por
exemplo, no jogo de xadrez ha regras de como as pegas se movimentam no tabuleiro, mas a
cada jogada o jogador de xadrez utiliza-se da imaginacdo para vencer seu adversario e ao
“comer” pecas, o faz de forma figurada diferente do sentido de “comer” em contextos reais.

Ainda, sem distinguir a brincadeira do jogo, também, afirma que toda brincadeira
com situagdo imaginaria contém regras, ainda que estas ndo sejam estruturadas previamente

porque sdo decorrentes das situagdes imaginarias. Nas brincadeiras com situagdes
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predominantemente imaginérias, as regras sao definidoras de condutas, comportamentos e s&o
orientadas por objetivos. Por exemplo, quando a crianga brinca com outra crianga, ou com
outro adulto, de mée e filha, as regras sdo as constituidas culturalmente nas relagdes sociais
que regulam a acdo da crianca na brincadeira. O que a crianca faz nestas situacoes é de certa
forma reproduzir situacdes reais, mas elas tém origem na imaginagao das criangas. Assim,
“qualquer brincadeira com situagdo imaginaria €, a0 mesmo tempo, brincadeira com regras e
qualquer brincadeira com regras € brincadeira com situacdo imaginaria. Parece-me que essa
tese esta clara” (p.28).

No que se refere, a segunda questdo, sobre a importéncia da brincadeira para o
desenvolvimento da crianga, Vigotski (2008) destaca que a situacdo imaginaria na crianga, em
idade pré-escolar, apresenta um novo tipo comportamento em que ela “aprende a agir em
funcdo do que tem em mente, ou seja, do que esta pensando, mas néo esta visivel, apoiando-se
nas tendéncias € nos motivos internos, € nao nos motivos e impulsos provenientes das coisas”
(p. 29). Nesse sentido, o autor afirma que a acdo da crianca deixa de ser determinada pelo
objeto e se torna orientada pelas suas ideias e destaca que esta é uma tarefa muito complexa
para a crianc¢a dessa idade.

Entretanto, mesmo considerando a importancia da brincadeira para o
desenvolvimento, o autor afirma que ela ndo pode ser considerada como a atividade
predominante da crianca em razdo de que na brincadeira a acdo se submete ao sentido,
enquanto que na vida real é a acdo que prevalece em relacdo ao sentido. Além disso, as
situacbes de vida real sdo as principais situacdes vividas pelas criancas no cotidiano.
Argumentando acerca desta afirmativa, Vigotski (2008) assegura que é apenas nas situacdes
de brincadeira que é possivel a crianca agir de acordo com seus sentidos e suas ideias

possibilitando que ela se comporte com as regras determinadas internamente:

esse tipo de submissdo as regras é completamente impossivel na vida; ja na
brincadeira, torna-se possivel. Dessa forma, a brincadeira cria uma zona de
desenvolvimento iminente!* na crianca. Na brincadeira, a crianca esta
sempre acima da média da sua idade, acima de seu comportamento
cotidiano; na brincadeira, € como se a crianca estivesse numa altura
equivalente a uma cabeca acima da sua propria altura. A brincadeira em
forma condensada contém em si, como na magica de uma lente de aumento,
todas as tendéncias do desenvolvimento; ela parece tentar dar um salto acima
do seu comportamento comum. A relacdo entre a brincadeira e 0

140 texto mais consultado neste trabalho foi traduzido por Zoia Prestes e autora prefere nomear “zona de
desenvolvimento iminente” por considerar que o vocabulo iminente ¢ mais fiel a ideia do autor de expressar
proximidade e possibilidade simultaneamente. Em outras tradugdes tem se observado “zona de desenvolvimento
proximal ou imediata”.
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desenvolvimento deve ser comparada com a relagdo entre a instrucdo e o
desenvolvimento. Por tras da brincadeira estdo as alteracBes das
necessidades e as alteracbes de carater mais geral da consciéncia. A
brincadeira é fonte do desenvolvimento e cria a zona de desenvolvimento
iminente (p.34-35).

Concluindo suas consideracdes, sobre a importancia da brincadeira para o
desenvolvimento infantil, Vigotski (2008) afirma que a criagdo de situagdes imaginarias pelas
criancas pode ser compreendida de forma andloga ao percurso de desenvolvimento do
pensamento abstrato. Isto se da porque esta forma de pensamento, de maneira geral, separa
brincadeiras e acdo cotidiana; objetos e significados. Assim, esta separacdo é o cerne do
desenvolvimento do pensamento abstrato predominante na idade escolar.

d) A referéncia —a relagdo entre as culturas infantis e a crianga como produtora de culturase
configura como a quarta analise em ordem de prevaléncia e remetem a autores situados no

campo da Sociologia da Infancia, como Manuel Sarmento e William Corsaro. Assim,

falar de culturas infantis é falar de diversidade, pluralidade. Segundo
(Sarmento e Pinto, 1997) elas estdo atreladas a contextos sécio-culturais
mais amplos que os estritamente infantis. Assim, de acordo com os autores,
ndo basta apenas ser crianga para produzir uma cultura infantil. O argumento
trata do entendimento de que as culturas infantis sdo proprias de infancias
diversas e de contextos diversos. Elas sdo plurais. Estdo dissolvidas em um
sem numeros de sociedades, experiéncias, vivéncias, modos de ver e
entender os fatos a que estdo submetidas. Pode-se dizer que ndo ha uma
cultura infantil, mas culturas infantis tantas quantas sejam as infancias
existentes ao longo dos tempos. As culturas da infancia sdo tdo antigas
quanto a infancia (FAZOLO, 2009, p.3-4) (Art. 005).

Ademais, ndo € possivel compreender a cultura deslocada das condicdes sociais,
historicas e concretas. A cultura da infancia, também, se d& nesse contexto. Assim, ha que se
“realizar uma investigacdo sobre culturas infantis buscando analisar como condicionantes
estruturais como classe social e geracdo atuam no sentido de produzir processos de
identificacdo, diferenciacdo e desigualdade entre as criangas e como estes processos se
expressam em suas culturas” (ARENHART, 2013, p.1-2) (Art. 015).

Nesse sentido, destaca-se a abordagem denominada reprodugéo interpretativa,
cunhada por Corsaro, substitutiva do conceito tradicional de socializagdo. A proposi¢do do
autor aporta-se em uma compreensdao da infancia como categorial estrutural, portanto,
permanente, ¢ “as criangas, como agentes sociais que contribuem para a reproducdo da
infancia e da sociedade, por meio de suas negociacdes com os adultos, e de sua producéo

criativa de uma série de culturas de pares com outras criangas” (CORSARO, 2011, p. 56).
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Para o autor, o termo socializacdo, ainda que adjetivado como coletivo e de conjunto,
ndo é suficiente para marcar a a¢do da crianga em um novo estatuto da infancia, porque o
termo em si mesmo carrega a ideia de preparagdo, inculcagéo e incursdo das criancas a algo
que ja estd estabelecido. E forcoso compreender que a conjetura de socializagdo €, por

esséncia, deslocada de um sentido dialético nas relagdes sociais entre criangas e adultos:

as teorias socioldgicas da infancia devem se libertar da doutrina
individualista que considera o desenvolvimento social infantil unicamente
como a internalizagdo isolada dos conhecimentos e habilidades de adultos
pela crianga. Numa perspectiva socioldgica, a socializagdo ndo é s6 uma
questdo de adaptacdo e internalizagdo, mas também um processo de
apropriacdo, reinvencao e reproducdo. O que é fundamental para essa visdo
de socializacdo é o reconhecimento da importancia da atividade coletiva e
conjunta — como as criangas, negociam, compartilham e criam cultura com
os adultos e entre si (CORSARO, 2011, p.31).

No conceito de reproducdo interpretativa, o termo reproducédo é apreendido em uma
dupla fungdo: como possibilidade de compreender que as criangas ndo sao meras receptoras
da cultura produzida socialmente, porque acredita-se que elas contribuem na transformacao e
producdo cultural; e como reconhecimento de que as “criangas estdo, por sua propria
participagdo na sociedade, restritas pela estrutura social existente e pela producdo social”
(CORSARO, 2011, p. 32), o que pressupde saber que as infancias e as criangas séo afetadas
pelas sociedades e cultura que integram, tal qual estas sdo afetadas historicamente. Em
contrapartida, o termo interpretativo refere-se a dimensdo inovadora e criativa da agéncia da
crianca na cultura e na sociedade expressa na sua participagdo, “indicando o fato de que as
criangas criam e participam de suas culturas de pares singulares por meio da apropriacdo de
informacdes do mundo adulto de forma a atender aos seus interesses proprios enquanto
criangas” (CORSARO, 2009, p. 31).

Para Corsaro (2011), na reproducéo interpretativa ndo interessa analisar a crian¢a em
si, mas suas participagdes nas rotinas ou atividades culturais. E com base nestas atividades
que as criangas se tornam membros de suas culturas de pares e do mundo adulto em que estédo
circunscritas. Conceitua-se “cultura de pares infantis como um conjunto estavel de atividades
ou rotinas, artefatos, valores e preocupagfes que as criancas produzem e compartilham em
interacao com as demais” (CORSARO, p. 128).

Quanto a origem da cultura de pares infantis, esta se da na relacdo que as criangas
estabelecem, primeiramente, com o0s adultos da familia onde experimentaram, ou ndo,

cuidados, emogdes e sentimento de seguranca. Observa-se que a agdo do adulto junto a
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crianca encontra-se, desde a origem da cultura de pares, e sdo 0s adultos, nas rotinas culturais
que as criangas participam, que primeiramente mediam as informacGes. S&o, também, 0s
adultos da familia que organizam e orientam 0s primeiros encontros das criancas com outras
criancas, oferecendo suporte emocional e apresentando artefatos simbdlicos e matérias da
cultura. Entretanto, a relacdo dos adultos com as criangas, mesmo quando se reconhece seu
papel ativo, é mediada por subordinacfes e por excesso de informagfes que extrapolam sua
condicdo de apreensao.

Na concep¢do do autor, é provavelmente que, a partir desse sentimento de
subordinacdo, a crianca se perceba em condicGes desiguais em relacdo aos adultos na sua
participacdo nas rotinas e, por sua vez, implica em considerar que “as culturas de pares
surgem e sdo desenvolvidas em consequéncia das tentativas de dar sentido e, em certa
medida, a resistir a0 mundo dos adultos” (CORSARO, 2001, p. 129).

Neste trabalho toma-se cultura a partir dos estudos de Williams (1979, 1992, 2007 e
2011), conforme apresentado no capitulo 1. Para o autor, cultura € um modo de vida. E
condicdo humana comum a todos. Sem contar que €é produzida em condi¢Ges de
desigualdades determinadas pela logica capitalista, que divide a sociedade em duas classes
sociais. Em vista disto, cultura é realidade manifesta de forma simbodlica e também material.
Nesse sentido, cultura popular e erudita sdo apreendidas na universalidade da cultura sem
carater valorativo que estabeleca entre elas juizo de valor e hierarquias. Para o autor, cultura
erudita e popular ndo pertencem, ou sdo produtos, desta ou daquela classe social. Quanto a
vinculacdo cultura erudita e classe dominante, assim como cultura popular e classe
trabalhadora, Williams deixa claro que ambas classes sociais produzem cultura erudita e
popular.

No tocante a atribuicdo de cultura popular a classe trabalhadora, aquela néo
corresponde a realidade, porque o que tem sido predominantemente nomeado por cultura
popular, na maioria das vezes, é industria cultural. E esta, alias, se constitui como realidades
produzidas pela logica burguesa nos sistemas educacionais, econémicos e politicos para
serem consumidas pela classe trabalhadora.

Nesse sentido, este trabalho reconhece a cultura a partir das premissas apresentadas
acima. Ademais, na Educacéo Infantil ela é apreendida na cultura geral e nas culturas infantis,
que séo realidades simbolicas e materiais produzidas pelas criangas na relacdo com outras
criancas e adultos em contextos de classes sociais situados na histdria e na sociedade.

Sendo assim, as culturas infantis sdo plurais, assim como diversificadas sdo as

infancias. Afirmar que as criancas sdo produtoras de cultura é situa-las em sua condicédo
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humana comum a todas as pessoas em préaticas sociais coletivas, que constituem o individual-
social de todas as pessoas. E compreender que suas subjetividades nfo se deslocam daquilo
que é constituido socialmente, a0 mesmo tempo em que reverberam na (re)producdo da
sociedade.

Logo, o que se pretende ao afirmar que as criancas sdo produtoras de cultura ndo é
destaca-las em suas diferencas, pressupde considera-las seres sociais. O que se propde neste
pressuposto politico e tedrico é a afirmacdo de sua universalidade humana de homem que
produz e é determinado na histéria, na sociedade e na cultura.

Neste debate da relacdo entre cultura e conhecimento apresentado nos trechos dos
trabalhos analisados, articulando-os com a contribui¢do de alguns autores, observa-se que ha
uma indicacdo clara que reafirma nas infancias as culturas infantis produzidas pelas criancas
na interacdo com adultos e em contextos diversos, inclusive na Educacdo Infantil. Seja na
cultura como produgdo humana, seja na relagdo cultura e linguagem, na articulagédo
conhecimento-cultura-brinquedo-brincadeira e nos destaques das culturas infantis e da crianca
produtora de cultura ha sempre a afirmacdo da relacdo individuo-sociedade que se apreende
na relacdo crianca-mundo social e cultural, portanto, permeada pela capacidade de a crianca

criar, imaginar e conhecer social e historicamente

4.3. Sobre a abordagem da Experiéncia

Outra relagdo importante na abordagem do conhecimento, na ordem de prevaléncia
de analise das categorias discutidas nos trabalhos pesquisados, esta a experiéncia, apresentada

conforme quadro a seguir

Quadro 16 - Ocorréncias sobre a abordagem da concepcdo de experiéncia nos trabalhos analisados

Ocorréncias Trabalhos Sobre a abordagem da
experiéncia
12 Art. 002, Art. 003, Art. 004, Art. 006, Art. 007, Art. Néo é possivel identificar
008, Art. 0011, Art. 012, Art. 013, Art. 014, Art. 017,
Art. 018
05 Art. 001, Art. 005, Art. 010, Art. 015, Art. 016 Ndo € explicitado mas é possivel
de ser identificado
01 Art. 009 E explicitado

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagfes obtidas no site da
ANPEd no seguinte endereco: http://www.anped.org.br.

Nos trabalhos analisados foram identificadas passagens que expressam a experiéncia

na relacdo com a brincadeira, a linguagem e as questdes de ordem geracional. Ainda que


http://www.anped.org.br/
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sejam interpelagdes tedricas distintas, hd em todas elas a ideia que se refere ao conceito da

experiéncia infantil, como algo marcante na trajetdria da vida em suas maltiplas dimensdes e

em contextos institucionalizados ou nao.

a) No que se refere a relacdo experiéncia brincadeira, observou-se que a brincadeira se situa

como linguagem marcante na infancia utilizada pelas criangas para se expressarem,

apreenderem e produzirem cultura nos contextos que sdo integrantes. Isto se d& a partir das

seguintes perspectivas:

O brinquedo e a producéo da experiéncia:

é ao redor do brinquedo que uma crianga cresce e experiencia 0 mundo que a
cerca. E funcionando como testemunha, que o brinquedo pode possibilitar &
crianca um certo enderecamento que o coloca no lugar do outro a ser
incluido numa possivel trama a ser (de)cifrada. Momento em que ao ser
revestido pela palavra, possibilita a crianca, face a vivéncia traumatica de um
“nao saber”, incluir o recalcado ¢ o esquecido e assim dar lugar a um
“suposto sabido (ROURE, 2010, p.5) (Art. 009).

A brincadeira e a producéo da experiéncia:

a questdo é que se ndo ha o que dizer para além do que é previsto pelo
discurso pedagadgico, e se os resultados obtidos devem ser racionalizados, o
ato de brincar pode vir a ser circunscrito a relacdo ‘experiéncia e
conhecimento’ e ndo mais ‘experiéncia e linguagem’. Funcionamento que se
torna incompativel com o espirito da narrativa que acompanha a brincadeira
e coloca em questdo a relacdo brinquedo, experiéncia e linguagem.
Conforme vimos anteriormente, é justamente a subversao de contetdos e das
significacOes pré-determinadas que devolve a crianca a possibilidade de falar
(narrar), e ao brinquedo seu valor de criacdo, ou seja, de experiéncia
(ROURE, 2010, p.12) (Art. 009).

A ludicidade e a linguagem na constituicdo da experiéncia:

além disso, essa escola estd em confluéncia com a normatividade da familia
no que diz respeito a permitir a manifestacdo da infancia como um tempo
distinto da idade adulta e ligado a experiéncias determinadas pelo brincar,
pela ludicidade, pelo desenvolvimento das multiplas linguagens e pela arte
(ARENHART, 2013, p.7) (Art. 015).

b) Ja na relacdo experiéncia e linguagem os trabalhos destacam a linguagem como

possibilidade de (re)contar e narrar o vivido (re)produzindo experiéncias nas praticas sociais e

culturais. Desta forma, os excertos revelam:

¢ A linguagem e a experiéncia constituindo o homem:

0 homem é social. Faz-se pela linguagem com o outro que ¢ diferente dele e
que forma ambos. Esse é o exercicio de combinagdo de experiéncias que
constitui 0 homem histérico, pertencente a uma dada comunidade e que,
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portanto, o constitui sujeito da sociedade, logo sujeito cultural (FAZOLO,
2009, p.3) (Art. 005);

e Alinguagem se constituindo a partir das vivéncias e experiéncias:

para que uma vivéncia se transforme em experiéncia € preciso que a palavra
a atravesse e a submeta a significantes ndo ordenados por uma linearidade
exclusiva, dindmica que submete a soberania do sujeito consciente aos jogos
infinitos do lembrar incluindo as dimensdes do recalcado e do esquecido
(ROURE, 2010, p.4) (Art. 009).

c) Ja a relacdo da experiéncia e a questdo geracional implica a compreensdo da prépria
infancia como categoria geracional do tipo estrutural, presente em todas as sociedades em
condicdes de inclusdo exclusdo, e que refletem as desigualdades sociais e econémicas
produzidas pela sociedade de classes. Os fragmentos dos documentos analisados indicam que
esta relacdo se da:

e Na constituicdo da vida social: “[...] entretanto, ndo é s6 na escola que a crianga
experiencia 0 mundo que a cerca. Desde 0 momento em que acorda até o anoitecer, uma
crianca, bem como um jovem ou um adulto, vive inimeros momentos de experiéncias”
(ROURE, 2010, p.16)(Art. 009);

¢ Nas diferentes formas de participacao entre adultos e criancas: “os adultos convocam as
criancas a participarem de decisdes de acordo com suas idades, experiéncias, niveis de
compreensdo” (RICHTER; BARBOSA, 2011, p.10) (Art. 010);

¢ Nas ac0Oes interculturais e geracionais:

a marca geracional percebida na brincadeira se refletira na relagdo comum
percebida nos dois grupos quanto ao uso do espaco e tempo e pela percepgéo
da brincadeira como manifestagdo pela qual as criangas constroem suas
identidades de género e de ser crianga. Evidenciou-se que, para elas e
diferente dos adultos, todo espaco se converte em lugar para brincar e 0
tempo é percebido pela experiéncia, essa que pode ser sempre reiterada e
renovada (ARENHART, 2013, p.9) (Art. 015);

e A partir de uma perspectiva plural e desigual:

que é tedrica e metodologica — ajuda, ao meu ver, a trazer elementos
concretos para a compreensdo da infancia como uma experiéncia que €, ao
mesmo tempo, una, plural e desigual. Una, porque a posi¢do geracional as
coloca em um serie de experiéncias comuns; plural, porque outras variaveis
sociais, como etnia, raca, género, cultura, lugar geogréfico, produzem
experiéncias diferentes entre elas e desigual, porque algumas, mais do que
outras tém condi¢Bes objetivas de acessarem seus direitos, esses que sdo
coletivamente desejaveis a todos (ARENHART, 2013, p.14) (Art. 015).
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Constata-se que as concepcdes de experiéncia apresentadas nos trabalhos reportam a
uma relacdo objetiva-subjetiva. Neste trabalho o tema em questdo sera abordado a partir dos
estudos de Larossa (2002) e Benjamin (2012).

Nas palavras de Larrosa (2002), a experiéncia tem se revelado rara por excesso de
informacdo, demasia de opinido, exagero de trabalho e falta de tempo. O homem da
modernidade estd “permanentemente agitado e em movimento, ¢ um ser que trabalha, quer
dizer, que pretende conformar o mundo, tanto o mundo ‘natural’ quanto o mundo ‘social’ e
‘humano’, tanto a ‘natureza externa’ quanto a ‘natureza interna’, segundo seu saber, seu poder
e sua vontade” (p. 24). Para o autor esse homem “¢ incapaz de experiéncia aquele a quem
nada lhe passa, a quem nada lhe acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada
lhe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaga, a quem nada ocorre” (p. 25). Desse modo, a

experiéncia se refere,

a possibilidade de que algo nos acontega ou nos toque, requer um gesto de
interrupcdo, um gesto que € quase impossivel nos tempos que correm: requer
parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo,
suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo, cultivar a atengdo e
a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos acontece,
aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar
muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago (p.24).

Considerando o autor, a experiéncia produz um saber que difere de informacdo e do
saber cientifico pragmatico. E um saber elaborado na relacdo entre o conhecimento e a vida

humana:

o0 saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente,
pessoal. Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas
pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual
sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber da
experiéncia € um saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em
quem encarna (p.27).

Segundo Larossa (2002), a experiéncia é algo que toca o sujeito modificando seu
estado anterior. E algo que permanece no sujeito a partir daquilo que constitui sua
sensibilidade. Isso permite que o sujeito deixe suas marcas, rastros do vivido, podendo ser
contada e partilhada de modo a tornar-se infinita. A experiéncia afeta o individuo e
movimenta suas emocOes. Nesse sentido, a experiéncia ndo € circunscrita em um tempo
cronoldgico. A experiéncia exige sujeito aberto, permedvel, receptivo e disponivel para

perceber e refletir sobre o que se passa permitindo que o acontecido Ihe perpasse. Entretanto,
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a modernidade, por meio dos modos de producéo e possibilidades reais de sobrevivéncia,
distancia o homem da probabilidade de experenciar. Exige-se dele imediatismo e
automatismo que coloca o vivido em constante estado momentaneo do aqui e agora.

A partir de Benjamin (2012), Larossa (2002) afirma que a experiéncia esta
ameacada, o0 mundo estd pobre em préatica, se passa e acontecem muitas coisas, mas a
experiéncia é cada vez mais rara. Para Benjamin (2012) a pobreza do saber esta circunscrita a
modernidade, na l6gica economicista que transforma as pessoas em coisas, meras mercadorias

para afirmacdo de um capitalismo que desumaniza. Sendo assim,

na época, ja se podia notar que os combatentes voltavam silenciosos do
campo de batalha. Mais pobres em experiéncias comunicaveis, e ndo mais
ricos. Os livros de guerra que inundaram o mercado literario dez anos depois
continham tudo menos experiéncias transmissiveis boca a boca. Ndo, o
fendbmeno ndo é estranho. Porque nunca houve experiéncias mais
radicalmente desmentidas que a experiéncia estratégica pela guerra de
trincheiras, a experiéncia econdmica pela inflacdo, a experiéncia do corpo
pela fome, a experiéncia moral pelos governantes (BENJAMIN, 2012, p.
124).

No trecho acima se observa que Benjamin (2012) destaca o papel da narragdo como
possibilidade de se experenciar. Para o autor, a narracdo foi afetada e transformada pela
guerra, porque 0s que voltam dela retornam silenciados de narrativas e 0 que a literatura
produziu ap6s ela foram narrativas desprovidas de experiéncia. Portanto, para o autor, a
experiéncia perpassa pela linguagem por meio da narragdo. E por ela que ha possibilidade de
ser (re)vivida e compartilhada. Perdendo-se a capacidade de narrar, a experiéncia se limita ao
carater de vivéncia e se torna finita.

Neste cenario contemporaneo, a experiéncia tem sido instrumentalizada de modo que
as pessoas passam pela vida sem té-la vivido significativamente, esvaziadas de narrativas e
partilhas destas. E as criangas? Como sdo afetadas pela pobreza de experiéncias? Ou seré que
elas e seus tempos da vida passam distantes deste cenario?

A presente pesquisa identificou que os trabalhos analisados indicam que a
experiéncia infantil precisa ser reparada, observada e conhecida. Entretanto, € necessario
atencdo para que a experiéncia infantil ndo seja deslocada da experiéncia de outros grupos
sociais produzindo-se para a infancia um reino fantasioso em que tudo ao redor dela se passa
veloz, enquanto ela estd indiferente e vivendo intensas experiéncias em outra dimensao
temporal. Acreditar nesta possibilidade €, em Gltima instancia, instrumentalizar a experiéncia

da infancia, porque se estabelece um sentido atribuido e ndo constituido pelas criancas.
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De mais a mais, € necessario considerar que o debate sobre a experiéncia estd no
discurso educacional pedagdgico e tem se colocado com visibilidade, o que indica um
direcionamento para as fungdes sociopoliticas e pedagdgicas das instituicdes de Educacédo
Infantil. O que se espera € que 0s espacos institucionalizados de Educacédo Infantil promovam
experiéncias culturalmente significativas para as criancas situadas na sociedade e na historia,
conforme destacado pelos trabalhos analisados.

E preciso oferecer as criancas suporte para participar do mundo, reconhecendo que as
experiéncias se fazem com outros sujeitos em processos objetivos e subjetivos. Isto permite
romper com uma logica que tende a tomar a Educacdo Infantil como um espaco da
individualizacéo e auséncia de ac¢do dos adultos. Entretanto, ndo se pretende de forma alguma
negar as reais possibilidades que as criancas, assim como os adultos, tém de experenciar, de
serem tocados, afetados, formados e transformados pela realidade. Isso s € possivel, para 0s
adultos, quando se resgatar ou valorizar a capacidade de experienciar, quando a realidade
possibilitar condi¢cBes concretas para que sejam, também, capazes de carregarem consigo

aquilo que um dia lhes tocou.

4.4.Sobre a abordagem do Conteudos

A tematica contedo, como ja foi problematizada no capitulo 2, se apresenta como
latente, porém, incipiente no campo da Educag&o Infantil. Nos 18 trabalhos analisados no GT

07 esta realidade é confirmada uma vez que:

Quadro 17 - Ocorréncias sobre a abordagem do contetdos nos trabalhos analisados

Ocorréncias Trabalhos Sobre a abordagem do
conteddos
14 Art. 001, Art. 003, Art. 004, Art. 005, Art. 008, Art. Néo € possivel identificar

009, Art. 010, Art. 011, Art. 012, Art. 014, Art. 015,
Art. 016, Art. 017 e Art. 018

04 Art. 002, Art. 006, Art. 007 e Art. 013 Ndo ¢ explicitado, mas é possivel
de ser identificado

0 *k*

E explicitado

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagfes obtidas no site da
ANPEd no seguinte enderego: http://www.anped.org.br.

Observou-se nos trabalhos que os recortes, ora apresentam o tema de forma indireta,
pulverizada, sem centralidade apresentando-o, sobretudo, na negacdo deste como expressao

do Ensino Fundamental acusado de fragmentar e instrumentalizar os conhecimentos em areas,
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ora situado na rela¢do por outras categorias como curriculo, rotina, cidadania e competéncias.
Nos trechos dos trabalhos analisados apreende-se contetdo a partir:
a) Da sua contextualizacdo com as areas do conhecimento: “[...] necessidade de assegurar as
criancas certo conjunto de contetdos vinculados a diferentes areas do
conhecimento”(WIGGES, 2009, p.15) (Art. 002);
b) Da sua apreensdo no contexto humano: “[...] curriculo deve ocupar-se de diferentes
aspectos do ser humano, da cultura e da sociedade no momento de selecionar os contetdos, as
atividades” (WIGGES, 2009, p. 16) (Art. 002);
c) Da cultura pedagdgica: “o conteudo desse segmento da rotina [pedagogico] restringe-se a
noc¢des basicas e rudimentares de leitura e de escrita”(CRUZ, 2009, p.6) (Art. 006, p.6);
d) Da mediagdo docente: “se o professor ndo tem propoésitos claros e definidos sobre as areas
e 0s respectivos contetdos que serdo priorizados em cada momento, seu trabalho sera regido
pela improvisacdo, o que descaracteriza a finalidade educativa da educacao infantil” (CRUZ,
2009, p. 4) (Art. 006);
e) Na apreensdo de capacidades e competéncias: “propde-se, dessa forma, que essas
capacidades ou competéncias sejam desenvolvidas através de contetdos curriculares
relacionados, principalmente, a construcdo da identidade, interacdo social e aquisicdo de
valores” (SILVA, 2011, p.8) (Art. 013).

Junqueira Filho (2004) discute a selecédo e a articulagdo dos contetdos na Educacéao
Infantil na trajetéria histérica do tema por meio de analise de propostas de redes municipais e
estaduais e, também, de alguns pesquisadores. Afirma que os contetdos sdo produzidos pela
ciéncia, pela cultura e pelo cotidiano de um determinado povo e lugar. Nesse percurso
alteram-se os sentidos e consequentemente os critérios de selecdo e articulacdo de contetiidos
expressos em atividades, vivéncias, areas do conhecimento, temas geradores, temas
transversais ou de relevancia social. Destaca-se que no debate sobre contelldo ha um combate
a fragmentacdo do conhecimento emergindo a interdisciplinaridade que, consequentemente,

também é submetida a processos de (re)significagdo. Nesse sentido, o autor afirma que

gostaria também de lembrar que, apesar de a interdisciplinaridade ter
catalisado grande parte a discussdo entre a fragmentacdo estanque e
limitadora que a escola vinha produzindo sobre o homem e o
conhecimento, e a necessidade de combate desse jeito de ser escola e a
consequente producdo de um outro jeito que resgatasse, valorizasse e
articulasse homem e conhecimento pela via da unidade, da integracdo, da
producdo de relacBes, da produgdo de sentido, da articulacdo da
multiplicidade, diversidade e complexidade de que sdo feitos homem e
conhecimento , outros critérios de articulacdo de diferentes origens e
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principios foram surgindo simultaneamente, refor¢ando e contribuindo para
esta, digamos, cruzada (p. 106).

Da forma como o tema é apresentado pelo autor, observa-se que ndo ha um
tratamento teorico consensual, mas ele tem uma preocupacao de situar os contedos em uma
perspectiva que busca a integragéo e a articulacdo fundamentada na relacdo sujeito-objeto em
que ambos se modificam mutuamente, portanto, em sua dimensdo dialética. Dessa forma,

conteddo ndo é algo apenas relacionado a areas de conhecimento. Nesse sentido, contetido

é também tudo o que gera a possibilidade de revelagdo ou indagacao sobre o
sujeito ou objeto de conhecimento. Tudo o que se quer conhecer e que surge
espontaneamente do sujeito ou a partir do consentimento (ou recusa) desse
sujeito a uma proposta de alguém. No nosso caso, da professora a crianca, ou
o0 contréario (JUNQUEIRA FILHO, 2007, p.13).

Para o autor, contedos sdo todas as possibilidades que mediam a relacdo entre a
crianga e o professor expressos naquilo que a professora intencionalmente seleciona, ou acata
das manifestacbes das criangas. Junqueira Filho (2007), também, propde que criancas e
professores sejam considerados como contetido, porque na relacdo educacional pedagdgica
eles sdo “ao mesmo tempo, objetos de conhecimento de si mesmos, uns dos outros e do
mundo” (p. 12).

Como critério de selecdo e articulacdo de contedo, ou proposta de planejamento
com contetdo na Educacdo Infantil, Junqueira Filho (2005 e 2007) propde as linguagens
geradoras. Partindo dos pressupostos de Charles Sanders Peirce, situado no paradigma da
linguagem, afirma que “linguagem ¢ toda e qualquer producéo, realizagdo, funcionamento do
homem e da natureza” (2007, p. 13).

Sem desmerecer o valor do debate proposto pelo autor, a presente pesquisa toma
outro referencial tedrico que permite discordar daquilo que ele nomeia como a¢do humana por
meio da linguagem. De outro ponto de vista, defende-se aqui que toda acdo humana é
mediada pelo trabalho. Assim, conhecimento é trabalho e linguagem, neste contexto é
instrumento mediador produzido na historia e na cultura, a0 mesmo tempo que é possibilidade
de acesso cultural de fundamental importancia para a pratica social em que se situa 0 homem.

Destarte, destaca-se no trabalho do autor uma significativa contribui¢do para o tema
ao afirmar que os conteudos séo organizados e selecionados. Portanto, planejados na relagéo
professor-crianca, em que o professor dispdbe em um primeiro momento, a partir de acgdes
programadas intencionalmente, seu repertorio cultural cientifico e cotidiano as criangas. Ja em

um segundo momento, o repertorio do professor, ao qual nos referimos, associa-se ao
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inusitado ndo definido pelo professor, daquilo que salta da agdo das criangas. Nesta
proposicdo estd presente uma proposicdo de superacdo do espontaneismo, ou da
subalternidade, na relacdo entre os adultos e as criancas, assim como 0s seus tempos da vida

nos contextos educacionais.

4.5. Sobre a abordagem do Curriculo

O presente trabalho parte da compreenséao de que curriculo € uma producdo humana
historica e social permeada pela cultura, pelos valores da sociedade, pelas politicas e pelos
modos de producdo. Nesse sentido, curriculo informa algo que se refere as fungdes das
instituicdes, de modo que é possivel levantar questbes a respeito de curriculo da midia, da
inddstria, do presidio, da familia e da escola. Curriculo é datado e localizado, infere nas
identidades dos sujeitos e na constituicdo das subjetividades destes e guarda uma relacéo
objetiva-subjetiva entre aquilo que estd intencionalmente expresso e o imprevisto situado
naquilo que acontece entre os sujeitos.

A temadtica curriculo é recorrente no debate educacional, envolvendo professores,
gestores, pesquisadores e a familia. E do interesse de muitos conhecerem, opinar e participar
de propostas curriculares porque o campo de discussdo de curriculos € espaco de poder, de
afirmacdo-negacdo, de inclusdo-exclusdo, igualdade-desigualdade de (des)conhecimentos
necessarios ou nao para pratica social que tem nos espacos institucionais pedagogicos
importancia singular.

O curriculo, em ambito educacional, é expressdo de diferentes concepcbes da
educacdo, da sociedade, da economia, da politica, da cultura e de teorias historicamente
produzidas. Nesse contexto, curriculo tem sido apreendido e organizado de diferentes formas
e posicOes, ora antagonicas, de modo que é possivel destacar algumas delas; listagem de
conteddo pré-estabelecidos por professores ou técnicos, conjunto de objetivos ou expectativas
de aprendizagem, afirmacéo de direitos de aprendizagem, experiéncias a serem vivenciadas
pelos educandos, propostas organizadas para atender sistemas de avaliagcdo, dentre muitas
outras possibilidades. Mas, independentemente da concep¢do curricular sempre ha uma
relagdo com o0s conhecimentos e um indicativo de formacdo dos sujeitos situados em
diferentes tempos da vida o que implica nas fungdes sociopoliticas e pedagdgicas das

instituicOes educativas.
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Neste contexto, cabe analisar o que os 18 trabalhos apresentados no GT 07 da
ANPEd problematizam sobre curriculo na Educacéo Infantil.

Quadro 18 - Ocorréncias sobre a abordagem do curriculo nos trabalhos analisados

Ocorréncias Trabalhos Sobre a abordagem do curriculo

16 Art. 001, Art. 002, Art. 003, Art. 004, Art. 005, Néo é possivel identificar
Art.007, Art. 008, Art. 009, Art. 010, Art. 012, Art.
013, Art. 014, Art. 015, Art. 016, Art. 017 e Art. 018

02 Art. 003 e Art. 011 E explicitado

0 *kk , .. . .
Né&o ¢ explicitado, mas é possivel
de ser identificado

Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informagdes obtidas no site da
ANPEd no seguinte enderego: http://www.anped.org.br.

Quanto a abordagem das recorréncias encontradas, estas indicaram o curriculo como
algo regulador e disciplinar dos processos educativos: “o curriculo coordena formas de
perguntar, de organizar, de compreender” (BUJES, 2009, p.9) (Art. 003). Da mesma forma,
“os curriculos da formagdo sdo regidos por conhecimentos especializados que acabam por
regular e disciplinar a forma de pensar os sujeitos infantis, curriculo e planejamento” (BUJES,
2009, p.11) (Art. 003).

Outras ocorréncias referentes ao curriculo foram articuladas aos processos de
planejamento: “ele ndo apenas fornece o arsenal de conhecimento cientifico que se torna
necessario dominar, mas estabelece, também, uma intencionalidade programatica a seguir”
(BUIJES, 2009, p.11) (Art. 003). Assim, “se a educagdo ¢ uma preocupagdo basica na creche,
se 0 educador educa e ndo é apenas um guardador de criancas, importa que haja um curriculo,
isto ¢, um plano de desenvolvimento e aprendizagem” (CASANOVA, 2011, p.12, apud,
Portugal, 1998, p.204) (Art. 011).

Como os documentos oficiais sobre o tema foram discutidos no capitulo 2 deste
trabalho, aqui serdo destacados alguns apontamentos de pesquisadores do campo da Educagéo
Infantil que contribuem no debate.

Dias e Faria (2007) afirmam que o curriculo &€ um elemento constitutivo das
propostas pedagogicas que se articula com os demais elementos que em conjunto devem
orientar o trabalho na Educacdo Infantil. As autoras circunscrevem o curriculo em uma
perspectiva aberta as possibilidades do cotidiano articuladas aos conhecimentos

historicamente produzidos, assim o curriculo é concebido como:
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um amplo leque de conhecimentos, atitudes, procedimentos e valores que
devem ser trazidos para o cotidiano da educacdo Infantil. Apresentamos,
assim, multiplas possibilidades de descoberta, apropriacdo, transformacao e
producdo da cultura, abrangendo conhecimentos formais e informais sobre
as linguagens, a sociedade e natureza. Nessa selecdo e organizacdo de
conhecimentos, tivemos o cuidado de deixar o leque aberto para incontaveis
outras aprendizagens que podem ocorrer nesse periodo da vida (p. 17).

No que se refere aos conhecimentos formais e ndo formais, as autoras o distinguem a
partir da origem do contetdo de cada um deles. Os conhecimentos formais s&o produzidos e
sistematizados historicamente e sdo apreendidos, sobretudo, nas instituicbes educacionais por
meio de mediacBes planejadas intencionalmente. J& os conhecimentos informais referem-se a
atitudes, valores e saberes que sdo apreendidas em diferentes espacos nas préaticas sociais.

Destaca-se que a instituicdo educacional é apreendida:

como um espago de acesso aos conhecimentos formais, que permitem novas
formas de pensamento e comportamento, dando continuidade ao processo de
humanizacdo. Nesse espaco, foi delegado ao adulto — professor(a) — o papel
social de utilizar o tempo de interagdo com as criangas — alunos — para
promover intencionalmente aprendizagens, ndo se limitando a experiéncias
cotidianas, mas possibilitando o acesso aos bens culturais historicamente
acumulados (p. 51).

As autoras realcam nos conhecimentos informais a aprendizagem de diferentes
linguagens que tém o papel de mediar a apropriacdo de conhecimentos formais e, também,
informais. Nesse sentido, destacam que as multiplas linguagens devem se constituir como um
dos eixos do trabalho na Educagdo Infantil, o que pressupde incluir a aprendizagem de
algumas delas no campo dos conhecimentos formais uma vez que se organizam por
complexos sistemas de simbolos. Por esse angulo, o “leque de conhecimentos” das autoras
sugere como componentes curriculares na Educacdo Infantil o trabalho sobre linguagens (oral,
corporal, brincadeira, plastica, visual, musical, escrita), cultura, sociedade, natureza e a
matematica.

Barbosa e Horn (2008) reafirmam a concepcao de curriculo proposta por Dias e Faria
(2007), no que se refere a um curriculo na Educacdo Infantil, pautado nos conhecimentos
produzidos sistematicamente pela historia da humanidade com os conhecimentos organizados

e selecionados a partir daquilo que emerge das relagdes dos adultos com as criancas:

construir um curriculo a partir de pistas do cotidiano e de uma visdo
articulada de conhecimento e sociedade € fundamental. O curriculo ndo pode
ser definido previamente, precisando emergir e ser elaborado em acgéo, na
relacdo entre o novo e tradicdo. E necessario que se encontrem interrogacdes
nos percursos que as criangas fazem. Para tanto, ¢ fundamental ‘emergi-las’
em experiéncias e vivéncias complexas que justamente instiguem sua
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curiosidade. Nessas situagdes, € importante ressignificar as diferentes formas
de interpretar, representar e simbolizar tais vivéncias, por meio do desenho,
da expressdo corporal, do contato com diferentes matérias (BARBOSA;
HORN, 2008, p. 37).

Observa-se que as autoras evidenciam duas dimensGes que precisam ser
contempladas no curriculo: 0 novo e a tradicdo. O novo alude-se aos saberes produzidos nas
experiéncias vivenciadas pelos adultos e pelas criangas no contexto da instituicdo. Portanto, é
um novo que esta situado nos saberes da experiéncia narradas entre 0s sujeitos e sao
produzidos na histdria. Nesse sentido, ndo ha possibilidade de ser previsto previamente e
confere ao curriculo da Educacéo Infantil uma diversidade curricular de modo que o curriculo
é constituido nas relagdes estabelecidas entre criancas e adultos. Assim, cada grupo de
criancas produz curriculo. Dessa forma, temos curriculos diversos na Educacao Infantil.

Ja a dimensdo da tradicéo, refere-se aos conhecimentos historicamente produzidos
para atender o que as criangas querem e precisam aprender sobre 0 mundo fisico e social, o
que pressupoe articulagdo com a dimensdo do “novo” porque estas aprendizagens também
pressupdem estar contextualizadas no tempo e no espaco. Para selecdo dos conhecimentos da
“tradicd0” as autoras sugerem que ¢ necessario, primeiramente, “redefinir e construir, de
forma sintética e clara, os objetivos que temos para a educacdo de criangas pequenas e 0S
conhecimentos que consideramos essenciais para a sua insercdo no mundo” (BARBOSA;
HORN, 2008, p. 38).

As autoras criticam curriculos organizados a partir de datas comemorativas,
justificando que estes apresentam uma realidade fragmentada, esvaziada de historicidade.
Geralmente os conhecimentos sdo simplérios, ndo ampliam, ndo diversificam e nao
problematizam o repertério de conhecimentos das criancas. Barbosa e Horn (2008), também,
criticam as programac0es curriculares baseadas em listas de contetidos que foram constituidas
de maneira uniforme e fragmentada, desconsiderando a pluralidade das infancias. Afirmam
que “o conhecimento s6 ¢ conhecimento quando estd organizado, relacionado com as
informagdes e inserido no contexto destas” (p. 38). Portanto, o trabalho com conhecimento na
Educacéo Infantil, difere de bombardeio de informagdes descontextualizadas.

Barbosa e Richter (2010) propdem um olhar atento ao curriculo da Educacao Infantil
no que se refere as criancas de 0 a 3 ano de idade. Para as autoras, as concepgdes tradicionais

de curriculo ndo contemplam as criancas da creche porque elas,

ndo sdo reconhecidas como seres linguageiros, ativos e interativos em suas
primeiras aprendizagens de convivéncia no e com o mundo. O poder delas
de aprender a apropriar-se de significados através da insercdo gradual em um
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conjunto de relacBes e processos constituem um sistema de sentido. A
funcdo docente, como co-produtora de curriculo, efetiva-se na construcdo de
um espaco educacional que favoreca, através da interlocucdo com as
criancas e as familias, experiéncias nas diferentes linguagens e nas praticas
sociais e culturais de cada comunidade. Os bebés, em seu humano poder de
interagir, interrogam esses modelos curriculares ao afirmarem, nas suas
acOes cotidianas, a intersecdo do ladico com o cognitivo nas diferentes
linguagens: a conciliagdo entre imaginacdo e raciocinio, entre corpo e
pensamento, movimento e mundo, em seus processos corporais de aprender
a operar linguagens e narrativas (p. 85)

Desta forma, a partir do debate das autoras € possivel perceber que elas indicam o
curriculo na Educacdo Infantil como elemento importante para pensar a acdo educacional
pedagdgica de forma planejada que articula cultura, conhecimentos e linguagens em contextos
reais em gque meninos e meninas interroguem o mundo fisico e social. Pensar um curriculo
para Educacdo Infantil é considerar as criancas como co-produtoras do planejamento
compreendendo este como uma estrutura flexivel com abertura para o inusitado e o
imprevisto.

O conhecimento nesta perspectiva de curriculo aponta para os saberes produzidos
sistematicamente articulados a outros saberes que as criancas e adultos apreendem na cultura
geral. A estruturacdo de conhecimentos percorre um caminho de significados para os adultos
e para as criangas, por isso, é tdo necessario insistir nos contextos, em seus sujeitos e nos
tempos da vida.

Retomando o objetivo deste capitulo de investigar as diferentes abordagens de
conhecimento na Educacdo Infantil, cotejadas no GT 07 da ANPEd, afirma-se que, ainda que
sejam persistentes negacfes que tangenciam ao ensino fundamental, o campo apresenta
avancos no sentido de delinear aspectos da acdo docente no ambito dos processos de
pedagdgicos que se articulam com a os saberes dos profissionais e a formacdo de suas
identidades repercutindo na constituicdo de uma acdo docente deliberada com fins ao
desenvolvimento das criangas. Neste ponto, o campo tem apreendido o conceito de
experiéncia também como ac¢éo deliberada com fins a tomada de consciéncia pelas criangas na
relagdo como os profissionais da educacao.

Outro aspecto a ser destacado, corresponde a abordagem da cultura como prética
humana apreendida nas linguagens dos contextos infantis e na afirmagéo da crianga como
produtora de culturas que nédo se deslocam da cultura produzida na sociedade. Dessa forma,
sendo o conhecimento produzido na cultura e, também, produtor desta apreende-se multiplas

culturas que inferem nas perspectivas de conhecimentos abordadas no interior da institui¢cdo o
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que favorece a producdo de curriculos que articulam conhecimentos e culturas rompendo com
uma légica monocultural.

Quanto as abordagens de curriculo observou-se avangco no debate que se desloca do
questionamento de ser pertinente ou ndo para o delineamento propositivo do que deve
constitui-lo a partir de consideracGes sobre quem sdo as criangas e seus tempos da vida.
Consequentemente, a articulacdo com outras areas do conhecimento, sobretudo a Sociologia
da Infancia, contribuiu significativamente, ainda que se reconheca que hd muito, a saber,
sobre quem sdo as criangas.

Dessa maneira, evidencia-se outro deslocamento do campo no sentido de afirmar a
acao das criangas a partir do que elas séo capazes e ndo mais somente na afirmacéo daquilo
qgue ndo sdo. A partir da compreensdo ampliada dos conceitos de infancias e criancas, o
campo tem se preocupado em destacar as especificidades curriculares para criangcas menores
de 3 anos. Entretanto, esse caminho ndo pode deslocar essa crianga do universo que se situam,
pois sdo criangas e consequentemente sdo humanas.

Um dos desafios para o campo, apontados nesta pesquisa, relaciona-se ao
delineamento de contetdos e de orientacGes didaticas para os profissionais encaminharem a
apreensdao de conhecimentos, com vistas as finalidades educativas circunscritas na relacao
objetividade-subjetividade para a formacdo das criancas. Ou seja, a produgdo de uma praxis
com acento nas criancas na relacdo com os profissionais da educagéo.

Dessa forma, compreender as diferentes formas que o conhecimento é abordado pelo
campo, em relacdo com outras categorias, favorece a compreensdo de que ndo é possivel
apreendé-lo fora da realidade que é produzida em articulagdo com os determinantes sociais,
culturais e econdmicos. Desta maneira, muitas questdes continuam sem respostas: como
ensinar conhecimentos para a criangas e 0 a 6 anos? Em que medida o conhecimento, na

Educacéo Infantil, pode contribuir para o desenvolvimento das criangas?



CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo orientou-se com base no seguinte problema: tomando por campo da
pesquisa, as producdes teoricas apresentadas no GT-07 Educacdo de Criancas de 0 a 6 anos,
da ANPEd, como tem se constituido o debate sobre o conhecimento na Educagdo Infantil?
Portanto, o0 seu objetivo foi compreender e analisar o debate sobre as abordagens do
conhecimento na Educacdo Infantil no periodo 2009-2013, p6s a instituicdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil — Res. CNE/CEB n° 5, de 17 de
dezembro de 2009. A partir das pesquisas apresentadas, durante as Reunifes Anuais da
ANPEd, no GT-07 Educacdo de Criangas de 0 a 6 anos, n° 07, reconhecendo este lécus de
producdo cientifica, o qual reverbera, na producdo bibliografica brasileira na forma de artigos
publicados em periddicos, capitulos de livros e comunicacdes em eventos académicos.

A andlise dos dados mostrou que, no campo da Educagdo Infantil, o debate
produzido no discurso oficial e no discurso académico, apreendido nos trabalhos selecionados
no Portal da CAPES e também nos trabalhos apresentados na ANPEd, sdo producbes
humanas situadas na histéria e na cultura que se entrecruzam. No que se refere as formas de
abordagem do conhecimento, observou-se que estas sdo produzidas em discursos hibridos que
néo se deslocam do debate de outros campos da Pedagogia, 0s quais esta pesquisa identificou
realce, no Curriculo e na Didatica.

Esses discursos perpassam a formacdo inicial e continuada dos professores e,
consequentemente, a acdo educativa nos espacos educacionais institucionalizados. Ainda que
esta pesquisa ndo tenha analisado dados no interior da instituicdo, a referéncia a acao
educativa € possivel, indiretamente, por meio dos trabalhos analisados que, em sua maioria,
realizaram pesquisa empirica. Nesse sentido, a analise dos dados indicou que o conhecimento
é abordado sob diversas formas na Educacao Infantil, sendo apreendidas, também, diferentes
relagOes e naturezas de conhecimento que se situam no ambito das tensdes.

As primeiras tensdes, sobre o conhecimento na Educagéo Infantil, indicadas nesta
pesquisa, dizem respeito a articulacdo entre razdo, (des)razdo e cultura no contexto da
educacdo institucionalizada que remete as questdes de natureza logico-historica e estdo
engendradas na relagcfes sociais. Nesse sentido, as mudangas no modo de producéo, ao longo
da Historia, consolidaram a hegemonia capitalista que atinge formas sofisticadas de
dominacédo no contexto da globalizagdo da economia e das estruturas de poder que engendram
nos modos de vida, ou seja, na cultura e na produgdo do conhecimento. Para a manutencéo do

sistema de dominagdo econémica, a unidimensinalidade da razao tensiona as relacdes sociais
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para um projeto de sociedade que se faz com o objetivo de acimulo de capital e que, por si S0,
justifica os meios que geralmente aprisionam a sociedade e o proprio homem em ideologias
neoliberais, que ocultam a realidade. Nesse cenario, compreender o debate sobre a producéo
do conhecimento na Educacdo Infantil remete a compreensdo da logica da sociedade
capitalista, que em suas formas mais sutis tensionam o lugar em que o conhecimento é
elaborado: a cultura.

Esta pesquisa apreendeu que no contexto das desigualdades do modo de producéo
capitalista sdo produzidas as diferencas: classe trabalhadora e classe que detém o capital; a
cultura de massa (produzida pela inddstria cultural, mas atribuida como producdo dos
trabalhadores) e a cultura erudita (produzida por todos, mas apropriada como cultura da elite e
colocada como hegemdnica). Nesse sentido, € necessario reafirmar o carater universal da
cultura como producdo humana, qudo um modo de vida, o que implica compreender que a
cultura ndo é construida por uma, ou outa classe. Sem contar, que ela, também, ndo pertence a
nenhuma classe social. A cultura, como um modo de vida, é produzida no trabalho das classes
sociais e pertence a elas indistintamente.

Sendo o conhecimento a expressao da cultura, ele € produzido por todos; e todos
precisam ter acesso a ele. Todos precisam dele, para compreender e enfrentar as
desigualdades do mundo social decorrentes do modo de producgéo capitalista. Portanto, as
criancas, assim como os adultos, sdo reconhecidas como sujeitos produtores de cultura e nela
produzidos. Elas vivem em uma sociedade multifacetada e enfrentam os desafios de viverem
em um mundo, no qual o modo de producdo capitalista arquiteta as formas de producédo do
conhecimento, nas maneiras de viver a infancia e nos processos educativos em que a crianga
se situa.

Historicamente, a educagdo tem por fungdo a difusdo do conhecimento. Por meio das
instituicdes educacionais essa agdo é objetivada, com fins a instrugdo do homem pelos
conhecimentos. Nessa perspectiva, elas se constituem como espaco de luta, resisténcia e
conhecimento. Por outro lado, elas, também, tém sido reivindicadas pelo projeto capitalista,
para manter e reproduzir desigualdades. Os organismos internacionais multilaterais tém
contribuido para producdo de politicas publicas educacionais, em contexto macro, para
reafirmar as relacOes de poder e dominacdo. Elas operam na defini¢cdo das finalidades e dos
objetivos, propondo um curriculo sem centralidade no conhecimento para a classe
trabalhadora. Dessa forma, a definicdo de finalidades educacionais é campo de contradi¢es e

tensdes que ndo se resolvem, mas se desenvolvem na Historia.
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No campo da Educacéo Infantil, a primeira tensdo aprendida, nesta pesquisa, sobre o
debate do conhecimento, refere-se a definicdo de finalidades e objetivos expressos a partir da
institucionalizacdo desta como primeira etapa da Educacdo Basica. A tensdo foi,
historicamente, produzida no ambito da negacdo de uma Educacdo Infantil “escolar”, que,
consequentemente, se afastou de questdes do processo pedagogico que tangenciam “o ensino”
e “o que e o como ensinar’. Portanto, com os aspectos constitutivos da Didatica e do
Curriculo. Portanto, o que esta ocultado no debate sdo questdes sobre “o que ensinar” e o
“como ensinar” na Educacdo Infantil. Dentre os autores que discutem esta tensdo se destaca
Nascimento (2000), Kuhlmann Jr. (2000), Kramer (2003 e 2006) e Pasqualini e Martins
(2008).

Nascimento (2000) advoga que a integracdo da Educacdo Infantil ao sistema
educacional brasileiro representa conquistas “do ponto de vista da pressdo para que o poder
municipal assuma a fiscalizacdo da Educacao Infantil e que ela se torne efetivamente parte do
sistema de ensino” (p. 109). Entretanto, também, apresenta preocupagdes, haja vista que, a
LDB, ao incluir a Educacédo Infantil no sistema educacional, propde o ensino ao afirmar que
“a educagdo escolar, que se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em
instituigdes proprias” (Art,1°, § 1°). Para a autora o que preconiza a LDB cria problemas para
a Educacdo Infantil porque corrobora com a escolarizacdo A critica apresentada por ela é
identificada em outros trabalhos académicos na expressdo da negagdo do “escolar”. Assim,
sdo facilmente encontrados termos que criticam: “o modelo escolar”, “o viés escolar”, “a
escolarizacdo precoce”, ou “a antecipacdo escolar”.

Problematizando as preocupagdes apresentadas por Nascimento (2000), inclui-se a
reflexdo de Kuhlmann Jr. (2000), ao anunciar que as instituicdes de Educacdo Infantil sdo
ndo-escolares, ou extra-escolares, caso a escola seja compreendida como Ensino
Fundamental. O autor adverte que € preciso cautela nessas nomeacgdes, porque situa a
educacdo escolar como prejudicial a crianca, destacando-se, por meio da diferenca,
preocupacdo apenas com as criancas de 0 a 6 anos. Também, porque pode trazer confusao
conceitual sobre o que seria a instituicdo educacional de Educagéo Infantil o que caberia
incluir a familia, uma vez que esta tem natureza ndo escolar, ou extra-escolar. O autor defende
a prerrogativa de se admitir a Educagéo Infantil o termo escolar, como forma de definir um
modelo de organizacdo pedagdgica para as instituicbes o que, consequentemente, definiria sua

natureza como educacional:

por que ndo considerar que elas sdo um tipo de instituicdo escolar? Ou seja,
uma instituicdo escolar seria justamente aquela que tem por caracteristica
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reunir um coletivo de determinada faixa etaria, ou com interesse especifico,
para prestar um determinado tipo de educac¢do. Quando se toma uma
definicdo mais estreita da instituicdo escolar, deixa-se de lado importantes
aspectos do fendmeno educacional. E o que ocorre também em certos
estudos sobre educacgdo popular, que a identificam exclusivamente com o0s
objetivos do ensino primario, deixando de lado um amplo espectro ligado ao
ensino profissional, aos institutos disciplinares, a um conjunto de instituicdes
educacionais que, na histéria, muitas vezes vinculam-se as entidades
assistenciais, como no caso da educacao infantil (p. 62).

Na esteira deste debate, Kramer (2003) interroga a defini¢do da funcéo e da natureza
do papel da Educacdo Infantil e traz outras questdes para o debate, ao refletir sobre 0 binémio
educar/cuidar®®. Para a autora, os dois termos, desde o debate acerca da Constituinte de 1988,
configuram-se como objetivo e emblema da especificidade da educacgéo institucionalizada
para criancas de 0 a 6 anos. Diante disso, 0 bindbmio educar/cuidar se apresentou como uma
solucéo conceitual situada em um determinado momento historico, “hoje, entretanto, a nogao
parece estar marcada por divisdes [...] que acabam por separar o que estaria unido” (p. 74).
Ampliando este debate a autora sugere trés reflexdes.

Na primeira reflexdo a autora afirma que o bindmio educar/cuidar esta se tornando
uma dicotomia e, nesse sentido, indaga: “hoje, analisando os significados de “educar” e
“cuidar”, pergunto: o pedagdgico foi para onde? O educar ndo inclui necessariamente o
cuidar? Como educar sem cuidar?” (p. 75) (Grifo da autora). Para a ela, ndo se educa sem se
cuidar. Dessa forma:

lutamos para que o trabalho, feito em especial com criangas pequenas, nédo
fosse identificado como trabalho escolar. E, ao procurar denominar a
funcdo, que ndo é so assisténcia, guarda, tutela ou protecdo, recorreu-se ao
termo cuidar. Uns defendiam a maior pertinéncia de atencdo, em vez de
cuidado. Mas, hoje €é preciso reconhecer que alcado a categoria de conceito
que explicita a natureza da educacdo infantil, ‘cuidar’ deixa muito a desejar.
Naquele momento e até hoje, educar ja engloba(va) necessariamente o cuidar
(p. 75-76) (Grifo nosso).

Na segunda reflexdo, a autora questiona se o cuidado é especifico da Educacéo
Infantil, uma vez que ela entende que essa dimensdo esta presente, ou deveria estar, em
qualquer processo de educagdo. Destaca que na Educacdo Infantil, o cuidado abrange a
natureza de garantir a sobrevivéncia das criangas, pois que ha acGes em que ela ndo faz

sozinha como, por exemplo, a alimentacdo e a higiene.

15 Sobre as proposicdes da autora, ler, no capitulo 4 deste trabalho, outras posicoes e questionamentos em que ela
afirma que, inicialmente, o “pedagdgico” foi recusado em nome da negacdo de uma Educagdo Infantil
preparatoria, tal como se recusou também o binémio “ensinar e cuidar”.
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Na terceira e Ultima reflexdo, complementando as anteriores, a autora descreve um
estudo etimolégico dos termos educar, cuidar e conclui; educar se refere as dimensdes fisica,
intelectual e moral, de modo que educar ja abrange sozinha o binémio educar-cuidar. Por fim
questiona se nao seria prudente ao campo assumir apenas o educar.

Para Pasqualini e Martins (2008), o campo da Educacédo Infantil tem demarcado sua
identidade como etapa educacional, a partir da concep¢do de educar-cuidar, a qual esta
reafirmada, inclusive nos documentos oficiais'®. Para as autoras, a expressdo caiu no discurso
como um emblema que pouco contribui para demarcar as especificidades da Educacdo
Infantil. Para elas é uma aparéncia que ndo elucida o que seria na realidade as finalidades e 0s
objetivos da Educacdo Infantil, restringindo-se a nomear uma perspectiva anti-escolar.

Com objetivo de compreender a origem do bindmio educar-cuidar, as autoras
aportam-se em Tiriba (2005) para asseverar que esta concep¢do surgiu no cenario que se
delineou quando da incorporacdo da Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacgéo
Bésica, na segunda metade da década de 1990. Anterior a esse periodo, vivenciava-se na
Educacao Infantil brasileira uma polarizacdo no atendimento das criancas de 0 a 6 anos em
que a creche era compreendida como instituicdo predominantemente de cuidado e a pré-
escola instituicdo educacional. Nesse sentido, houve um esforco para integrar os dois
segmentos da Educacdo Infantil que passaria a compor o sistema educacional por meio da
afirmacdo da sua funcdo expressa no bindmio educar-cuidar que deveria ser aprendido de
maneira indissociavel. Uma solucdo, rigorosamente, conceitual.

De acordo com Pasqualini e Martins (2008), o binémio educar-cuidar ndo realizou o
que foi proposto em termos de afirmar a funcdo da Educacdo Infantil. Para expor suas

consideracOes as autoras apresentam trés argumentos:

assim, nossa primeira constatacdo, sustentada pela evidente impreciséo
conceitual no que se refere aos limites entre educar e cuidar, é que cuidado e
educacdo constituem dimensdes intrinsecamente ligadas e talvez
insepardveis do ponto de vista da praxis pedagogica (p.77). Ainda em
relacdo a esse aspecto, cumpre ressaltar a superficialidade da analise que
defende que historicamente as creches se dedicaram exclusivamente ao
cuidado, ndo constituindo, portanto, instituicBes educativas ou educacionais
(p.75) (Grifo nosso).

Um segundo aspecto de nossa analise do binémio cuidar-educar refere-se a
relacdo entre a necessidade ou importancia do cuidado e a especificidade da

®No que se refere aos documentos oficiais, destaca-se a Res. CNE/CEB n°1, de 7 de abril de 1999, e seu
respectivo Parecer, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Infantil a partir do bindmio
cuidar e educar, acrescentando-se a este o brincar. Posteriormente a Res. CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de
2009, e seu respectivo Parecer, revisou as Diretrizes anteriores e situaram como eixo do curriculo as interagdes e
as brincadeiras. Neste novo documento cuidar e educar sdo redimensionados, é apresentada maior énfase no
cuidado em uma perspectiva abrangente, que foi reafirmada, também, na Res. CNE/CEB n° 4, de julho de 2010.
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faixa etédria atendida pela El. N&o encontramos na literatura da &rea a
afirmacdo de que a necessidade de cuidado se encerra com a passagem da
crianga ao Ensino Fundamental. Em dltima analise, os pesquisadores em
educacdo concordam que tal dimensdo esta presente, de alguma forma, em
todos os niveis de ensino (p.78) (Grifo nosso)

Um terceiro e ultimo aspecto a ser analisado remete a constatacdo de que
cuidar e educar ndo constituem agdes necessariamente “positivas” [...] o
processo educativo ndo é necessariamente emancipatorio e pode ter acento
“negativo”, posto que pode contribuir para a reprodugdo e perpetuacdo de
préticas alienadas. E preciso, portanto, qualificar o cuidar e o educar. Trata-
se de esclarecer como e para que educar (e cuidar!) a crianga pequena em
contexto escolar (p.79) (Grifo nosso).

Se 0 bindmio educar-cuidar € uma concepc¢édo para informar a funcdo da Educacgéo
Infantil e ndo encontra ressonancia na realidade dos textos académicos e tampouco nas
propostas das instituicdes €, portanto, uma retérica. Nao se pode negar que foi uma tentativa
para se explicar a realidade. Entretanto, ndo resolve as questfes das finalidades da Educacéo
Infantil e, ainda, aponta para a necessidade de se refazer o caminho, considerando
inicialmente as criangas e seus tempos da vida. Para Pasqualini e Martins (2008), é necessario
superar as afirmagdes ‘“romanticas sobre a infancia, para que se possa, efetivamente,
apreendé-la em sua real especificidade, qual seja a sua constitui¢do histérico-social” (p. 94).

Observa-se aqui que ha outra tensdo na definicdo das finalidades e objetivos da
Educagéo Infantil que se refere ao entrecruzamento entre: a) A necessidade de conciliar esta
como etapa educacional regulada e normatizada pelo sistema o que, por sua vez, traz
demandas e aproximac6es com aquilo que ja foi historicamente produzido sobre educacao
institucional, na Pedagogia; b) A realidade, dos sujeitos destinatarios da Educacédo Infantil, ou
seja, as criancgas e seus tempos da vida buscando considera-las na relagdo com os adultos de
forma democréatica em que possam ser ouvidas e colocadas em uma perspectiva que nao seja
de subalternidade tampouco de espontaneismo.

Esta pesquisa advoga que a definicdo de finalidades e objetivos para Educacéo
Infantil institucionalizada perpassa pela questdo do ensino. Desse modo, anterior a definicédo
do que ensinar esta latente a questdo do que se entende por ensino. Na teoria Historico-
Cultural é possivel apreender sua relacdo com o desenvolvimento de funcgdes psicoldgicas
superiores. Nesta teoria, o desenvolvimento de fungdes psiquicas para niveis mais elevados
pressupde acdo deliberada de ensino. Entretanto, autores destacam que as traducgdes da obra
de Vigotiski apresentam distor¢fes em relagcdo ao pensamento do autor.

Prestes (2012) traz algumas contribuicGes nesse sentido e no contexto da Teoria
Historico-Cultural. Ao discutir as tradugdes dos trabalhos de Vigotski, a autora afirma que a
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99 ¢

palavra obutchenie foi traduzida como “aprendizagem”, “ensino” ou “ensino-aprendizagem”,
alterando o sentido usado pelo autor. Considerando a pesquisadora, a tradugdo mais
apropriada do termo obutchenie, ao ser traduzido do idioma russo para o portugués, seria
“instru¢ao”, que se refere a apropriacdo de habilidades, conhecimento e cultura. Vigostski
compreende obutchenie - instrugdo em portugués - como uma atividade, a¢éo psicoldgica que
impulsiona o desenvolvimento psiquico da crianga por conter vivéncias e conhecimentos,
historicamente, produzidos pelo homem nas rela¢des concretas com o mundo.

Logo, afirma-se que a instrucdo refere-se a apropriacdo e producdo de cultura e de
conhecimentos que estdo em constante movimento, portanto, em processo. Assim sendo,
instrucdo é uma atividade psicoldgica tipicamente humana que se constitui no movimento do
pensamento que ¢ proprio do ambito psicologico. Deste modo, “para Vigotiski obutchenie é
uma atividade, atividade essa que gera desenvolvimento, e por isso, deve estar a frente do
desenvolvimento, e ndo seguindo o desenvolvimento como uma sombra” (PRESTES, 2012, p.
219). O termo instrugdo, apreendido na traducdo de Vigotiski, ¢ atividade que considera “o
contetdo e as relagdes concretas da pessoa com o0 mundo” (PRESTES, 2012, p. 220). E
realidade, é vivéncia social e histdrica que difere de aprendizagem que se refere ao resultado.
Sendo assim, ndo é processo, ndo é atividade e ndo impulsiona desenvolvimento. Seria,
outrossim, o produto do desenvolvimento.

Diferenciado o significado de instrucdo e de aprendizagem no contexto do
desenvolvimento psicolégico em Vigotiski, faz-se necessario compreender um pouco mais
sobre seu conceito como atividade humana. Considerando Prestes (2012), “obutchenie
[instrucdo] é definida pela teoria de Vigotiski e seus seguidores (Leontiev, D. B. Elkonin e
outros) como atividade guia, assim como a brincadeira o é anteriormente a atividade de
obutchenie” (PRESTES, 2012, p. 219). Prestes (2012) afirma que atividade guia ndo ¢
correspondente a atividade que mais ocupa o0 tempo da crianga, 0 que caracteriza a atividade
guia é a constatacdo de que ela “contém elementos estruturais que impulsionam o
desenvolvimento, psiquico infantil” (idem, p. 184). Entdo, “a atividade guia ¢ a atividade do
desenvolvimento da qual dependem as principais mudangas nos processos psiquicos e
especificidades psicoldgicas da personalidade da crianca em determinado estigio de seu
desenvolvimento” (LEONTIEV, 1981, p. 514-515, apud PRESTES, 2012, p. 183).

Nesses termos, tém-se duas atividades guias: a brincadeira e a instrucdo, sendo a
primeira predominante no periodo pré-escolar e a segunda impulsionada pelos processos de
escolarizacdo. Mas, de acordo com Prestes (2012), Vigotiski concebe estas atividades em

movimento dialético:
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na idade escolar, a brincadeira ndo morre, mas penetra na relacdo com a
realidade. Ela possui sua continuagdo interna durante a instrucdo escolar e o
trabalho (uma atividade obrigatoriamente com regras). Toda a andlise de
esséncia da brincadeira demonstrou-nos que, nela, cria-se uma nova relacéo
entre 0 campo semantico, isto é, entre a situacdo pensada e a situacdo real
(VIGOTISKI, 2008, p.24, apud PRESTES, 2012, p. 181).

Concluindo-se a andlise de Prestes (2012), a autora afirma que ao se compreender o
real sentido dos termos utilizados por Vigotiski é possivel uma generalizacao conceitual que
converte a relacdo aprendizagem-desenvolvimento para a relacdo atividade-desenvolvimento.
Dessa forma, sdo as atividades guias — brincadeira e instrucdo — que impulsionam o
desenvolvimento das funcBes psiquicas. Essa premissa aponta desafios para avancar nessa
discussdo. Considerando que a brincadeira permanece durante o predominio da atividade de
instrucdo, interroga-se: nao haveria atividade de instrucdo, em contextos de Educacéo Infantil
institucionalizada, quando a atividade da brincadeira é predominante? Se a resposta para a
questdo for afirmativa, pode-se considerar que para o referencial tedrico vigostikiano a
Educacao Infantil institucionaliza pressup@e instrucdo, uma vez que esta se refere a realidade
simbolica e/ou material, perpassando, assim, pela cultura e pelo conhecimento. Sendo
negativa: acredita-se que 0s processos cognitivos se produzem espontaneamente? Por fim,
faz-se necessario considerar que, ainda que o termo obutchenie, ao ser traduzido do idioma
russo para o portugués encontre correspondéncia em “aprendizagem”, “ensino” ou “ensino-
aprendizagem”, eles também ndo excluem a cultura e o conhecimento como elementos
fundamentais para o desenvolvimento psicolégico.

As tensbes seguintes, ndo menos importantes, apenas colocadas em ordem para
analise, articulam-se as anteriores e se referem as tensdes produzidas na logica da
formalizacdo da razéo e do conhecimento na Educacéo Infantil. Neste sentido, destaca-se,
inicialmente, que na andlise dos trabalhos ndo foi encontrada relacdo entre a produgdo dos
conhecimentos e o do desenvolvimento no pensamento conceitual pesquisado por Vigotski e
seus colaboradores. Entretanto, ela é relevante no contexto do debate, porque possibilita
pensar as criangas como sujeitos capazes de fazer uso da razdo. Dessa maneira, propde-se
uma breve apresentagédo sobre esta relacéo.

Para Vigotski (2000), o significado das palavras, ou 0s conceitos, s&o o elo da
complexa associacdo entre pensamento e linguagem. Diante disso, o significado da palavra,
por exemplo, “[...] pode ser visto igualmente como fenémeno da linguagem por sua natureza e
como fendmeno do campo do pensamento[..]. Ele é ao mesmo tempo linguagem e

pensamento porque ¢ uma unidade do pensamento verbalizado (p.10)”. Um significado ¢
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pensamento, porque representa uma generalizacdo e é linguagem, em razdo de expressar,
comunicar e proporcionar gque 0s sujeitos sejam visiveis socialmente.

Nesse contexto, das pesquisas sobre pensamento e linguagem, Vigotski (2000)
discutiu a formacgdo dos conceitos como agbes que possibilitam a estruturacdo cognitiva, as
quais nao se referem aos sistemas de conceitos de um dominio de conhecimento e tampouco a

forma escolar de definir conceitos para o0s objetos:

0 conceito é, em termos psicolégicos, um ato de generalizacdo. (...) a
esséncia de seu desenvolvimento é, em primeiro lugar a transicdo de uma
estrutura de generalizagdo a outra. Em qualquer idade, um conceito expresso
por uma palavra representa uma generalizacdo. Mas os significados das
palavras evoluem. Quando uma palavra nova, ligada a um determinado
significado, é apreendida pela crianca, o seu desenvolvimento esta apenas
comegando; no inicio ela é uma generalizacdo do tipo mais elementar que, a
medida que a crianca se desenvolve, é substituida por generaliza¢bes de um
tipo cada vez mais elevado, culminando o processo na formacdo dos
verdadeiros conceitos (VIGOTSKI, 2000, p. 246).

Para compreender a dindmica na formagdo de conceitos!’, o grupo de pesquisa de
Vigotski (2000) realizou experimentos®® com mais de 300 pessoas, entre criangas,
adolescentes e adultos. Como resultado, Vigotski (2000) distinguiu trés estagios no
desenvolvimento dos conceitos que antecedem ao pensamento conceitual: estagio do
sincretismo, estagio do pensamento por complexos e estagio do pensamento por conceitos.

O estagio do sincretismo, ou do pensamento sincrético, € mais frequente no
comportamento de criancas de pouca idade. Caracteriza-se por acOes realizadas pela crianca
de forma difusa e dispersa. A crianga associa internamente diversos e desconexos elementos

ancorada em uma Unica impressao. Para este nivel foram identificadas trés fases:

17 Os processos de formagédo e desenvolvimento de conceitos foram objetos de muitos estudos e pesquisas de
Vigotski. Seus resultados sdo mais conhecidos em dois capitulos do livro A Construcdo do Pensamento e da
Linguagem; Estudo experimental do desenvolvimento dos conceitos e O desenvolvimento dos conceitos
cientificos na infancia; respectivamente capitulos 5 e 6. Ambos precisam ser compreendidos considerando o
contexto historico em que foram produzidos. O capitulo 5 foi escrito possivelmente em 1930, com base em
pesquisas anteriores realizadas com seus colaboradores a partir de modificagdes que inferiram no método de
Ach. O capitulo 6 foi escrito em 1934 sendo que parte dele foi ditado durante uma crise de tuberculose. O
contelido do texto reflete revisGes dele proprio sobre a pesquisa anterior, outros conceitos de interesse mais
recente como a zona de desenvolvimento proximal e reflexdes e criticas as posi¢des de Piaget (VALSINER,;
VAN DER VEER, 1999).

18 Os experimentos realizados foram desenvolvidos por Vigotski e seu colaborador Sakharov a partir do método
de Ach utilizando, simultaneamente, como objetos, 20 a 30 blocos de madeira com caracteristicas diferentes de
cores (amarelo, vermelho, verde, preto e branco), altura (alto e baixo), formas (primas paralelepipedos e
cilindros), e largura da superficie (grande e pequeno). O pesquisador retirava do tabuleiro um objeto e mediava
com a crianca tentativas de selecdo e reorganizagdo junto aos demais (VALSINER; VAN DER VEER, 1999,
VIGOTSKI, 2000).
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Primeira, a crianga organiza os objetos de forma arbitraria; mesmo diante da
intervencdo do adulto, a disposi¢do dos objetos continua aleatdria.

Segunda, a organizacdo dos objetos € estabelecida pelo sincretismo da
percepcao visual imediata da crianca.

Terceira, “(...) ¢ a fase em que a imagem sincrética, equivalente ao conceito,
forma-se em uma base mais complexa e se apoia na atribuicdo de um Unico
significado aos representantes dos diferentes grupos, antes de mais nada
daqueles unificados na percepg¢do da crianga” (VIGOTSKI, 2000, p. 177).

Pensamento por complexos é o0 segundo estagio em que se caracteriza pela

construcdo de estruturas que tém o mesmo sentido funcional:

quando a crianca passa a essa variedade de pensamento ja superou até certo
ponto seu egocentrismo. Ja ndo confunde as relagBes entre as suas proprias
impressdes com as relagbes entre 0s objetos — um passo decisivo para se
afastar do sincretismo e caminhar em dire¢cdo a conquista do pensamento
coerente e objetivo (VIGOTSKI, 2000, p. 179).

Este estagio foi subdividido em outros cinco:

v

Complexo de tipo associativo: 0s objetos sdo associados por caracteristicas
semelhantes;

Complexo-Colecdo: sdo agrupados objetos diferentes que compdem um
conjunto de coisas que se complementam em um contexto concreto;
Complexo em cadeia: o critério para selecdo dos objetos ndo é estavel; o
significado atribuido a um objeto é transferido para outro durante a
organizacdo dos mesmos;

Complexo difuso: os objetos sdo ordenados por vagas semelhancas; as
criancas ndo estabelecem limites para agregar os objetos;

Complexo de Pseudoconceito: esta é a forma mais elaborada do pensamento
por complexo. Os objetos sdo ordenados a partir de caracteristicas reais e

concretas.

Vigotski (2000), em continuidade as pesquisas sobre o desenvolvimento das fungdes

psiquicas, identifica dois tipos de conceitos: conceitos cotidianos e cientificos. Considerando

que os conceitos cotidianos exercem funcdo mediadora no processo de internalizagéo dos
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conceitos cientificos identifica que eles se modificam mutuamente. Conceitos cotidianos e

cientificos:

sdo processos intimamente interligados, que exercem influéncia um sobre o
outro. [...] o desenvolvimento dos conceitos cientificos deve apoiar-se
forcosamente em um determinado nivel de maturacdo dos conceitos
espontaneos [ou cotidianos], que ndo sdo indiferentes a formacdo de
conceitos cientificos simplesmente porgue a experiéncia imediata nos ensina
que o desenvolvimento dos conceitos espontaneos da criancga atingiram um
nivel préprio do inicio da idade escolar. [...] cabe supor que o surgimento de
conceitos [...] cientificos, ndo pode deixar de influenciar o nivel dos
conceitos espontaneos anteriormente construidos... (VIGOTSKI, 2000, p.
261).

Os caminhos do desenvolvimento dos conceitos cotidianos e cientificos se diferem
desde a origem “sob diferentes condi¢des externas e internas” (VIGOTSKI, 2000, p. 261) e
movimentam-se em dire¢Oes opostas. Os conceitos cotidianos se desenvolvem da experiéncia
concreta para as generalizagdes. Eles estabelecem uma relagdo estreita com o objeto concreto,
eles sdo social e historicamente produzidos na relacdo entre 0s sujeitos e 0 meio. Os conceitos
cientificos fazem um caminho das generalizacfes para situacdes particulares. Nao se referem
diretamente aos objetos e sdo (re)conceitualizacbes dos conceitos ja existentes. Sdo definidos
verbalmente e apresentados socialmente por sujeitos mais experientes. No que se refere aos

conceitos cientificos, Vigotski descreve que:

0 curso do desenvolvimento do conceito cientifico [...] transcorre sob as
condicBes do processo educacional, que constitui uma forma original de
colaboragdo sistematica entre o pedagogo e a crianga, colaboragdo essa em
cujo processo ocorre 0 amadurecimento das fungbes psicoldgicas superiores
da crianca com o auxilio e a participacdo do adulto (VIGOTSKI, 2000, p.
244).

Dessa forma, € possivel constatar a importancia que Vigotski confere aos processos
formais, ou institucionais, de ensino para o desenvolvimento psicolégico dos sujeitos.

0 problema dos conceitos ndo espontaneos e, particularmente, dos cientificos
€ uma questdo de ensino e desenvolvimento, uma vez que 0S conceitos
espontaneos tornam possivel o préprio fato do surgimento desses conceitos a
partir da aprendizagem [ensino/instrucdo], que ¢é fonte de seu
desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2000, p. 296).
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Vigotski (1998) compreende que desenvolvimento e aprendizagem®® sdo processos
distintos que estabelecem relagdes complexas e dindmicas de reciprocidade. “Os processos de
desenvolvimento ndo coincidem com os processos de aprendizado” (118). A aprendizagem se
adianta e impulsiona o desenvolvimento psicologico, demandam de maturidade de funcdes
psiquicas. A “zona de possibilidades imediatas” (VIGOTSKI, 2000, p. 244), ou como ¢ mais
conhecida Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), ilustra as relacfes entre niveis de
desenvolvimento e a relevancia do ensino para o desencadeamento das funcdes psicoldgicas.

Zona de Desenvolvimento Proximal é:

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucgdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucéo de problemas sob a orientacdo de
um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes (VIGOTSKI,
1998, p. 112).

A ZDP se constitui como um lugar psiquico em que se destaca o carater cooperativo
das relacdes de ensino e aprendizagem como um elemento fundante para o desenvolvimento
das funcdes psicologicas superiores, por vez na formacdo de conceitos cientificos,
considerando as interacGes sociais culturalmente significativas e contextualizadas. Nesse
horizonte, o “companheiro mais capaz” exerce a fun¢do de instrumento de internalizagdo de
conceitos. E no trabalho e em colaboragdo com outros que o ensino promove
desenvolvimento psicoldgico. A instituicdo educacional é lugar privilegiado para a crianga
estabelecer relacBes colaborativas com outras criancas e adultos em dire¢cdo ao pensamento
conceitual.

No contexto educacional, os conceitos estdo em constante iminéncia de confronto
com conceitos de outros sujeitos em um movimento que articula a memoria®, as
generalizacGes e a consciéncia. O pensamento conceitual se constitui como uma construcao
social, de forma colaborativa com parceiros.

Para Vigotski (2000), o desenvolvimento do pensamento conceitual na infancia
apresenta um salto quando deixa de significar apenas de forma inconsciente. O que implica
realizar generalizacOes, relacionar diferentes conceitos, ou seja, pensar por sistemas. Para o

autor a tomada de consciéncia coincide com o inicio do ensino formal e ela apresenta uma

19 A bibliografia utilizada para fundamentar este estudo (Vigotiski, 1998 e 2000) emprega o termo aprendizagem
para traduzir do russo a palavra obutchenie, que, como foi visto, para alguns autores significa instrucdo ou
ensino. Dessa forma, o termo aprendizagem sera mantido nas citagOes literais. Sobre as questdes de traducdo das
obras de Vigotski consultar Prestes (2012).

20 para Vigotski a memoria é a funcdo central para o desenvolvimento da consciéncia. E ela existe desde a
crianca pequena, antes do inicio da escolarizacao.
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relacdo sistematizada dos conceitos cientificos que sdo organizados por sistemas de conceitos
cotidianos e, também, cientificos. A tomada da consciéncia implica em mediar pensamento
por conceitos, 0s quais formam novos conceitos em constante movimento psicoldgico. E a
crianca usando, conscientemente, 0s conceitos ja apropriados para constituicdo de novos
conceitos.

Considerando Vigotski (2000, p. 228), o processo para formacdo de conceitos € um
percurso longo e complexo. Somente “na adolescéncia a crianga chega ao pensamento por
conceitos e conclui o terceiro estadgio da evolucdo do seu intelecto”, conseguindo operar com
generalizacGes. Entretanto, 0 pensamento por conceitos deveria ser compreendido apenas
como um estagio desta jornada de desenvolvimento das fung¢Bes psiquicas que é para toda a
vida e inicia-se, ainda, na infancia. E na Educacdo Infantil que ha o predominio do
pensamento por conceitos cotidianos, 0s quais Sdo necessarios para o desenvolvimento de
conceitos cientificos:

independente de falarmos do desenvolvimento dos conceitos espontaneos ou
cientificos trata-se do desenvolvimento de um processo Unico de formacao
de conceitos [...] indiviso por sua natureza e ndo se constitui da luta, do
conflito e do antagonismo entre duas formas de pensamento (VIGOTSKI,
2000, p. 296).

Na vivéncia cotidiana, na Educacdo Infantil institucional, a crianca significa objetos
concretos e ndo tem plena consciéncia dos conceitos. A significacdo ocorre de forma
predominantemente inconsciente. No entanto, ndo € menos importante para O
desenvolvimento do pensamento conceitual, uma vez que sdo 0s conceitos cotidianos que
organizam o pensamento da crianga na idade pré-escolar e se articulam com 0s conceitos
cientificos na elaboracéo destes.

Diante do exposto, esta pesquisa indicou que a institucionalizacdo da Educacdo
Infantil pressup8e ensino por meio de processos pedagdgicos, objetivando o desenvolvimento
do pensamento conceitual, das capacidades de generalizacdo e de abstragcdo. Atividades
tipicamente humanas cotejadas no desenvolvimento de funcgdes psicoldgicas superiores. Para
tanto, o conhecimento escolar tem papel fundamental. Ele articula saberes cientificos e nédo-
cientificos com énfase no primeiro, compreendendo que estes exigem o desenvolvimento de
habilidades do pensamento. Desde a Educagdo Infantil, em todas as idades, a crianga é capaz
de fazer uso da razéo.

O que se advoga nesta pesquisa é que o conhecimento na Educacdo Infantil, quando
apreendido na logica da razdo critica, possibilita as criancas atitudes de pensar, de investigar,

de criar, de imaginar, de sintetizar, de analisar, de comparar, de interrogar, de duvidar, de
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julgar, de escolher, de observar, de hipotetizar, de conhecer e de inferir sobre 0 mundo fisico e
social em que se situa. Essas atitudes do pensamento abstrato ocorrem de forma articulada
entre si e aos objetos de estudo que as criancas precisam apreender em ac6es deliberadas de
ensino orientadas pelos professores. A despeito da unidimensinalidade da razdo, em seu
aspecto formal produzir-se pelo pragmatismo, pela calculabilidade e previsibilidade, ainda
assim é possivel que a razdo, na Educacdo Infantil, se constitua para as criancas em modos
préprios de apreender o mundo e a produzir cultura, como espacos de uso da razdo critica em
que elas, na relacdo com os adultos, aprendam a conhecer a si mesmas e produzir
conhecimentos.

Além destas atitudes relacionadas ao desenvolvimento cognitivo faz-se necessario
destacar que o desenvolvimento integral das criancas perpassa pela relacdo permanente com
outros aspectos do desenvolvimento humano, a saber: afetivo-emocional, social e fisico
corporal. O que implica considerar atitudes de relacionar-se, emocionar-se, de
autoconhecimento, de movimentar-se com equilibrio, conviver e comunicar-se com 0s outros.

Portanto, o conhecimento na Educacdo Infantil deve ir além daquilo que se tem sido
produzido nos processos educacionais pedagogicos que apontam para a instrumentalizacdo do
conhecimento, ou para a pulverizacdo do tema, e ou para o laisez-faire da préatica pedagdgica.
Estas tensOes, também, se situam no debate entre “o que ensinar” e sobretudo no “como
ensinar”, haja vista que, algumas destas questdes ja foram discutidas pelo campo da Educacao
Infantil no debate sobre curriculo, porém deslocadas de outros elementos constitutivos da
Didatica.

O que esta pesquisa defende enquanto ensino na Educacdo Infantil refere-se as
praticas educacionais pedagdgicas situadas na Pedagogia da Infancia postulada inicialmente
por Rocha (1999) compreendendo esta como um pressuposto politico e pedagdgico que
reafirma as especificidades da educacdo de criancas de 0 a 6 anos no &mbito da area da
Educacdo e da Pedagogia. Este construto teorico tensiona as fungdes e 0s objetivos da
Educacao Infantil de modo a orientar as agdes pedagogicas no sentido de proporcionarem as
criancas desenvolvimento por meio de apreensdo de diferentes formas de conhecimentos
produzidos culturalmente. Ademais, procura revelar as criangas a partir delas mesmas em suas
condicGes objetivas e subjetivas constituidas na historia e na cultura, portanto, ndo se trata de
afirmar um sujeito individualizado deslocado da sociedade. Nesse sentido, a crianca €
apreendida como ser social, produtor e produto da cultura que apreende o mundo fisico e

social ao participar dele juntamente com outras criancas e adultos.
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Nesse sentido é que séo refutadas nesta pesquisa as consideracfes sobre a Pedagogia
da Infancia e ensino apreendidas nos trabalhos produzidos pelo grupo de pesquisa “Histdria
da Educacdo e Educacdo Infantil”, coordenado por Alessandra Arce Hai. No texto:
“Pedagogia da Infancia ou fetichismo da Infancia?” a autora afirma que “o que tem sido
chamado de abordagem de Réggio Emilia nos meios académicos de hoje se constitui em um
conjunto de principios filosoficos, pedagdgicos, métodos de organizacdo e desenhos de
ambiente” (2004, p.147). Complementando esta ideia define esta abordagem como antiescolar
e também nomeada como Pedagogia da Infancia. Assim, Arce (2004) apresenta 0s seguintes

argumentos como sintese da Pedagogia da Infancia:

o foco do trabalho educativo na aprendizagem provinda das construgdes

individuais;

e ainversdo da ideia de que o adulto humaniza a crianga, portanto a infancia
passa a ser a portadora de todas as virtudes e de todas as forcas que
humanizariam o adulto;

e 0 principio de que o ludico, isto é o prazeroso, deve ser o eixo central da
pratica educativa;

e aauséncia de planejamento, a crianca dita o ritmo do trabalho e o professor
apenas segue;

e acrenca de que o conhecimento provindo da prética e retirado do cotidiano
das criancas e professores vale mais que qualquer livro;

e a defesa do lema “aprender a aprender”, ou seja, o professor ndo ensina,
apenas acompanha, orienta, estimula, partilha;

e a inexisténcia de um conhecimento universal, sendo este substituido por
multiplos significados, frutos de maltiplas leituras do cotidiano que devem
ser negociados entre professores e alunos;

e anegacdo da repeticdo como recurso pedagogico;

e a énfase nas mdaltiplas formas de comunicacdo que se diferenciem da

“tradicional” transmissdo verbal do conhecimento. (ARCE, 2004, p. 153-
154)

No delineamento destes nove argumentos fica claro a posicdo contraria da autora a
Pedagogia da Infancia. Também é possivel identificar que h& uma pulverizagdo na
compreensdo do tema ao tratar de forma sinbnima a abordagem de Régio Emilia, a Pedagogia
da Infancia e associar a estas uma perspectiva de discurso antiescolar. A abordagem
educacional de Réggio Emilia estd situada em contextos sociais, culturais, histéricos e
econémicos determinados. Ainda que guarde relacdo com a Pedagogia da Infancia ndo se
intercambia com a pesquisa de Rocha (1999) que se ocupou de afirmar que se delineava no
Brasil, naquele momento, uma Pedagogia da Infancia situada na Pedagogia tensionada por
estudos e pesquisas que indicavam para as especificidades educacionais, em espacos

institucionalizados, para criancas de 0 a 6 anos.
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Observa-se, ainda, que o delineamento do tema ensino, apresentado por Arce (2004),
mesmo que seja pela sua defesa, enfatiza o foco na transmisséo oral de conhecimentos pelo
professor com uso de livros. Assim, pergunta-se: 0 que se entende por transmissdo oral de
conhecimentos? Seria esta a forma privilegiada de produzir conhecimentos com as criangas
em detrimento de outras linguagens? Quais livros poderiam contribuir nos processos de
ensino? Sera que a autora propde o uso de livro didatico? Diante destas questdes o que parece
proposto, pela autora, € um ensino centrado na figura do professor como transmissor de
conhecimentos e a instituicio como espaco de socializacdo, em termos classicos,
desconsiderando as criancas como sujeitos participes de seus processos de ensino. Pressupde-
se (que estas prerrogativas encaminham para um ensino regulado por relacbes de
subalternidade das criangcas. Anunciando-se, 0 ensino, nesses termos, com énfase no
professor, o resultado é deslocado da realidade social e cultural por desconsiderar as criancas
como produtoras de culturas que nos seus modos de agir alteram as relagdes dos adultos com
0 mundo, desse modo o ensino também se torna fetiche no contexto da Educacéo Infantil.

Outro aspecto a ser considerado nos argumentos de Arce (2004) refere-se a um
deslocamento da historicidade da identidade da Educacdo Infantil brasileira enquanto etapa da
Educacdo Baéasica que expressa especificidades. Para exemplificar a questdo das
especificidades das etapas educacionais pode-se destacar que o Ensino Fundamental também
expressa aspectos singulares em relacdo ao Ensino Médio e este em relacdo ao anterior.
Entretanto, os destaques as suas particularidades ndo sdo tomados como fetiche desta ou
daquela etapa educacional. Também é necessario apreender na historicidade da constituicdo
da identidade da Educacdo Infantil como primeira etapa educacional brasileira para se
compreender 0 qué e o porqué sdo necessarias afirmacBes sobre os modos préprios de
significacdo do mundo pela crianga. Essas questdes remetem a defini¢Oes conceituais que se
deram no momento de debate da LDB/96, ja discutidas nesta pesquisa. Ao se conceituar
Educacao Infantil e ndo Ensino Infantil o campo intencionou dar visibilidade aos processos
educacionais em um sentido mais amplo que sdo seria possivel com a expressdo ensino que ja
esta subentendida no termo educacéo.

Concluindo, parece claro que as especificidades de cada etapa educacional se
referem aos seus objetivos formativos e aos sujeitos a que se destinam. Nesta pesquisa
evidenciou-se que a definicdo de objetivos e finalidades se constituem dialeticamente nas
tensOes situadas na histdria em tempos e espacos determinados. Quanto ao tempo da vida da
crianga, do adolescente e do jovem ressalta-se que ndo sdo 0s mesmos, portanto parece 6bvio

que ndo seja adequado considerar a mesma logica de ensino para sujeitos que vivem
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diferentes tempos da vida. E neste mesmo sentido que se afirma que os objetivos e as
finalidades, os sujeitos e os tempos da vida ndo se constituem apartados dos determinantes
sociais, culturais e econémicos, tampouco da historicidade de cada um deles.

Esta pesquisa também identificou, no que se refere as praticas de ensino na Educacao
Infantil, que nestas tém se destacado o uso de recursos didaticos e metodologias que ora
instrumentalizam e ora pulverizam o conhecimento. Observa-se o uso de materiais apostilados
e livros didaticos que apresentam para as criangas 0 conhecimento em um modo deslocado da
cultura que se constituem em kits de ensino, para serem meramente aplicados as criangas
pelos professores. Essa I6gica acaba por aprisionar os professores e negar os seus saberes
docentes. Nestes cenarios, hd uma instrumentaliza¢do, ou “pedagogiza¢do” da Educagdo
Infantil, que convertem os atos do pensamento infantil em: a) Producéo de tarefas; b) Praticas
pedagdgicas que sO se sustentam na conversdo de acbGes materiais concretas; c) Acdes
pedagogicas genéricas que tudo abordam, mas quase nada verticalizam. Também, sdo
observadas metodologias que, na tentativa de se constituirem em projetos de trabalho,
apresentam sequencias e relacbes de conhecimentos préprias da légica do adulto,
desconsiderando os modos proprios das criancas produzirem cultura e significar o mundo.
Estes contextos (re)afirmam a razdo formal e ndo favorece a crianga a desenvolver suas
funcbes do pensamento e da abstracdo, além de submeté-las em uma condicdo de
subalternidade na relacdo com os adultos. Nega-se a&s criancas a participacdo ativa na
producdo e na apreensdao de conhecimentos. Ha em curso, por consequéncia, um
pragmatismo, também, presente na Educacao Infantil que precisa ser debatido pelo campo.

Por fim, esta pesquisa encaminha outras tensdes e reflexdes que contribuem para
ampliar o debate em pauta. Trata-se da tens@o que envolve situar a questdo do conhecimento
na Educacdo Infantili em didlogo com o campo da Didéatica: “como ensinar os
conhecimentos?”.

Discutir os processos educacionais e pedagogicos no ensino do conhecimento na
Educacéo Infantil, pressupde pensar sobre eles no ambito da Pedagogia e dos seus campos,
entre eles a Didatica. Aceitar esta prerrogativa, implica em reconhecer as suas contribuices
para a Educacdo Infantil, pensar modos de ensinar e aprender conhecimentos nesta etapa
educacional. Reverbera na necessidade de pensar uma Didatica para a Educagdo Infantil
subordinada a Didatica Geral que se ocupe em apreender 0 ensino a partir das relac6es entre:
a) O sujeito professor e o sujeito crianga; b) O conhecimento cientifico e o contexto
institucional; ¢) As finalidades e objetivos da Educacdo a Educacdo Infantil; d) Os métodos e

as metodologias de ensino; e) As préaticas de curriculo, avaliacdo e planejamento. Assim,
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questiona-se: qual o lugar da Didatica na Educacédo Infantil? Qual a sua relevancia e possiveis
contribui¢bes? Ou de outra forma: qual o lugar da Educacdo Infantil na Didatica? Qual a
visibilidade desta pelo campo da Didatica? Estas questdes sdo andincio para outras pesquisas e

estudos.



REFERENCIAS

ADORNO, T.; HORKHEIMER, M. Dialética do esclarecimento. Tradu¢do Guido Antonio
de Almeida. Rio de Janeiro: Jorge Zahar, 1985.

AMORIM, A. L. N. de. Educacéo Infantil e curriculo: compassos e descompassos entre 0s
aspectos teoricos, legais e politicos. Revista Espaco do Curriculo. Jodo Pessoa, v.3, p. 451-
461, mar/set-2010, Disponivel em: <
http://periodicos.ufpb.br/ojs/index.php/rec/article/view/9105 > acesso em 15 de junho de
2015.

. DIAS, A. A. Curriculo e Educacéo Infantil: uma analise dos documentos curriculares
nacionais. Revista Espaco do Curriculo. Jodo Pessoa, v.4, p.626-641, set/2011-mar/2012,
Disponivel em: < http://periodicos.ufpb.br/ojs2/index.php/rec/article/viewFile/12330/7106 >

acesso em 15 de junho de 2015.

ARANHA, M. L. MARTINS, M. H. P. Filosofando: Introducdo a Filosofia. Sdo Paulo:
Moderna, 2003.

ARCE, A. Pedagogia da Infancia ou Fetichismo da Infancia?. In: DUARTE, N. Critica ao
fetichismo da individualidade. Campinas, SP: Autores Associados, 2004. p.145-161.

BAPTISTA, M. C. Alfabetizacdo e letramento em clases de criancas menores de sete anos. In:
FRADE, I. C. A. et al.(org.) Convergéncias e tensdes no campo da formagéo e do trabalho

docente. Belo Horizonte: Auténtica. 2010.
BELLONI, M. L. O gue € sociologia da infancia. Campinas, SP: Autores Associados, 2009.
BRASIL. Constituicdo Federal. 1998.

Ministério da Educacdo. LDB - Lei no 9394/96, de 20 de dezembro de 1996.

Estabelece as diretrizes e bases da Educacdo Nacional. Brasilia: MEC, 1996a.

. Ministério da Educacdo e do Desporto. Propostas pedagdgicas e curriculo em
educacdo infantil: um diagndstico e a construcdo de uma metodologia de analise. Brasilia,
DF: MEC/SEF/DPE/COEDI, 1996b.

. Referencial curricular nacional para Educacéo infantil. Brasilia, DF: MEC, 199

8a (volumes 1,2 e 3).



189

. Ministério da Educacdo. Parecer n° 22, de 17 de dezembro de 1998. Brasilia: MEC.
CNE/CEB, 1998b.

. Ministério da Educacgdo. Parecer n°2, de 29 de janeiro de 1999. Brasilia: MEC.
CNE/CEB, 1999a.

. Ministério da Educacdo. Resolucao n° 1, de7 de abril de 1999. Brasilia: MEC. CNE/
CEB, 1999b.

. Ministério da Educacdo. Indagacdes sobre curriculo. Brasilia: MEC, SEB, 2007

. Ministério da Educacdo. Parecer n° 20, del1l de novembro de 2009. Brasilia: MEC.
CNE/CEB, 2009a.

Ministério da Educacdo. Resolugéo n° 5, de 17 de dezembro de 2009. Brasilia:
CNE/CEB, 2009b.

. Ministério da Educacdo. Praticas cotidianas na Educac¢do Infantil — Bases para
reflexdo sobre as orientacGes curriculares. Relatério do projeto de cooperagdo técnica
MEC e UFRS para construcdo de orientacdes curriculares para a Educacdo Infantil.
Brasilia: MEC, 2009c.

____. Ministério da Educacédo. Parecer n° 7, de 7 de abril de 2010. Brasilia: MEC.
CNE/CEB, 2010a.

. Ministério da Educacdo. Resolucéo n° 4, de 13 de julho de 2010. Brasilia: MEC.
CNE/CEB, 2010b.

BARBOSA, M. C. S. HORN, M. da G. S. Projetos pedagogicos na educacao infantil. Porto
Alegre: Artmed, 2008.

BARBOSA, M. C. S. RICHTER, S. R. S. Os bebés interrogam o curriculo: as multiplas
linguagens na creche. Revista Educacéo, Santa Maria, v. 35, n. 1, p. 85-96, jan./abr. 2010.

Disponivel em: <http://www.ufsm.br/revistaeducacao>. Acesso em: 8 out. 2015.

BRITO, K. R. dos S. Um estudo reflexivo sobre o curriculo naeducacdo infantil.
Revista Educacdo Por Escrito. Porto Alegre, v.5, p. 68-79, mar/set-2010 , Disponivel em: <
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/porescrito/article/viewFile/16882/11488 >

acesso em 15 de junho de 2015.



190

BELLONI, M. L. O que é sociologia da infancia. Campinas, SP: Autores Associados, 2009.

BENJAMIN, Walter. Experiéncia e pobreza. In: BENJAMIN, Walter. Magia e técnica, arte
e politica. Obras escolhidas I, SP, Ed.Brasiliense, 1994a.

BUJES, I. E. (org.) - O GT Educacdo da Crianca de 0-6 Anos: Alguns depoimentos sobre a
trajetoria - Caxambu/MG: ANPEd. 2002. Disponivel em:
http://25reuniao.anped.org.br/encomendados/depoimentostrajetoriagt07.doc Acesso em: nov.
2015.

CALAZANS, M. J. C. ANPEd — Trajetérias da pds-graduacdo e pesquisa em educacdo no
Brasil. Documentos ANPEd. Belo Horizonte - MG.Set/1995.

CARVALHO, J. C. B. de. Origens da ANPEd: de instituida a instituinte. Revista Brasileira
de Educacdo, Rio de Janeiro: ANPEd, n. 17, p. 134-139, maio/ago. 2001.

CASTORINA, J. A. O debate Piaget-Vygotsky: a busca de um critério para sua avaliagdo. In:
CASTORINA, J. A.; FERREIRO, E. et al. Piaget-Vygotsky: novas contribui¢cbes para o
debate. S&o Paulo: Atica, 1995.

CEVASCO, M. E. Para Ler Raymond Williams. S&o Paulo: Paz e Terra, 2001.

CERISARA. A. B. A producédo académica na area da Educacéo Infantil a partir da anélise de
pareceres sobre o Referencial Curricular Nacional da Educagdo Infantil: primeiras
aproximacoes. In: Faria, A.L.G. e Palhares, M.S. (orgs.). Educacao Infantil p6s-LDB: rumos

e desafios. Campinas, SP, Autores Associados, 2000.
. Dez ligBes sobre estudos culturais. S&o Paulo: Boitempo, 2003.
CHAUI, M. Convite a filosofia. S&o Paulo: Editora Atica, 2006.

CHARLOT, B. A mistificagdo pedagdgica: realidades sociais e processos ideoldgicos na

teoria da educagdo. Traducdo: Ruth Rissin Josef. Rio de Janeiro: Zahar Editores: 1979.

COELHO. I. M. Qual o sentido da escola? In: COELHO. I. M. (Org.). Escritos sobre o

sentido da escola. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2012.

CORSARO, W. A. Reproducdo interpretativa e cultura de pares. In: MULLER, F.
ALMEIDA, A. M. Teoria e pratica na pesquisa com criancas: didlogos com William

Corsaro. Sao Paulo: Cortez, 2009.


http://25reuniao.anped.org.br/encomendados/depoimentostrajetoriagt07.doc

191

. Sociologia da infancia. Traducéo: Lia Gabriele Regius Reis. Porto Alegre: Artmed
2011.

CRAIDY, C. M. BARBOSA, M. C. S. Ingresso obrigatorio no ensino fundamental aos 6
anos. In: BARBOSA, M. C. S (et.al.). A infancia no ensino fundamental de 9 anos. Porto
Alegre. Penso: 2012,

DIAS, F. R. T. de S. FARIA, V. L. B. de. Curriculo na educacéo infantil: didlogo com os
demais elementos da Proposta Pedagdgica. Sdo Paulo: Scipione, 2007.

DIDONET, V. Dilemas da obrigatoriedade da pré-escola. Revista Patio. Jodo Pessoa, n.° 38,
jan/2014. Disponivel em: <http://loja.grupoa.com.br/revista-patio/artigo/10074/dilemas-da-
obrigatoriedade-da-pre-escola.aspx> Acesso em: mai. de 2016.

FERRARO, A. R. A ANPEd, a pés-graduacdo, a pesquisa e a veiculacdo da producéo
intelectual na area de educacdo. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro: ANPEd, n.
30, p. 47-69, set./dez. 2005.

FERREIRA, B. S. Conteudos na educacdo infantil: tensées contemporaneas. Porto Alegre:
UFRGS, 2012. 145 f. Dissertacdo de Mestrado, Faculdade de Educacdo, Programa de Pds-
Graduacao em Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2012.

FINCO, D., BARBOSA, M. C. S, FARIA, A. L. G. (Orgs). Campos de experiéncias na
escola da infancia: contribuicGes italianas para inventar um curriculo de educacao infantil

brasileiro — Campinas, SP: Edi¢des Leitura Critica, 2015.
FRANCO, M. L. P. B. Andlise do Contetdo. 2. ed. Brasilia: Liber Livro Editora, 2005.

GATTI, B, A. Os professores e suas identidades: o desvelamento da heterogeneidade.
Cadernos de Pesquisa. n°® 98, 1996.

Algumas Consideragdes Sobre Procedimentos Metodologicos nas Pesquisas
Educacionais. ECCOS - Revista Cientifica, Sdo Paulo, v.1, n. 1, dez. 1999. Disponivel em:

http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=71511277007 acesso em 10 de fevereiro de 2015.

; BARRETO, E.S.S. Professores do Brasil: impasses e desafios. Brasilia: UNESCO,
2009.

GIL, Antonio Carlos. Como classificar as pesquisas. IN:. Projetos de pesquisa. 3? ed. S&o
Paulo, Atlas, 1996.


http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=71511277007

192

HORKHEIMER, Max. Eclipse da razéo. Sdo Paulo, Centauro, 2000.

JUNQUEIRA FILHO, G. A. Selecédo e articulacdo de conteudos em educacdo infantil: da
negacdo a busca da producéo de sentido. Ciéncias & Letras: Revista da Faculdade de Porto-
alegrense de Educacdo, Ciéncias e letras. Porto Alegre, n°36, p. 105-127, jul/dez 2004.
Disponivel em: < http://www4.fapa.com.br/cienciaseletras/pdf/revista36/art08.pdf > acesso
em 15 de junho de 2015.

. Linguagens Geradoras: Selecdo e articulagdo de conteidos em educacao
infantil. Porto Alegre: Mediacéo, 2005.

. Os conteidos em educacgdo infantil. Revista Crianca, n® 43. 2007. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Educinf/revista43.pdf Acesso em 18 out. 2013

KANT, I. Resposta a pergunta: que ¢ ‘Esclarecimento’? In: Immanuel Kant: textos seletos.
Petrépolis, RJ, Vozes, 2008.

KISHIMOTO, T. Alfabetizacdo e letramento/literacia no contexto da Educacdo Infantil:
desafios para o0 ensino, para a pesquisa e para a formacdo. In: FRADE, I. C. A. et al.(org.)
Convergéncias e tensées no campo da formacao e do trabalho docente. Belo Horizonte:
Auténtica. 2010.

KRAMER, S. Propostas pedagdgicas ou curriculares de Educacdo Infantil: para retomar o
debate. Caxambu: ANPED, 2001.

. Direitos da crianca e projeto politico pedagdgico de educacio infantil. In: BAZILIO,
L.C.; KRAMER, S. Infancia, educacéo e direitos humanos. Sao Paulo: Cortez, 2003.

. As criangas de 0 A 6 anos nas politicas educacionais no Brasil: Educagéo Infantil e/é

fundamental. Educacéo e Sociedade . Campinas, v.27, n.96 - Especial, p.797-818, out.2006.

. Criangas e adultos em diferentes contextos — desafios de um percurso de pesquisa
sobre inféancia, cultura e formagéo. In: SARMENTO, M. GOUVEA, M. C. S. de. Estudos da

infancia: educacdo e praticas sociais. Petropolis, RJ: Vozes, 2009.

. O papel da Educacéo Infantil na formacéao do leitor: descompassos entre as politicas,
as praticas e a producdo académica. In: FRADE, I. C. A. et al.(org.) Convergéncias e tensfes

no campo da formacéo e do trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica. 2010.


http://www4.fapa.com.br/cienciaseletras/pdf/revista36/art08.pdf

193

KUHLMANN Jr., M. Educacdo Infantil e curriculo. In: Faria, A.L.G. e Palhares, M.S. (orgs.).
Educacéo Infantil p6s-LDB: rumos e desafios. Campinas, SP, Autores Associados, 2000.

LAVILLE, C.; DIONNE, J.. A construcdo do saber: manual de metodologia da pesquisa em
ciéncias humanas. Tradugdo de Heloisa Monteiro e Francisco settineri. Porto Alegre: Editora
Artes Médicas Sul Ltda.; Belo Horizonte: Editora da UFMG, 1999.

LARROSA, J. B. Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia. Revsita Brasileira de
Educacéo. Campinas, n® 19, p. 20-28, jan-abr. 2002.

LIBANEO, J. C. O dualismo perverso da escola publica brasileira: escola do conhecimento
para ricos, escola do acolhimento social para os pobres.Educacédo e Pesquisa, Sdo Paulo,
v.38,n° 1, p. 13-28, 2012.

LOPES, A. Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil: uma proposta
integradora ou interdisciplinar? Dissertacdo de Mestrado. Programa de Mestrado Académico

em Educacéo, Universidade do Vale do Itajai, Itajai, 2011.
LOPES, A. C.; MACEDO, E. Teorias De Curriculo. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

MAIA, M. N. V. G. Educacédo Infantil: com quantas datas se faz um curriculo? Rio de
Janeiro: PUC-Rio, 2011. 186f. Dissertacdo de Mestrado Departamento de Educacdo,
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2011.

MARTINS, C. B. O que é socilogia. Sdo Paulo: Brasiliense, 1994.

MARCUSE, H. A ideologia da sociedade industrial: o homem unidimensional. Tradugao

Giasone Rebud. 62 edicdo. Rio de Janeiro: Zahar, 1978.
MARX, K. O Capital. S&o Paulo: Abril Cultural. Colecdo os Economistas, 1985.

. ENGELS, F. A ideologia da sociedade alemd. Tradugdo: Luis Claudio de Castro

e Costa. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001.

MIRANDA, M. G. Novo paradigma de conhecimento e politicas educacionais na América

Latina. Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo, n. 1 00, p. 37-48, mar/1997.

. Sobre tempos e espacos da escola: do principio do conhecimento ao principio da

socialidade. Educacéo e Sociedade, Campinas, v.26, n° 91, p. 639-651, mai. /ago: 2005.

MIOTO, R. C. T. LIMA, T. C. S. Procedimentos metodoldgicos na construcdo do

conhecimento cientifico: a pesquisa bibliografica. Revista Katal. Florianopolis, v. 10, n°



194

especial, p. 37-45, 2007. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-49802007000300004 . Acesso
em 10 de fevereiro de 2015.

MORAES, A. Educacdo Infantil: uma analise das concepgdes de crianca e de sua educagédo
na producdo académica recente (1997-2002). PPGE-UFSC, Dissertacdo de Mestrado, 2005.

MOREIRA, A. F. B. A importancia do conhecimento escolar em propostas curriculares
alternativas. Educagéo em Revista, v. 45, pp. 265-290, jun / 2007.

NASCIMENTO, M. E. P. Os profissionais da educacdo infantil e a nova lei de diretrizes e
bases da educagéo nacional. In: Faria, A.L.G. e Palhares, M.S. (orgs.). Educacgdo Infantil
pds-LDB: rumos e desafios. Campinas, SP, Autores Associados, 2000.

OLIVEIRA, de M. R. Educacéo Infantil: fundamentos e métodos. Sao Paulo: Cortez, 2011.

. SILVA, A. P. S.; CARDOSO, F. M. AUGUSTO, S. de O. Construcdo da identidade
docente: relatos de educadores de educacdo infantil. Cadernos de Pesquisa. 2006, vol.36,
n.129, pp.547-571.

PASQUALINI, J. C e MARTINS, L. M. A Educacdo Infantil em busca de identidade: analise
critica do binémio "cuidar-educar" e da perspectiva anti-escolar em Educacéo Infantil. Psicol.
educ. [online]. 2008, n.27, pp. 71-100. Disponivel em: <
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1414-69752008000200005 >
acesso em 4 de marco de 2016.

PRESTES, Z. Quando néo é quase a mesma coisa: tradugdes de Lev Semionovitch Vigotski
no Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 2012.

REGO, T. C. Vygotsky: uma perspectiva histérico-cultural da educacdo. Petropolis, RJ:
Vozes, 1995.

ROCHA, E. A.C. A Pesquisa em Educacdo Infantil no Brasil: trajetoria recente e
perspectivas de consolidacdo de uma pedagogia. Ndcleo de Publicagdes, CED/UFSC, 1999
(Série tese: 2).

. 30 anos de Educacéo Infantil na Anped: caminhos da pesquisa. Revista 0 a 6, UFSC
2008. Disponivel em: https://periodicos.ufsc.br/index.php/zeroseis/article/view/1980-
4512.2008n17p52. Acesso em: nov. 2015.



https://periodicos.ufsc.br/index.php/zeroseis/article/view/1980-4512.2008n17p52
https://periodicos.ufsc.br/index.php/zeroseis/article/view/1980-4512.2008n17p52

195

RODRIGUES, M. C. Referencial Curricular da Educa¢do Infantil do municipio de
Niteroi: trajetdrias e desafios. Dissertacdo de Mestrado. Programa de Pds-Graduagcdo em

Educacao, Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2012.

SALVADOR, A. D. Métodos e técnicas de pesquisa bibliogréfica. Porto Alegre: Sulina,
1986.

SCHAFF, A. Historia e verdade. Traducdo de Maria Paula Duarte; revisdo de Carlos

Roberto F. Nogueira. S&o Pulo: Martins Fontes, 1986.

SARMENTO, M. e PINTO, M.. As criancas e a infancia: definindo conceitos, delimitando o
campo In: PINTO, M. e SARMENTO, M. (Coord.). As Criancgas: Contextos e Identidades .
Braga. Centro de Estudos da Crianca da Universidade do Minho, 1997

. Criancas: educacdo, culturas e cidadania ativa. Refletindo em torno de uma proposta

de trabalho. Perspectiva, Floriandpolis, vol. 23, no 01, p.17-40, Jan/Jul. 2005.

SIQUEIRA. R. M. Do siléncio ao protagonismo: por uma leitura critica das concepcdes de
infancia e crianca. Tese de Doutorado. Programa de Pds-Graduacdo em Educacao,

Universidade Federal de Goias. Goiania, 2011.

SOARES, N. F., SARMETO, M. J. e TOMAS, C. Almeida. Investigacdo da infancia e
criangas como investigadoras: metodologias participativas dos mundos sociais das criancas.
Nuances. UNESP — Presidente Prudente, vol. 12, n°® 13. 2005.

SOUSA, S. Z. E BIACHETTI, L. Pés-graduacdo e Pesquisa em Educacdo no Brasil: o
Protagonismo da Anped. Revista Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro: ANPEd, n. 36, p.
389-409, set/dez. 2007.

STEIN, E. K. O “lugar” dos conteudos na Educacio Infantil: dos textos soa contextos.
Itajai: UNIVALI, 2014. 117f. Dissertacdo de Mestrado. Programa de PoOs-Graduacdo em
Educagéo, Universidade do Vale do Itajai. Itajai, 2014.

TIBALLI, E. F. A. Pragmatismo, experiéncia e educacdo em John Dewey. Pocos de
Caldas: ANPED, 2003.

VALSINER, J.; VAN DER VEER, R. Vygotsky: uma sintese. S&o Paulo: Loyola, 1999.

VIGOTSKI, L. S. A formacéo social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.


http://cev.org.br/biblioteca/pos-graduacao-pesquisa-educacao-brasil-o-protagonismo-anped
http://cev.org.br/biblioteca/pos-graduacao-pesquisa-educacao-brasil-o-protagonismo-anped

196

. A construcdo do Pensamento e da Linguagem. Séo Paulo: Martins Fontes,
2000.

. A brincadeira e o seu papel no desenvolvimento psiquico da crianca. Tradugéo de

Zoia Prestes. Revista Virtual de Gestdo de Iniciativas Sociais. 2008.

YOUNG, M. F. D. Para que servem as escolas? Educ. Soc., vol. 28, n. 101. Campinas:
set./dez. 2007. Disponivel em:< http://www.scielo.br/pdf/es/v28n101/a0228101.pdf > Acesso

em: jun. 2014,
WILLIAMS, R. Marxismo e literatura. Rio de Janeiro: Zahar, 1979.

. Cultura. Traducdo de Léilo Lourenco de Oliveira. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1992,

. Palavras-chave: um vocabulério de cultura e sociedade. Sdo Paulo: Boitempo,
2007.

. Cultura e sociedade: de Coleridge a Orwell. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2011a.

. Cultura e materialismo. S&o Paulo, Editora da UNESP, 2011b.


http://www.scielo.br/pdf/es/v28n101/a0228101.pdf

ANEXO A

RELACAO DE TITULOS DOS TRABALHOS APRESENTADOS NO GT 07 DA
ANPEd NO PERIODO 2009-2013

ANO | REGIAO TITULO AUTOR (ES)
AS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS DAS CRIANGAS | Rosimari Koch Martins
MENORES DE QUATRO ANOS, DO MEIO RURAL
APORTES TEORICOS E METODOLOGICOS QUE | Verena Wiggers
SUBSIDIAM AS ORIENTAGOES CURRICULARES
NA EDUCAGAO INFANTIL
RELACOES SOCIAIS E EDUCAGAO INFANTIL: | Altino José Martins Filho
PERCURSOS, CONCEITOS E RELAGOES DE
ADULTOS E CRIANGAS Lourival José Martins Filho
EDUCAGAO DA PEQUENA INFANCIA: UM OLHAR | Moema de Albuquerque Kiehn
SOBRE A FORMAGAO DOCENTE
CRIANGAS QUE VAO A ESCOLA NO INICIO DO | Mariangela Momo
S SECULO XXI — ELEMENTOS PARA SE PENSAR
U UMA INFANCIA POS-MODERNA Marisa Vorraber Costa
L
A EDUCAGAO INFANTIL NO CONTEXTO POS- | Roselane Fatima Campos
REFORMA: INSTITUCIONALIZAGAO E
REGULAGAO NO BRASIL E ARGENTINA
2009 O QUE E SER CRIANCA E VIVER A INFANCIA NA | Arleandra Cristina Talin do Amaral

ESCOLA: A TRANSICAO DA EDUCACAO
INFANTIL PARA O ENSINO FUNDAMENTAL DE
NOVE ANOS

HISTORIA DA EDUCACAO INFANTIL NO PARANA:
0S JARDINS-DE-NFANCIA PUBLICOS EM CENA

Gisele de Souza

NO LIMIAR DAS PRIMEIRAS DECADAS
DOSECULO XX
EDUCACAO DE CRIANCAS, DOCENCIA E | Maria Isabel Edelweiss Bujes

PROCESSOS DE SUBJETIVAGAO

mdwvmoOCw

ENTRE CRIANCAS E ALUNOS: A CONSTRUGAO
DO TRABALHO PEDAGOGICO EM ESCOLAS PARA
CRIANCAS DE 4 A6 ANOS

Flavia Miller Naethe Motta

Nubia de Oliveira Santos

PELAS TELAS DE UM ARAMADO: EDUCAGAO
INFANTIL, CULTURA E CIDADE

Eliane Fazolo
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N
O
R
T
E
A CONSTITUI(;AO DO SUJEITO CRIANCA E SUAS | Sandra Maria de Oliveira Schramm
EXPERIENCIAS NA PRE-ESCOLA
N A PRE-ESCOLA VISTA PELAS CRIANCAS Rosimeire Costa de Andrade Cruz
O
R
D
E CENTROS ~ DE EDUCAGCAO INFANTIL | Ana Lucia Soares da Conceigdo
S COMUNITARIOS: CONTRASTES E PERSPECTIVAS Aralijo
T
E =
INFANCIA E FILOSOFIA: UM ENCONTRO | Conceicdo Gislane Nébrega Lima de
POSSIVEL? O QUE DIZEM AS Salles
CRIANGAS
C INFANCIA:  SENTIDOS ~ E  SIGNIFICADOS | Denise Silva Aradjo
E ATRIBUIDOS POR FAMILIARES E EDUCADORAS
DE CRECHE
N
T
R
0]
0]
E
S
T
E
A VIDA DO BEBE: A CONSTITUIGAO DE | Claudia Amaral dos Santos
INFANCIAS SAUDAVEIS E NORMAIS NOS
MANUAIS DE PUERICULTURA BRASILEIROS
JEITOS DE SER CRIANGA: BALANGO DE UMA | Altino José Martins Filho
DECADA DE PESQUISAS COM CRIANGAS
APRESENTADAS NA ANPED
REGISTROS PEDAGOGICOS DE PROFESSORAS DA | ||ze Maria Coelho Machado
EDUCAGCAO INFANTIL
S ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS SOBRE INFANCIA, | Franciele Clara Peloso
U CRIANGAS E EDUCAGAO INFANTIL NAS OBRAS
L DE PAULO FREIRE: ALGUNS APONTAMENTOS

OS EFEITOS NA EDUCACAO INFANTIL DO
ENSINO FUNDAMENTAL DE NOVE ANOS: UM
ESTUDO EM MUNICIPIOS CATARINENSES

Rute da Silva

RELACAO ENTRE FREQUENCIA A EDUCACAO
INFANTIL E LONGEVIDADE ESCOLAR: DADOS DE
UM ESTUDO LONGITUDINAL DE BASE
POPULACIONAL

Magda Floriana Damiani
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2010

CUIDADO OU EDUCACAO? A PRATICA
EDUCATIVA NAS CRECHES

COMUNITARIAS DE CURITIBA

Elisabet Ristow Nascimento

Ademir Valdir dos Santos

A CRIANGA E O LIVRO LITERARIO: ENCONTROS
E POSSIBILIDADES

Cleber Fabiano da Silva

O MOVIMENTO INTERFORUNS DE EDUCAGAO
INFANTIL: A CONSTRUGAO DE UMA IDENTIDADE
CULTURAL E POLITICA

Deise Gongalves Nunes

O FOCO NAS MAES ADIA A EXPANSAO DA
EDUCAGAO INFANTIL NO BRASIL

Aristeo Gongalves Leite Filho

O

S FORMAGAO CONTINUADA NA EDUCAGAO | Valdete Coco

U INFANTIL

D

E ACESSIBILIDADE EM PARQUE INFANTIL: UM | Priscila Moreira Corréa

S ESTUDO EM ESCOLAS DE EDUCAGAO INFANTIL

T Eduardo José Manzini

E INFANCIA E EDUCACAO: AS CRIANGAS SAIRAM | Angela Francisca Caliman Fiorio
DA FOTO E ENTRARAM NAS SALAS DE AULA
PROCESSOS DE INTERACAO DAS CRIANCAS NO | Bruno Muniz Figueiredo Costa
MEIO TECNICO-CIENTIFICOINFORMACIONAL
POLITICAS PUBLICAS UNIVERSALISTAS E | Patricia Corsino
RESIDUALISTAS: OS DESAFIOS DA EDUCAGAO
INFANTIL Maria Fernanda Rezende Nunes

N

o

R

T

E

N

@)

R

D

E

S

T

E
“PARES OU IMPARES?”: CONSUMO E RELACOES Raque| Gongawes Sa|gado

c DE AMIZADE ENTRE AS CRIANGAS NA

E FORMAGCAO DE GRUPOS PARA BRINCAR

N INFANCIA,  EXPERIENCIA,  LINGUAGEM E | Glacy Q. de Roure

T BRINQUEDO

R

@)
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E
S
T
E
EXPECTATIVAS DAS FAMILIAS DO MEIO RURAL | Rosimari Koch Martins
EM RELACAO A EDUCACAO PUBLICA PARA 0S
FILHOS MENORES DE QUATRO ANOS
DIREITOS DAS CRIANCAS COMO ESTRATEGIA | Sandra Regina Simonis Richter
PARA PENSAR A
~ Maria Carmen Silveira Barbosa
2011 EDUCAGAOQ DAS CRIANGAS PEQUENAS
S
U O QUE AS CRIANCAS PEQUENAS FAZEM NA | | eticia Veiga Casanova
L CRECHE? AS FAMILIAS RESPONDEM
SOBRE IMPORTANCIAS, MEDIDAS E | Luciane Pandini Simiano — UFRGS
ENCANTAMENTOS: O PERCURSO CONSTITUTIVO
DO ESPACO DA CRECHE EM UM LUGAR PARA OS | Carla Karnoppi Vasques — UFRGS
BEBES
A FORMACAO DA INFANCIA PARA O CONSUMO | Paula Deporte de Andrade
NA PUBLICIDADE DA REVISTA VEJA
EDUCAGCAO INFANTIL ENTRE OS POVOS | |ga Tiriba
TUPINAMBA DE OLIVENGA
S O LUGAR DA CRECHE NA EDUCAGAO INFANTIL | Gabriela Barreto da Silva
Scramingnon
]
D
E
S INFANCIA E EDUCAGAO INFANTIL: O GRUPO DE | Renato Provetti Weffort Almeida
T CRIANGAS E SUAS AGOES EM CONTEXTO
E ESCOLAR

“QUERO MAIS, POR FAVOR!”: DISCIPLINA E
AUTONOMIA NA EDUCAGAO INFANTIL

Anelise Monteiro do Nascimento
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A CONSTRUGCAO DA CULTURA DE PARES NO
CONTEXTO DA EDUCAGAO INFANTIL: BRINCAR,
LER E ESCREVER

Vanessa Ferraz Almeida Neves

POLITICAS PUBLICAS MUNICIPAIS DE
EDUCACAO INFANTIL: UM BALANCO DA
DECADA

Sonia Kramer

Patricia Corsino

Maria Fernanda Rezende
Nunes

“NOSSA, QUE AUDACIA!”: TENSOES, POLEMICAS
E DESAFIOS DA GESTAO DA EDUCACAO
INFANTIL MUNICIPAL

Silvia Neli Falcdo Barbosa Rio

Camila dos Anjos Barros

EDUCAGAO INFANTIL, INFANCIA E CIDADANIA

Isabel Cristina de Andrade Lima e
Silva

m-wmOo

N

@)

R

T

E
POSSIBILIDADES DE ORGANIZACAO DE Tacyana Karla Gomes Ramos

N PRATICAS EDUCATIVAS NA CRECHE EM
PARCERIA COM OS BEBES: O QUE “DIZEM” AS

O CRIANCAS?

R

D

E

S

T

E

C TRABALHO E IDENTIDADE PROFISSIONAL NA Nancy Nonato de Lima Alves

E COORDENAGAO

N PEDAGOGICA EM EDUCAGAO INFANTIL:

T CONTRADICOES E

R

0 POSSIBILIDADES
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2012

PESQUISAR A COMPREENSAO COMPARTILHADA
EM CONTEXTOS DA EDUCAGAO INFANTIL:
(RE)VISITANDO BARBARA ROGOFF E URIE
BRONFENBRENNER

Maria Teresa Telles Ribeiro Senna

QUAIS AS FONTES DE SABERES DAS
PROFESSORAS DE BEBES?

Ana Paula Rudolf Dagnoni

S

U EDUCAGAO INFANTIL NO PERIODO NOTURNO: A | Marilticia Antdnia de Resende

L PRATICA PEDAGOGICA EM CONTEXTO DE
VULNERABILIDADE SOCIAL l1ze Maria Coelho Machado
MENINOS ENTRE MENINOS NUM CONTEXTO DE | Marcia Buss-Simao
EDUCAGAO INFANTIL: UMA OLHAR SOBRE AS
RELACOES SOCIAIS DE GENERO NA
PERSPECTIVA DE CRIANGAS PEQUENAS
AVALIACAO  NA  EDUCACAO  INFANTIL: | Vanessa Ferraz Almeida Neves
ALGUMAS REFLEXOES
A VIVENCIA EM UMA PRE-ESCOLA E AS | Bianca Cristina Correa
EXPECTATIVAS  QUANTO  AO ENSINO
FUNDAMENTAL SOB A OTICA DAS CRIANGAS Lorenzza Bucci

S

]

D ~

E O PROINFANTIL E A FORMACAO DOS AGENTES | Marina Pereira de Castro e Souza
AUXILIARES DE CRECHE DO MUNICIPIO DO RIO

S DE JANEIRO

T

E

VOCE NAO TEM MOTIVO PRA CHORAR -
CONVERSAS SOBRE O CHORO DAS CRIANGAS
NAS CRECHES

Nubia Aparecida Schaper Santos

FIOS DE TEMPORALIDADES NA EDUCAGAO
INFANTIL

Cristiane Elvira de Assis Oliveira




203

INFANCIA: COMPOSICOES ZIGUEZAGUEANTES
DE UMA EXPERIENCIA

"PLUNCT PLACT ZUM"

Fernanda Vieira de Medeiros

A MEDIACAO DE UMA PROFESSORA DE
EDUCACAO INFANTIL NAS BRINCADEIRAS DE

Sonia Regina dos Santos Teixeira

m O

N
o FAZ-DE-CONTA DE CRIANGAS RIBEIRINHAS
R
T
E
PRODUCAO  COLETIVA DE TEXTOS NA | Fernanda Michelle Pereira Girdo
EDUCAGCAO INFANTIL: UMA ANALISE DOS
SABERES DOCENTES Ana Carolina Perrusi Alves Brandio
A COMPREENSAO DAS RELAGOES DE
PARENTESCO PELAS CRIANCAS NA
N
BRINCADEIRA DE FAZ DE CONTA EM CONTEXTO | Renata da Costa Maynart
@) DE EDUCAGAOINFANTIL
R Lenira Haddad
D
E AS CRIANGAS NO CENTRO DA ORGANIZAGAO Tacyana Karla Gomes Ramos
S PEDAGOGICA: O QUE OS BEBES NOS ENSINAM?
T QUAL A ATUAGAO DE SUAS PROFESSORAS?
E
CAOS CALMO”: (IN)CONSTANCIAS NO CENARIO Fabiana Oliveira Canavieira
DA POLITICA DE EDUCACAO INFANTIL
BRASILEIRA
CRIANGAS MIRANDO-SE  NO ESPELHO DA | Raquel Goncalves Salgado
CULTURA: CORPO E BELEZA NA INFANCIA
C CONTEMPORANEA Anabela Rute Kohlmann Ferrarini
E -
N George Moraes de Luiz
T
R DO SILENCIO AO PROTAGONISMO: POR UMA | Romilson Martins Siqueira
o LEITURA CRITICA DAS CONCEPGCOES DE

INFANCIA E CRIANCA
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S HA LUZ NO INICIO DO TUNEL? A FORMACAO DE | Eliane Greice Davanco Nogueira
T PROFESSORES INICIANTES EM EDUCACAO
INFANTIL E DOS ACADEMICOS RESIDENTES EM Al ;
E Ordalia Alves Almeida
FOCO
A CONSTITUICAO DA LINGUAGEM ENTRE OS E | Joselma Salazar de Castro
DOS BEBES NO ESPACO COLETIVO DA
EDUCACAO INFANTIL
ENTRE MENINOS E  MENINAS, LOBOS, Regina |ngrid Bragagno|0
CARRINHOS E BONECAS: A BRINCADEIRA EM
2013 UM CONTEXTO DA EDUCAGAO INFANTIL Andrea Simdes Rivero
s Zaira T. Wagner
E ENTRE MIA COUTO E MICHEL VANDENBROECK: | Sandra Regina Simonis Richter
OUTRA EDUCAGAO DA INFANCIA POR INVENTA
Maria Carmen Silveira Barbosa
AS RELAGOES SOCIAIS DOS BEBES NA CRECHE: Angela Maria Scalabrin Coutinho
um estudo numa perspectiva sociolégica
INFANCIA E LINGUAGEM: EDUCAR OS COMECOS | Simone Berle
CULTURAS  INFANTIS EM  CONTEXTOS | Deise Arenhart
DESIGUAIS: MARCAS DE GERACAO E CLASSE
SOCIAL
LEITURA LITERARIA NA CRECHE: O LIVRO | M. Nazareth de Souza Salutto de
ENTRE OLHAR, CORPO E VOZ Mattos
S
U INSERGAO E VIVENCIAS COTIDIANAS: COMO | [ycilaine Maria da Silva Reis
D CRIANCAS PEQUENAS EXPERIENCIAM SUA
E ENTRADA NA EDUCACAO INFANTIL?
S
T
E CONSTITUINDO O BEBE COMO UM CONCEITO

TEORICO NO INTERIOR DA SOCIOLOGIA DA
INFANCIA

Gabriela Guarnieri de Campos Tebet

CRIANCAS, CULTURAS INFANTIS E LINGUAGEM
DOS QUADRINHOS: ENTRE SUBORDINACOES E
RESISTENCIAS

Marta Regina Paulo da Silva

ESPACOS URBANOS COM CRIANCAS

Samy Lansky

U0z

A RELACAO CULTURA E SUBJETIVIDADE NAS
BRINCADEIRAS DE FAZ DE CONTA DE CRIANCAS
RIBEIRINHAS DA AMAZONIA

Sonia Regina dos Santos Teixeira
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Fonte: Banco de dados da pesquisa organizado pela autora (2016) a partir das informag8es obtidas no site da
ANPEd no seguinte endereco: http://www.anped.org.br.
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ANEXO B

Pontificia Universidade Catolica de Goias
Pré Reitoria de Pés-graduacéo e Pesquisa
Programa de Pds Graduacao em Educacao
Mestrado em Educacéo
Escola de Formacao de Professores e Humanidades

Planilha de leitura das producdes selecionadas

Dissertacdo de Mestrado:
As abordagens do conhecimento na educacdo infantil: um estudo a partir da producdo
bibliografica brasileira

Identificacdo do material:

Problema de estudo:

Tomando como campo de pesquisa as producdes tedricas apresentadas no GT Educacéo de criangas de 0 a
6 anos, n° 07 da ANPED, como tem se constituido o debate sobre o conhecimento na educagéo infantil?

1. Dados de identificacao do trabalho:
Titulo:

Instituicéo:

GT n°7, Educacéo de criancasde 0 a 6: ( ) 2009 ( ) 2010 ( ) 2011 ( )2012 () 2013

2. Dados Gerais:
() Trabalho tetrico
() Trabalho teorico resultado de analises de pesquisa empirica.
Abordagem da pesquisa empirica: ( ) quantitativa
() qualitativa
() etnogréfica
() participante
() estudo de caso
() pesquisa-acdo
() bibliografica
() outra:
Instrumentos de Pesquisa: () entrevistas
() desenhos/registro/apontamento dos sujeitos
( ) observacéo participante
() grupo focal
() questionarios
() filmagem
() fotografias
() Andlise de documentos
() Outros:




3. Palavras chaves expressas no resumo do trabalho:
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() Quais?

() Néo apresenta, mas é possivel identificar:

() Néo apresenta resumo do texto

4. Sobre os objetivos do trabalho:
() Descreve. Qual(ais)?

() Néo esta claramente explicitado, mas é possivel de ser identificado:

() Néo esta claramente explicitado e ndo é possivel de ser identificado

5. Area(s) disciplinares de abrangéncia do trabalho:

() Psicologia
() Educacéo
() Filosofia

() Sociologia
() Outras. Quais?

() Area predominante quando o enfoque for interdisciplinar:

6. Abordagens de Pesquisa e enfoques tedricos explicitado pelo autor:

Abordagens

Enfoque tedricos

() funcionalismo

() Construcionismo

() positivismo

() Construtivismo

() materialismo histdrico

() Dialética

() fenomenologia

() Psicologia Social

( ) Psicologia do Desenvolvimento

() outros. Quais?

() Experimental/Cognitivo

() Socio Histérico

() Néo é explicitado, mas é possivel de ser
identificado. Qual?

() Humanismo/Existencialismo

() auto-denominacéo. Qual? () Psicanalise
() Néo é possivel de ser identificado () Representacdes Sociais
() Auto-denominacdo. Qual?
() Néo é possivel de ser identificado

7. Sobre o conceito de INFANCIA:
() E explicitado, a saber:

() Nao é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

() Nao é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.
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8. Sobre o conceito de CRIANCA:
() E explicitado, a saber:

() Néo é explicitado, mas € possivel de ser identificado:

() Néo é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

9. Sobre o conceito de CONHECIMENTO:

() E explicitado, a saber:

() Néo é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

() Néo é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

10. Sobre o conceito de EXPERIENCIA:

() E explicitado, a saber:

() Néo é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

() Néo é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

11. Sobre o conceito de CULTURA:

() E explicitado, a saber:

() Néo é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

() Néo é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

12. Sobre o conceito de CURRICULO:

() E explicitado, a saber:

() Néo é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

() Néo é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

13. Sobre o conceito de CONTEUDO:

() E explicitado, a saber:




() Néo é explicitado, mas € possivel de ser identificado:
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() Né&o é explicitado e ndo € possivel de ser identificado.

14. Sobre a Fung¢ao Social da Educacéo Infantil:

() E explicitado, a saber:

() Néo é explicitado, mas € possivel de ser identificado:

() Néo é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

15. Abordagem da Educacéo Infantil no campo da Educacao:

( ) Pela Didética

( ) Pelo Curriculo
() Pela Psicologia
(

) Por outro campo, a saber:

16. Recortes tematicos abordados no texto:

Aspectos relacionados Aspectos relacionados aos processos Aspectos Aspectos
ao desenvolvimento... educativos na inféancia... relacionados a relacionados a
infanciae a saude e bem-
constituicio da... estar na
infincia...
() Humano () aprendizagem () Sexualidade () praticas de higiene
() Cognitivo () ensino () raga e etnia e salde
() afetivo () formagdo dos professores () género () praticas de
() biopsicossocial () formagé&o de outros profissionais ( ) linguagem alimentacédo
() Rede de estudos, pesquisa, assessorias e intervengdes | ( ) cultura () cuidar
() praticas educativas
() Educacéo Infantil
() producéo de materiais
() politicas publicas para infancia
() cuidar e educar
(') espaco
() creche
Aspectos relacionados Aspectos relacionados as questfes de Aspectos Aspectos
a parentalidade... vulnerabilidade... relacionados a relacionados ao
corporalidade e imaginario...
cultura...
() familia () situagdo de rua () corpo () imaginacéo
() outras formas de () violéncia contra crianga () préticas corporais () criatividade
parentalidade () direito () brincadeira () literatura
() geracédo () cidadania () cultura ludica () artes
() participacéo
() legislagéo
() redes de protecédo

() trabalho infantil
() exploragéo infantil
() exclusdo social

Aspectos relacionados
a socializacio...

() idéia de socializagdo
() cultura de pares
() instituicdo educativa

Outros aspectos presentes ao texto....




17. Autores citados no corpo do texto:
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18. Autores de base mais citados no texto:

Referéncia Bibliogréafica do Material consultado e analisado:




ANEXO C

Pontificia Universidade Catolica de Goias
Pro Reitoria de Pos-graduacao e Pesquisa
Programa de Pds Graduacao em Educacao
Mestrado em Educacéo
Escola de Formacao de Professores e Humanidades

Planilha de leitura das producdes selecionadas - AMOSTRA

Dissertacdo de Mestrado:
As abordagens do conhecimento na educacdo infantil: um estudo a partir da producdo
bibliografica brasileira

Identificagdo do material:
Art. 002

Problema de estudo:

Tomando como campo de pesquisa as producgdes tedricas apresentadas no GT Educacao de criancas de 0 a
6 anos, n° 07 da ANPED, como tem se constituido o debate sobre o conhecimento na educacéo infantil?

1. Dados de identificacéo do trabalho:
Titulo:

APORTES TEORICOS E METODOLOGICOS QUE SUBSIDIAM AS

ORIENTACOES CURRICULARES NA EDUCACAO INFANTIL

Instituicéo:

UFSC

GT n°7, Educacéo de criancas de 0 a 6: (X ) 2009 ( ) 2010 ( ) 2011 ( ) 2012 () 2013

2. Dados Gerais:

() Trabalho teérico

(X') Trabalho teérico resultado de anélises de pesquisa empirica.
Abordagem da pesquisa empirica: ) quantitativa

X) qualitativa

) etnogréfica

) participante

) estudo de caso

) pesquisa-a¢éo

) bibliogréfica

) outra:

I e L
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Instrumentos de Pesquisa: () entrevistas
() desenhos/registro/apontamento dos sujeitos
() observacdo participante
() grupo focal
(X)) questionarios
() filmagem
() fotografias
( X)) Analise de documentos
( ) Outros:
3. Palavras chaves expressas no resumo do trabalho:

()Quais? | cyrriculo, educagdo de criangas, educago infantil

() Néo apresenta, mas é possivel identificar:

() Néo apresenta resumo do texto

4. Sobre os objetivos do trabalho:
(X') Descreve. Qual(ais)?

[...Jobjetivo geral identificar os principais aportes tedricos e metodoldgicos conceitos, autores, correntes
filosoficas que fundamentam as orientagcdes curriculares para creches e pré-escolas nas redes municipais de
ensino do Estado de Santa Catarina (p.1).

() Néo esta claramente explicitado, mas é possivel de ser identificado:

() Néo esta claramente explicitado e ndo é possivel de ser identificado

5. Area(s) disciplinares de abrangéncia do trabalho:
() Psicologia

( X) Educacéo

() Filosofia

() Sociologia
() Outras. Quais?

() Area predominante quando o enfoque for interdisciplinar:

6. Abordagens de Pesquisa e enfoques tedricos explicitado pelo autor:

Abordagens

Enfoque tedricos

() funcionalismo

() Construcionismo

() positivismo

() Construtivismo

(x ) materialismo historico

() Dialética

() fenomenologia

() Psicologia Social

( ) Psicologia do Desenvolvimento

() outros. Quais? Qualitativa Interpretativa

() Experimental/Cognitivo

(x ) Sécio Histérico

() Nao é explicitado, mas é possivel de ser
identificado. Qual?

() Humanismo/Existencialismo

() auto-denominacéo. Qual?

) Psicanalise

() Néo é possivel de ser identificado

) Representacfes Sociais

) Auto-denominacdo. Qual?

(
(
(
(

) Ndo é possivel de ser identificado
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7. Sobre o conceito de INFANCIA:
() E explicitado, a saber:

() Néo é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

(X)) Nao é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

8. Sobre o conceito de CRIANCA:
() E explicitado, a saber:

() Néo é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

(X) Nao é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

9. Sobre o conceito de CONHECIMENTO:

() E explicitado, a saber:

(X) Ndo é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

... CRITICA AO CONHECIMENTO RELACIONADO A AREAS DO CONHECIMENTO, PROPRIAS DO
ENSINO FUNADAMNETAL

- A hipdtese que orientou a pesquisa é que essas orientacdes refletem as diversas posi¢bes presentes no debate
recente que caracterizam a producdo sobre curriculo de educagdo infantil no pais, seja apresentando uma
orientacdo eclética, que procura integrar diferentes posi¢des, seja aderindo a uma versao escolar, organizada
por areas de conhecimento e preocupada com a preparagdo para o ensino fundamental, seja contrapondo-se a
essa versdo, na busca de um modelo mais proximo & chamada Pedagogia da Infancia (p.1).

- [...] os contetidos das diversas areas do conhecimento [...] vem sofrendo duras criticas da area académica
brasileira. Estas defendem a necessidade de se considerar as especificidades das criangas em suas diferentes
faixas etérias e a funcéo social da creche e da pré-escola (p.10).

- Os documentos analisados apresentam dois perfis distintos. Um deles demonstra preocupacdo de relacionar
objetivos, contetdos e atividades vinculadas as diversas areas do conhecimento, cuja garantia se da em torno da
sistematizacdo cotidiana efetuada pelo professor (p.11).

- Destarte, é usual entre eles [documentos dos municipios], a elaboracdo de certo conjunto de criticas a
determinadas formas de conceber e organizar o cotidiano que se voltam [..] a “sisudez” da escola e
consequentemente o sofrimento desnecessario no processo de aprendizagem; as préaticas adotadas pelas creches e
pré-escolas que concentram seus esforcos prioritariamente no conteldo de certos conhecimentos a serem
transmitidas as criangas (p.14).

() N&o € explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

10. Sobre o conceito de EXPERIENCIA:

() E explicitado, a saber:

() Nao é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

( X) Nao é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.
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11. Sobre o conceito de CULTURA:

() E explicitado, a saber:

( X) Nao é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

CULTURA COMO DIMENSAO HUMANA
-[...] que devera ocupar-se de diferentes aspectos do ser humano, da cultura e da sociedade no momento de
selecionar os contetdos, as atividades”... (p.16)

() Néo é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

12. Sobre o conceito de CURRICULO:

() E explicitado, a saber:

() Néo é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

( X') Néo é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.

13.Sobre o conceito de CONTEUDO:

() E explicitado, a saber:

(X)) Nao é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

O CONTEUDO COMO ELEMNTO CONSTITUVO DO CURRICULO

- Conforme alerta Gimeno Sacristan (2000), o curriculo deve responder “aos interesses globais de um modelo de
ser humano e sociedade [...] que devera ocupar-se de diferentes aspectos do ser humano, da cultura e da
sociedade no momento de selecionar os contetidos, as atividades” (p. 86 - 87) (p.16).

CONTEUDOS COMO ELEMENTOS VINCULADOS A DIFERENTES AREAS DO CONHECIMENTO

- necessidade de assegurar as criangas certo conjunto de contetdos vinculados a diferentes areas do
conhecimento (p.15).

() Néo é explicitado e ndo é possivel de ser identificado.
14. Sobre a Func¢ao Social da Educacéo Infantil:

() E explicitado, a saber:

( X) Ndo é explicitado, mas é possivel de ser identificado:

ASPECTO A SER CONSIDERADO COMO EIXO ORGANIZADOR DO TRABALJHO COTIDIANO NA
EDUCACAO INFANTIL

- Infere-se que a educagdo infantil na realidade investigada é marcada pela “versdo escolar”. Conforme ja foi
indicado, essa conformacéo toma, como eixo organizador do trabalho cotidiano, os contetidos das diversas areas
do conhecimento e vem sofrendo duras criticas da area académica brasileira. Estas defendem a necessidade de se
considerar as especificidades das criangas em suas diferentes faixas etarias e a funcédo social da creche e da pré-
escola (p.10).

() Néo é explicitado e ndo € possivel de ser identificado.



15. Abordagem da Educacéo Infantil no campo da Educacao:

( ) Pela Didatica
( X)) Pelo Curriculo
() Pela Psicologia

(') Por outro campo, a saber:

16. Recortes tematicos abordados no texto:
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Aspectos relacionados Aspectos relacionados aos processos Aspectos Aspectos
ao desenvolvimento... educativos na inféancia... relacionados a relacionados a
infanciae a saude e bem-
constituicio da... estar na
infincia...
() Humano () aprendizagem () Sexualidade () préticas de higiene
() Cognitivo () ensino () raga e etnia e salde
() afetivo () formagé&o dos professores () género () préticas de
() biopsicossocial () formacé&o de outros profissionais () linguagem alimentacéo
() Rede de estudos, pesquisa, assessorias e intervengdes | ( ) cultura () cuidar
() préticas educativas
() Educacéo Infantil
() producéo de materiais
( X)) politicas publicas para infancia
() cuidar e educar
(1) espaco
() creche
Aspectos relacionados Aspectos relacionados as questfes de Aspectos Aspectos
a parentalidade... vulnerabilidade... relacionados a relacionados ao
corporalidade e imaginario...
cultura...
() familia () situagdo de rua () corpo () imaginacdo
() outras formas de () violéncia contra crianca () praticas corporais () criatividade
parentalidade () direito () brincadeira () literatura
() geracédo () cidadania () cultura ludica () artes
() participacéo
() legislagédo
() redes de protecédo

() trabalho infantil
() explorag&o infantil
() exclusdo social

Aspectos relacionados
a socializacdo...

() idéia de socializagdo
() cultura de pares
( X) instituicdo educativa

Outros aspectos presentes ao texto....

CRITICA A EDUCACAOMINFANTIL PAUTADA EM MODELOS

CARACTERISTICOS DO ENSINO FUNDAMNETAL, NOMEADA COMO

ESCOLARIZANTE

17. Autores citados no corpo do texto:
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