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[...] A crianga tem direito
Até de ser diferente.
E tem que ser bem aceita

Seja sadia ou doente.

Tem direito a atengéo
Direito de n&o ter medos
Direito a livros e pao

Direito de ter brinquedos.

Mas crianga também tem
O direito de sorrir.
Correr na beira do mar,

Ter lapis de colorir...

Ver uma estrela cadente,
Filme que tenha robd,
Ganhar um lindo presente,

Ouvir histoérias do avé [...]

(Rocha, 2002, grifo nosso)



NAKAMURA, Sueli Rosa. O brincar no contexto das politicas publicas para a
Educacao Infantil: implicagdes da Teoria Historico-Cultural. 2023. 135f. Dissertagéo
(Mestrado em Educagéo) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2023.

RESUMO

Esta pesquisa esta vinculada ao PPEDU - Programa de Poés-Graduagdo em
Educacdo da Universidade Estadual de Londrina, a Linha de Pesquisa Docéncia:
Saberes e Praticas, do Nucleo: Acdo Docente, e ao Grupo de Estudos FOCO -
‘Formacgao, Praxis e Emancipagdo na Educacdo Escolar: implicagdes da teoria
histérico-cultural no ensino, aprendizagem e no desenvolvimento humano”, e sua
fundamentacdo adveio das contribuicbes legais existentes em documentos
internacionais que reconhecem a crianga como sujeito histérico de direitos e
liberdades e da Constituicado Federal de 1988 que tem assegurado diversas
garantias para a promogao do desenvolvimento pleno e integral da crianga. Desta
forma, a legislacdo brasileira vem se alinhando ao entendimento de que o brincar &
um direito fundamental de liberdade que se assenta no Principio da Dignidade da
Pessoa Humana. Para tal, elegemos compreender o brincar no contexto das
politicas publicas para a crianca na Educacao Infantil a partir da Teoria Historico-
Cultural. Assim, a investigacdo tem como objetivo geral compreender o brincar no
contexto das politicas publicas para a Educacgao Infantil, uma vez que este universo
€ considerado fator essencial no processo de desenvolvimento integral da crianga. O
problema consiste em saber: como as politicas publicas para a Educacao Infantil tem
impactado a formacéo integral da crianga preservando seus direitos, especialmente
ao que se refere ao brincar, no sentido de assegurar seu processo de humanizagao?
O suporte metodoldgico deste estudo consistirA em uma pesquisa bibliografica e no
levantamento de fontes documentais, com respaldo nos fundamentos da abordagem
critico dialético, da Teoria Historico-Cultural e do Materialismo Histérico Dialético, os
quais articulados a uma acdo docente possibilitam que se zele por praticas
pedagogicas que contemplem o brincar como contributo na promogdo do pleno
desenvolvimento fisico, social, cultural, afetivo, emocional, linguistico e cognitivo da
crianga, desde sua mais tenra idade, em que se possa viabilizar que os ditames
legais se consubstanciem reais e efetivos. Nesta linha de analise, como resultado,
conclui-se que as politicas publicas educacionais que poderiam dar concretude ao
brincar como instrumento da aprendizagem e promotor do desenvolvimento da
crianca, nado tem se efetivado na Educacao Infantil, sobretudo porque a prépria
Constituicdo ao assegurar a obrigatoriedade da educacao basica a partir dos 4 anos
de idade, reduz o subsidio para aquelas com idade de zero a trés anos.

Palavras-chave: Educacdo Infantil. Politicas Publicas. Direitos. Brincar. Teoria
Historico-Cultural.



NAKAMURA, Sueli Rosa. Playing in the context of public policies for Early Childhood
Education: implications of Historical-Cultural Theory. 2023. 135 pp. Dissertation
(Master’'s degree in Education) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina,
2023.

ABSTRACT

This research is linked to PPEDU - Postgraduate Program in Education at the State
University of Londrina, the Teaching Research Line: Knowledge and Practices, of the
Center: Teaching Action, and the FOCO Study Group - “Training, Praxis and
Emancipation in School Education: implications of historical-cultural theory in
teaching, learning and human development’and its basis came from the legal
contributions existing in international documents that recognize the child as a
historical subject of rights and freedoms and from the Federal Constitution of 1988,
which has ensured several guarantees for the promotion of the child's full and
integral development. In this way, Brazilian legislation has been aligned with the
understanding that playing is a fundamental right of freedom that is based on the
Principle of Human Dignity. To this end, we chose to understand playing in the
context of public policies for children in Early Childhood Education based on
Historical-Cultural Theory. Thus, the research's general objective is to understand
playing in the context of public policies for Early Childhood Education, since this
universe is considered an essential factor in the child's integral development process.
The problem is to know: how have public policies for Early Childhood Education
impacted the integral education of children, preserving their rights, especially with
regard to play, in order to ensure their humanization process? The methodological
support of this study will consist of bibliographical research and the survey of
documentary sources, supported by the foundations of the critical dialectical
approach, Historical-Cultural Theory and Dialectical Historical Materialism, which,
combined with teaching action, enable practices to be taken care of pedagogical
practices that consider playing as a contribution to promoting the full physical, social,
cultural, affective, emotional, linguistic and cognitive development of the child, from
an early age, in which it is possible for legal dictates to become real and effective. In
this line of analysis, as a result, it is concluded that public educational policies that
could give concrete form to playing as an instrument of learning and promoter of child
development, have not been implemented in Early Childhood Education, especially
because the Constitution itself, by ensuring the obligation of basic education from the
age of 4, reduce the subsidy for those aged zero to three years.

Key-words: Child Education. Child. Rights. To play. Historical-Cultural Theory.
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1 INTRODUGAO

Esta pesquisa esta vinculada ao PPEDU - Programa de Poés-
Graduagdo em Educagdo da Universidade Estadual de Londrina, a Linha de
Pesquisa Docéncia: Saberes e Praticas, do Nucleo: A¢ao Docente, e ao Grupo de
Estudos FOCO - “Formacgado, Praxis e Emancipacdo na Educacao Escolar:
implicagbes da teoria histérico-cultural no ensino, aprendizagem e no
desenvolvimento humano”.

Minha trajetoria académica no Grupo de Estudos FOCO iniciou em
2018, com minha entrada no Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a
Docéncia (PIBID), e foi das muitas leituras e didlogos entre docentes e discentes da
Universidade Estadual de Londrina sobre os textos da Teoria Historico-Cultural e da
realidade vivenciada no PIBID que meu interesse pelo tema surgiu.

Confrontando a Teoria Histérico-Cultural, o positivado no conjunto
normativo legal e as praticas pedagodgicas nas instituicdes de Educagao Infantil,
pude observar que apesar da unanimidade sobre a importancia do brincar para o
aprendizado na infancia ser um tema bastante explorado em pesquisas académicas,
o brincar como instrumento de aprendizagem ainda ndo é uma realidade cotidiana
efetiva na praxis docente das instituicbes escolares com as quais tive contato
académico e profissional.

Em relagdo a legislagdo, novas inquietudes surgiram: por que a
universalizacdo do acesso a Educacao Infantil ndo alcanca as criangas menores de
4 anos? Seria por que na Constituicao Federal, a obrigatoriedade do ensino so é
garantida a partir desta faixa etaria? Do ponto de vista da universalizagao do acesso
a Educacéo, nao estaria o texto constitucional contribuindo para uma ciséo dentro da
etapa da Educacao Infantil?

Quica estas indagagdes se convertam no comego de uma discussao
mais proficua sobre a necessidade de que os deveres do Estado, da Sociedade e
das Familias se mobilizem para garantir que o direito a educagao seja, de fato,
universal a todas as etapas da Educacéao Infantil, melhor ainda se puder suscitar
uma praxis mais comprometida em trazer mais brincadeiras para as aprendizagens
das criangas pequenas, assegurando-lhes a Dignidade de ser humanizada pelo
processo educativo.

Embora a brincadeira seja reconhecida como um potencial
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instrumento para impulsionar o aprendizado, nota-se que ela ainda encontra muitas
barreiras para se efetivar na pratica cotidiana das instituicdes de Educacao Infantil,
sendo impedimento a consolidacdo de um direito fundamental social da crianca, e
justificativa que embasa a razdo de ser desta pesquisa.

O problema deste estudo consiste, portanto, em saber. como as
politicas publicas para a Educagéo Infantil tem impactado a formagéo integral da
criangca preservando seus direitos, especialmente ao que se refere ao brincar, no
sentido de assegurar seu processo de humanizagao?

A investigacdo tem como objetivo geral compreender o brincar no
contexto das politicas publicas para a Educacgao Infantil, uma vez que este universo
é considerado fator essencial no processo de desenvolvimento integral da crianca.

Os objetivos especificos que norteiam a pesquisa buscam elucidar, a
luz da Teoria Histérico-Cultural, a importancia do brincar para desenvolvimento
psiquico, cognitivo, afetivo e fisico da crianga na Educacéao Infantil; averiguar se os
comandos normativos que reconhecem o direito ao brincar as criangas, estdo sendo
eficazmente aplicados na pratica diaria da Educacao Infantil; apontar o valor da
formacao inicial e continuada de professores para atuarem como mediadores das
vivéncias ludicas na direcdo de uma perspectiva educacional de humanizagao e
emancipagao da crianga na Educacgao Infantil.

Ha varios tipos de brincadeiras e o ato de brincar € exercido de
diversas formas ao longo da infancia, assim a brincadeira de um bebé difere da
forma como uma criangca mais velha brinca. Se antes dos trés anos a crianca
observa e inicia o processo de internalizacdo do objeto em sua fungao social direta,
por volta dos trés anos em diante, ela passa a atribuir novos significados aos objetos
e levar tais significagdes para a brincadeira, denotando claramente nesta fase o
surgimento da imaginagao. Percebe-se nesta passagem a origem da brincadeira de
faz de conta estudada por Vigotski' (2008) e destacada por Elkonin (2009) como
brincadeiras de papéis sociais.

Para explicar as diferengcas entre o ato de brincar (acdo), a

brincadeira (atividade) e o brinquedo (objeto), vale suscitar preliminarmente o

' Considerando-se que o nome de Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) foi grafado de diferentes
formas - Vygotsky, Vygotski, Vigotsky Vigotski — dentre outras mais, utilizaremos nesta pesquisa a
grafia “Vigotski”, exceto se em citagbes tiver sido escrito de outra maneira, quando reproduziremos a
grafia utilizada na obra referenciada.
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seguinte questionamento: “A brincadeira é a atividade principal ou, simplesmente,
uma atividade predominante quando a crianga esta nessa idade?” (Vigotski, 2008, p.
23) Do ponto de vista do desenvolvimento isto importa porque o significado do
brincar, das brincadeiras e dos brinquedos ganham novos sentidos a medida que a
relacao dialética entre eles e a crianca e seu meio social sdo estabelecidas em um
processo de aprendizagem.

Assim, desta indagagao surgem duas questdes centrais em torno da
brincadeira de faz de conta, a sua origem e o papel que ela desempenha no
desenvolvimento infantil, elementos que ajudam a responder e compreender as sutis
diferengcas que ha entre estes trés conceitos que, embora tenham significados
distintos, inter-relacionam-se.

Primeiramente no que se refere a génese e ao papel desempenhado

pela brincadeira no desenvolvimento infantil, Prestes (2016, p. 32-33) informa que

[...] a mudanga do papel da crianga na sociedade que ocorreu com a
alteracdo do carater da organizacao social do trabalho, tornando
mais complexos os meios de producdo e as formas de trabalho,
possibilitou a emergéncia da atividade de brincar, pois as criangas
comegaram a ser impedidas de participar diretamente da atividade
de trabalho. E nesse momento que nasce a brincadeira de faz de
conta. E, mesmo com a impossibilidade de determinar o momento
histérico exato em que surge — ele pode ser diferente nos diversos
povos —, € importante destacar que esta ligado a emergéncia da
necessidade de uma preparagao especial das criangas para poderem
participar do trabalho dos adultos, o que provoca, inclusive, a
necessidade do ensino para que as criangas possam operar
determinados instrumentos. Portanto, a brincadeira tem origem social
e seu surgimento nido esta ligado a forgas instintivas, mas as
condi¢cbes sociais da vida da crianga, ao seu papel na sociedade.
Impedidas de participar diretamente das atividades dos adultos,
liberadas das preocupag¢des com a sua sobrevivéncia, as criancas
inventam a brincadeira de faz de conta que, por sua vez, exerce um
papel decisivo no surgimento de periodos especificos do
desenvolvimento humano, separados por determinados espacos de
tempo.

Ndo ha um marco histérico que defina com exatiddo o momento
especifico em que a brincadeira de faz de conta teve sua origem, entretanto, nota-se
que a medida que os meios de produgdao provocaram mudangas na organizagao
social do trabalho, reorganizou-se também a situacdo da crianga na sociedade,
separando as atividades da infancia daquelas afeitas a vida adulta.

Voltando ao questionamento supracitado, Vigotski (2008, p. 24)
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assim o responde: “parece-me que, do ponto de vista do desenvolvimento, a
brincadeira ndo é uma forma predominante de atividade, mas, em certo sentido, é a
linha principal do desenvolvimento na idade pré-escolar” (Vigotski, 2008, p. 24).

Para o autor, a brincadeira €& uma atividade que guia o
desenvolvimento infantil em determinado periodo da vida, pois “na brincadeira, a
crianga cria uma situagdo imaginaria’. E prosseguindo nesta assertiva, afirma:
“Parece-me que é esse o critério que deve ser adotado para distinguir a atividade de
brincar dentro do grupo geral de outras formas de atividade da crianga” (Vigotski,
2008, p. 25).

Isto significa que ndo € qualquer ato que se transforma em
brincadeira de faz de conta, mas apenas aquele em que a crianga cria uma situagao
imaginaria na qual, a partir de experiéncias anteriores, reinterpreta a realidade
vivida, subordina-se a regras ocultas nelas existentes, para entao, reelaborar uma
realidade nova que atenda aos seus anseios e desejos imediatamente nao

realizados.

ja na primeira infancia, identificamos nas criangas processos de
criagdo que se expressam melhor em suas brincadeiras. A crianca
que monta um cabo de vassoura e imagina-se cavalgando um
cavalo; a menina que brinca de boneca e imagina-se a mae; a
crianga que, na brincadeira, transforma-se num bandido, num
soldado do exército vermelho, num marinheiro, todas essas criancas
brincantes representam exemplos da mais auténtica e mais
verdadeira criagao. E claro que, em suas brincadeiras, elas
reproduzem muito do que viram. Todos conhecem o enorme papel
da imitacdo nas brincadeiras das criancas. As brincadeiras infantis,
frequentemente, sdo apenas um eco do que a crianga viu e ouviu dos
adultos. No entanto, esses elementos da experiéncia anterior nunca
se reproduzem, na brincadeira, exatamente como ocorreram na
realidade. A brincadeira da criangca néo € simples recordagcédo do que
vivenciou, mas uma reelaboracdo criativa de impressdes
vivenciadas. E uma combinacdo dessas impressdes e, baseada
nelas, a construcdo de uma realidade nova que responde as
aspiracdes e aos anseios da crianca. Assim como na brincadeira, o
impeto da crianga para criar € a imaginagdo em atividade (Vigotski,
2018, p.18).

O ato de brincar pode até atender a satisfacdo da vontade da
crianca, mas desprovido de acao criadora, frisa-se, ndo se converte em brincadeira
de faz de conta, pois esta é a brincadeira que possibilita a crianga a “[...] capacidade

de fazer uma construgcado de elementos, de combinar o velho de novas maneiras
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[...]I". Neste ponto particular, que “[...] constitui a base da criagdo” (Vigotski, 2018,

p.19), manifestam-se as probabilidades de criar e recriar uma situagao imaginaria.

Numa situagao de brincadeira, a crianga vivencia situacbes que nao
pode viver na vida real. Ela quer ser mae, mas nao pode; quer ser
maquinista de trem, mas também n&o pode; quer ser professora,
mas também nao pode. Entao, ela inventa a brincadeira e conjuga no
personagem que quer ser as caracteristicas que quiser. Ao brincar, a
crianga, segundo Vigotski, ndo esta refletindo a realidade nua e crua.
Por exemplo, ao brincar de mae, nao esta representando apenas as
caracteristicas de sua mae; ela é livre para criar a situagao
imaginaria para a mae que também cria, mas, ao mesmo tempo,
essa mae “imaginaria” segue, na brincadeira, regras sociais da vida
real (Prestes, 2012, p.68).

Se a imaginacgéo € o resultado da forga motriz posta em movimento
pelas brincadeiras de faz de conta, as regras ocultas nelas contidas, sejam impostas
pelos objetos ou pelas pessoas, apresentam-se como vetor a tomada de consciéncia
da crianga acerca da existéncia das regras sociais da vida real. Portanto, “qualquer
brincadeira com situagado imaginaria é, ao mesmo tempo, brincadeira com regras e
qualquer brincadeira com regras € brincadeira com situagédo imaginaria. Parece-me
que essa tese esta clara” (Vigotski, 2008, p. 28).

O brinquedo, por sua vez, pode ser qualquer objeto ou instrumento
da cultura utilizado na agao de brincar, que serve para engendrar novas formagoes
psiquicas. Citando os estudos de Lewin, Vigotski (2008, p. 29) atribui aos objetos um
carater impulsionador na primeira infancia “[...] segundo o qual os objetos ditam a ela
0 que tem de fazer - a porta induz-lhe o querer abri-la e fecha-la; a escada, a querer
subir, o sininho a querer toca-lo. Ou seja, nas atividades da crianga na primeira
infancia, a for¢ca impulsionadora provém dos objetos e determina o comportamento
dela [...]. Todavia, para criangas que estdao na fase das brincadeiras de faz de
conta, por exemplo, “[...] os objetos perdem o seu carater impulsionador. A crianca
vé algo, mas age de forma diferente em relagdo ao que vé. Assim, percebe-se que a
crianga comeca a agir independentemente daquilo que vé” (Vigotski, 2008, p. 29).

Pelos dois trechos acima citados, observa-se que ao mencionar o
papel do brinquedo na brincadeira, Vigotski se preocupou em analisa-lo a partir das
relagcdes estabelecidas entre ele e a agdo da crianga, ora impulsionada pela intima
unido entre afeto e percepgao que pée em movimento uma reagdao motora-afetiva,

ora enquanto objeto de suporte numa representagao simbadlica do pensamento.
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Além desta peculiaridade, deve-se compreender que o brinquedo é
secundario nos estudos de Vigotski, isto é, sua preocupagdo foi
analisar em que medida a crianga, a partir da sua agao sobre o
brinquedo no seu contexto, desenvolve certas fung¢des psicologicas
superiores (deslocamento na zona de desenvolvimento préximo). Em
outros termos, a preocupacio do autor propendeu a analisar a acéo
sobre o objeto, ndo num sentido unilateral, mas dialético, em que a
agao no mundo (por meio do brinquedo) gera um retorno, isto €, o
mundo também age sobre o individuo.

Em linhas gerais, a agdo ou atividade — e aqui podemos exemplifica-
la pela “acdo sobre o brinquedo” (brincar) — € um processo em
transformacgao (dialético) que origina necessidades e motivos,
engendra outras atividades estruturalmente novas (formas distintas
de brincar) e, sobretudo, propicia a emergéncia de novas formacgdes
psiquicas (Grillo; Spolaor; Prodécimo, 2019, p. 7-8).

Vigotski esmerou-se em centrar na busca das necessidades que
movem uma crianga a agao de brincar, na relagdo estabelecida por ela nas
brincadeiras com o brinquedo e no quanto este processo € capaz de proporcionar
pela mediagdo com o outro, o surgimento da imaginagao, da tomada de consciéncia
sobre as regras sociais, sobre o proprio comportamento, autorregulando-se
enquanto internaliza, apropria-se, reproduz e ressignifica esta relagédo dialética entre
si € o0 mundo da cultura que lhe cerca. O brincar, enfim € um campo de acao da
crianga no mundo, “[...] possibilitando emancipacéao, autoafirmacao (constituicdo da
subjetividade) e desenvolvimento [...]" (Grillo; Spolaor; Prodécimo, 2019, p. 10).

O reconhecimento da crianga como sujeito histérico de direitos e
com direito ao brincar e a brincadeira como expressao da sua singularidade humana
dentro do grupo social a qual pertence, foi assegurado por muitos documentos
internacionais voltados a protecédo da infancia e, posteriormente, acolhido dentro do
ordenamento patrio para garantir, na ordem juridica interna, os direitos ratificados
nas Declaragdes internacionais.

A redefinicdo da atuacao estatal no Estado Democratico de Direito
impOs desafios a efetiva universalizacdo da educacéo e pressionou a manutencao
da pauta relacionada a Educacado Infantil. Com a redemocratizagdo do pais, a
infancia brasileira passou por uma reestruturagao institucional e a escola passou a
despontar como segmento social promotor da efetividade da garantia dos direitos da
crianga cidada, notadamente, o direito a liberdade de brincar.

Para dar concretude a este propdsito, elege-se a brincadeira como

uma das formas mais eficazes pelas quais a crianga pode produzir sua historia e
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enriquecer a experiéncia da cultura na qual se encontra. Eis que, o brincar € um
instrumento que promove a construcdo da autonomia e da emancipacédo social e
humana da crianga, servindo ainda como motor para o aprendizado e,
consequentemente, para o desenvolvimento das maximas potencialidades das
criangas. A ludicidade contida no brincar proporciona um modo de aprendizagem
processual, implicando no contexto escolar a necessidade de uma formacao docente
que reflita sobre a organizagdo das praticas pedagdgicas, ressignificando-as de
acordo com as necessidades e peculiaridades das criancas que a instituicao atende.

Na escola, o brincar ganha forga e se consolida como um meio
eficiente para efetivacdo de agdes concretas que provoquem mudancga de postura e
transformacdo no desenvolvimento psiquico infantil, razdo pela qual se torna
imprescindivel que a pratica pedagdgica seja exercida por um corpo docente com
formacéao especifica desde o inicio de sua formacao profissional e que, neste bojo, a
implementacdo de politicas publicas para valorizacdo da formacao inicial e
continuada de professores, mediadores do processo de formagao educacional da
crianga, possa se tornar aliada a melhoria da qualidade da educagao da infancia,
podendo inclusive contribuir na relacdo de aproximacgao entre a universidade e a
escola de Educacgao Basica.

Neste passo, ndo se pode deixar de apontar a necessidade de uma
praxis docente alinhada a uma pedagogia pautada em uma abordagem critico-
dialética, viabilizando que o trabalho docente esteja articulado com uma acgao
pedagogica que zele por praticas educativas que, congregando a triade cuidar-
educar-brincar, no qual o ensino € o principal elemento para que esse trindbmio
aconteca, propiciem que os professores estejam comprometidos com um processo
educativo humanizador e emancipatério que favoreca a crianga cidada se tornar
critica e produtora de conhecimento e cultura dentro e fora do ambiente escolar.

Como contributo a melhoria da qualidade da atuacdo dos
professores na Educacado Infantil, a Teoria Histérico-Cultural foi elegida nesta
pesquisa por ser considerada um referencial tedrico-metodoldégico fundamental para
a compreensado do desenvolvimento psiquico, e também o materialismo historico-
dialético por ser 0 método de investigacao que busca compreender os fendbmenos
sociais e histéricos tais como eles se apresentam na realidade objetiva.

Lavoura e Martins, (2018, p. 237) assinalam que as técnicas e os
procedimentos de analise para investigacdo das pesquisas no materialismo historico
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dialético percorrem um caminho metodoldgico na relagdo sujeito-objeto que, por
meio da abstracdo, “[...] permite ao sujeito investigador desnudar as formas
fenoménicas de um objeto investigado [...]", movendo-se a partir da aparéncia
empirica da realidade para entdo desvelar as categorias que expressam as

determinagdes que constituem a génese do objeto investigado. Em resumo:

Cabe ao sujeito investigador, utilizando-se da abstragdo, mediante a
capacidade da analise, ir além da factualidade do dado imediato para
alcancar a identificacdo dos processos que ela — factualidade — é
aparéncia. Ir além da factualidade é deslocar-se da empiria a
concretude real do objeto ou fendbmeno, descobrindo seus tragos
essenciais que se revelam por meio das categorias analiticas que
sdo expressdes das determinagbes do objeto. Sem a capacidade de
abstrair-se do fato dado € impossivel o conhecimento tedrico
(Martins; Lavoura, 2018, p. 238).

Para relacionar os fundamentos do método as ciéncias sociais e
humanas, sobretudo, aquelas afetas a educacdo, vale trazer ao campo da
investigacao cientifica a correlagao entre duas dimensdes: a dimensao ontoldgica e
a dimensao epistemoldgica da realidade, no intuito de compreender o tratamento
dado ao objeto investigado em sua realidade concreta.

A dimensado epistemoldgica permite uma abstragdo [...] “como
conhecer” [..] (Netto, 2011, p. 27) o conjunto de conhecimento cientifico
sistematizado pela humanidade sobre uma determinada realidade social, esta
dimensao, contudo, esta contida na dimensao ontologica cuja caracteristica permite
"como conhecer um objeto real e determinado”, ou seja, a explicagdo do
conhecimento do ser ou dos objetos como eles realmente sdo constituidos em si por
meio movimento histérico e social da atividade vital realizada pelo ser social (Netto,

2011 apud Martins; Lavoura, 2018). Dito de outro modo:

Para o materialismo histérico-dialético, o processo referente a
indagagcdao de como é possivel conhecer um objeto (dimensao
epistemolégica) esta internamente contida num processo de maior
expressao e objetividade, qual seja, a indagacdo de que as coisas,
os objetos e os fenbmenos da realidade verdadeiramente sao
(dimensao ontoldgica) (Martins; Lavoura, 2018, p. 238).

Devido a importancia da consciéncia critica do trabalho docente para

promocgao do processo educativo humanizador e emancipatério da crianga, importa
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abordar, ainda que em breves linhas, a ontologia do ser social pela o6tica da
metodologia marxiana, no escopo de evidenciar o quanto o trabalho, enquanto
atividade vital, reflexo da subjetividade humana e simbolo das maximas elaboragdes
culturais da histéria da humanidade, exigem sdlidos alicerces na edificacdo da
constituicdo do ser social.

Para que o trabalho humano n&o se torne mero ato mecanicista e
alienado e o trabalhador seja direcionado a uma agado consciente e planejada,
vindica-se, dentro de uma abordagem critico-dialética, uma praxis educativa cuja
finalidade teleoldgica emancipe e humanize o ser para que ele possa organizar e
transformar a propria realidade, libertando-se da subserviéncia imanente ao @mago
do projeto capitalista de dominagao da classe trabalhadora pela classe burguesa.

A natureza ontolégica do pensamento marxiano busca conhecer um
objeto real e determinado ante uma situagcdo igualmente real e concreta,
concebendo, pois, que a origem da realidade do ser social se manifesta nas agdes
concretas da vida real e ndo no campo das ideias. Entendendo que a existéncia da
vida material precede o pensamento, Marx afirma que “[...] ndo é a consciéncia dos
homens que determina o seu ser; ao contrario, € o seu ser social que determina sua
consciéncia" (Marx, 2008, p. 47).

Marx nao dissocia sociedade de natureza, atribuindo a esta ultima
um carater ontoloégico por ser a base vital na qual o ser se constitui, devido a
existéncia do meio natural independer da sociedade, enquanto que a sociedade
sem a natureza nao sobrevive. Partindo desta otica, o autor inverte a dialética
hegeliana, enfatizando que é na materialidade das coisas e ndo no campo das ideias
que esta a génese do movimento que pelo qual o ser se constitui e se objetiva para
transformar o meio natural, ao mesmo tempo em que por ele é transformado.

Considerando que o pensamento concreto € uma totalidade
contraditoria, oriundo de uma sintese de multiplas determinagdes, Marx investiga na
realidade o fundamento que explica os fendmenos das coisas existentes no
pensamento do ser, ndo desconsiderando, entretanto, a relagdo dialética entre o
sujeito e o objeto. A analise do objeto pela via do pensamento permite a formulagao
das abstracdes e dos conceitos mais simples, e, em uma relagao critico-dialética
com determinantes historicos, politicos, econémicos e culturais, refazer o caminho

inverso.
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Envolta na particularidade da histéria, a subjetividade humana se
constitui e € constituida pelas atividades socialmente produtivas, viés por meio do
qual Marx vé no trabalho, a categoria fundante pela qual o homem se constitui
enquanto ser social. Em Marx, as categorias “exprimem [...] formas de modo de ser,
determinacdes de existéncia, frequentemente aspectos isolados de [uma] sociedade
determinada” (Netto, 2011, p. 46) e, mesmo sendo reais e concretas, pela abstragao,
via mediagao do pensamento, também pertencem a ordem do pensamento, portanto
também sao categorias reflexivas.

Além da mediacdo, a totalidade e a contradicdo também sao
categorias que estao presentes na teoria metodolégica marxiana e que se articulam
para exprimir um modo de ser e de existir. A totalidade diz respeito a realidade como
um todo estruturado de tal forma que um fato possa ser racionalmente entendido.
Para apreensao desta totalidade, faz-se necessario mediagdes que as articulem,
posto que as totalidades nao tém relagdes diretas entre si. A contradicdo, por sua
vez, manifesta-se como uma mola propulsora do processo deste percurso.

Marx salienta que além de ser a categoria mais simples, o trabalho
estd inserido em todas as sociedades. Apesar disto, a simplicidade desta categoria,
como representacdo da universalidade de um todo, revela-se tdo complexa e
abstrata quanto suas manifestacbes mais concretas, como por exemplo, o sistema
monetario, a riqueza e o dinheiro.

Corroborando este pensamento, o capital, como categoria, por sua
vez, sobrevém em razao da troca, da divisdo do trabalho (trabalho assalariado), dos
precos e do dinheiro, dentre outros, atestando que as categorias econdmicas sao
abstragcdes emanadas das relagdes sociais de produgdo e do aspecto histérico da
sociedade.

A partir do método do materialismo historico dialético e com base na
divisdo de classes e na exploracdo do trabalho assalariado do proletariado pela
classe burguesa, Marx esclarece que os fundamentos que amparam as categorias
econbémicas sado abstragcbes provenientes de movimentos histéricos reais da
sociedade, como o da luta de classes, por exemplo.

Contrapondo-se a dialética de Hegel, que vé a luta de classes como
manifestacdo advinda de um processo do pensamento do sujeito, Marx explica que
a chave para transformacao da sociedade de classes se inicia no campo da
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materialidade das coisas, para, posteriormente, ser processada e interpretada no

campo das ideias, pela via do pensamento do sujeito.

Meu método dialético, por seu fundamento, difere do método
hegeliano, sendo a ele inteiramente oposto.” E explica que para
“Hegel, o processo do pensamento — que [0 mesmo] transforma em
sujeito autbnomo sob o nome de ideia — é o criador do real, e o real é
apenas sua manifestacdo externa.”, enquanto para ele “[...] ao
contrario, o ideal ndo é mais do que o material transposto para a
cabecga do ser humano e por ela interpretado” (Marx, 1985, p.16).

As categorias pelas quais o método dialético marxiano se
fundamenta ndo sédo imutaveis e estdo em livre e constante transito no curso da
histéria e partem da aparente realidade sécio-histérica imediata em diregcdo a sua
esséncia, portanto, da parte ao todo, do singular ao universal e do mais simples ao
mais complexo.

Na busca da esséncia das coisas que estdo no pensamento, a logica
dialética inicia seu percurso pela materialidade das relagdes socio-historicas
produzidas pela humanidade e, neste passo, o trabalho como atividade vital do
homem se apresenta como categoria central para analisar a esséncia da estrutura
laboral e da organizagao do ser em sociedade. De acordo com Lukacs (2004, p. 38-
39), a esséncia do trabalho ndo alienado é produto de um planejamento que ja

estava no consciente do trabalhador, pois

A esséncia do trabalho consiste, justamente, na capacidade de ir
além da fixagdo do ser vivente na relagdo bioldgica com seu
ambiente. O momento essencialmente distintivo ndo é dado pela
perfeicdo dos produtos, mas pelo papel da consciéncia, que
precisamente aqui deixa de ser um mero epifendmeno da reproducao
bioldgica (Lukacs, 2004, p. 38-39 - tradugao nossa).

Logo, a atividade vital e essencial do trabalho ndo objetivado do ser
social ndo eflui nem se esgota em mera operagdo mecanica, mas na agao humana
transformadora da propria realidade vivida, permeada pela tomada de consciéncia
sobre as relagdes sociais de producao e as formas pelas quais estas se organizam
para determinar as condi¢cdes de vida na sociedade capitalista.

Ao explorar o trabalhador pagando-lhe um valor menor do que Ihe é
devido, a organizagdo dos meios de produgdo na sociedade capitalista ndo so6

expropria a esséncia do trabalho humano, tornando-o alienado, como também
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usurpa as possibilidades de que na plenitude da esséncia da atividade vital do
trabalho, o homem se humanize.

A perspectiva critica e dialética instrumentaliza a compreenséo de
como se formam as bases das relagdes sociais e dos modos de producdo
econdbmica que perpetuam o projeto capitalista voltado a manutengcdo da
subserviéncia e alienacdo do ser humano e mostra a direcdo para a sua
emancipacao social.

A rota para a reestruturacdo do modo como a sociedade capitalista
organiza a produgao dos bens materiais e imateriais requer um projeto metodoldgico
fundamentado em uma teoria educacional convergente com os pressupostos da
teoria marxista, cuja defesa sobre a finalidade ontolégica, centra-se no processo de

humanizagéo e emancipagao do ser social. Segundo Saviani,

[...] A tarefa da construgdo de uma pedagogia inspirada no marxismo
implica a apreensado da concepcao de fundo (de ordem ontoldgica,
epistemolégica e metodoldgica) que caracteriza o materialismo
histérico. Imbuido dessa concepcgéo, trata-se de penetrar no interior
dos processos pedagodgicos, reconstruindo suas caracteristicas
objetivas e formulando as diretrizes pedagdgicas que possibilitaram a
reorganizacao do trabalho educativo sob os aspectos das finalidades
e objetivos da educacao, das instituicoes formadoras, dos agentes
educativos, dos conteudos curriculares e dos procedimentos
pedagogico-didaticos que movimentardo um novo éthos educativo
voltado a construcao de uma nova sociedade, uma nova cultura, num
novo homem, enfim (Saviani, 2011, p. 24).

Em uma concepgao dialética de ciéncia, Saviani (2007) propde que
a Pedagogia deve seguir um movimento de parte da sincrese (representagao cadtica
do todo) até chegar a sintese (resultado da totalidade das multiplas determinacgdes)
intermediada pela analise das abstragdes mais simples. Assim, na passagem do
senso comum a consciéncia filosofia, o trabalho docente deve penetrar nos
fendmenos que abarcam a realidade aparente para dela extrair a categoria mais
simples e pela via do pensamento reconstruir esta realidade antes aparente, e agora
concreta, compreendendo plenamente o fendbmeno observado.

De fato, olhar além da aparéncia dos fenébmenos da realidade em
direcdo a esséncia das coisas que constituem o objeto investigado, desvelando-os, €
indispensavel a praxis docente, sem desconsiderar que no processo de articulagcao

do conhecimento tedrico ao conhecimento pratico, o aprendizado do conhecimento
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cientifico passa por uma série de problematizagdes, tensdes, rupturas e
transformagdes que exigem constante mediagdo do professor, haja vista que nelas
também estdo engendradas as possiblidades de superagdo do processo sincrético
rumo ao processo sintético.

Para Saviani (2007) este método cientifico pedagdgico constitui uma
orientagcdo segura para guiar o processo de descoberta de novos conhecimentos e
de transmissao-assimilacdo de conhecimentos, cristalizada no método de ensino,
que, por sua vez, conduz a “catarse”, manifestada pelo momento da ascenséo da
elaboragcdo de uma nova forma de entendimento da consciéncia do ser social, que
pela via do trabalho pedagogico, apropria-se dos instrumentos culturais,
convertendo-os em subsidios para a sua acgao e transformacgao social.

Lancadas as bases para que o trabalho educativo possa produzir em
cada ser social a humanidade que é produzida historicamente pelo coletivo humano
(Saviani, 2011), perquire-se como necessario para orientar a praxis docente, quais
seriam e como podem ser utilizados os instrumentos que balizam e medeiam as
relagbes com o outro, transformando-o em um ser consciente e ndo alienado, capaz
de subverter a ordem imposta pela divisdo de classes e emancipar-se enquanto se
humaniza.

Acredita-se neste sentido que o conhecimento do professor acerca
das fases da periodizagdo do desenvolvimento e das formulagées metodoldgicas
presentes nos aportes da Pedagogia Histérico-Critica e da Teoria Histérico-Cultural,
sem deixar de lado que o conhecimento cientifico € moldado por um trabalho
pedagdgico que considera que a intencionalidade na forma de organizagdo e
selecdo de conteudos, sdo elementos chaves para elevar o saber da crianga do
senso comum ao conhecimento erudito.

Na direcao deste designio, porém, é valido se atentar ao fato de que
as determinagbes da logica capitalista impactam toda a cadeia produtiva, e o
sistema educacional nao lhe fica imune, pelo contrario, o adequado funcionamento
das determinagdes do capital ndo se sustenta sem que haja uma “[...] sintonia com
as determinagbes educacionais gerais da sociedade como um todo” (Mészaros,
2007, p. 206).

Neste particular, Mészarés (2007) alerta que enquanto cada
individuo “internalizar” a existéncia da condicdo de posi¢cdes hierarquicas na

sociedade como um parametro legitimo e adequado para sua subsisténcia,



26

mormente o funcionamento da engrenagem do mutante sistema capitalista estara
assegurado. Na internalizagdo das pressdes externas, a educagao formal se torna
mercantilizada, alienada e reprodutora de um consenso na qual aprisiona e é
aprisionada. Porém, ha que se ter presente também que “[...] a educagao formal n&o
€ a logica primaria que consolida o sistema do capital” (Mészards, 2007, p. 206).
Nesta esteira, com base em Gramsci (1957), Mészards (2007) sustenta que todo ser
humano pode contribuir para manter ou romper com a légica dominante.

Em meio ao movimento de confronto entre a hegemonia e o
antagonismo, o autor reitera as palavras de Paracelso (1951, p. 181 apud Mészaros,
2007, p. 211) - “a aprendizagem é a nossa prépria vida” - no sentido de que para
além das instituicbes de educacao formal, a ruptura também se faz fora dela e isto
ganha forca a medida que em espagos nao formais, os processos de mudanga nao
podem ser manipulados e controlados de imediato pela estrutura educacional formal.
Por esta perspectiva, o autor traz a nocdo de contraconsciéncia de Constantino
(1978 apud Mészaros, 2007) que defende que a alternativa para romper com a
internalizacdo dominada colonialmente em direcdo a transformagao emancipadora
estd na adogédo de uma totalidade de praticas que congreguem distintos segmentos,
como os do ambito politico, educacional e cultural.

A criagao de um novo metabolismo vindica estratégias radicalmente
diferentes das que historicamente foram produzidas pela sociedade, e a educagao
tem um papel de contributo importante na formacdo da “automudanca
consciente” dos individuos para que transcendam a “auto-alienagéo do trabalho’,
consoante apregoado na concepgao marxista. (Mészaros, 2007, p. 217 grifos do
autor). Nesta diregdo, o autor pondera que a universalizagcdo da educacgao e a
universalizacdo do trabalho como atividade humana auto-realizadora sdo conceitos
chaves interligados e indispensaveis para promover a ruptura com a logica
capitalista.

A educacao emancipatoria € aquela que ajuda o individuo a pensar
a realidade de forma critica e ndo subalterna aos caprichos da mera reproducao das
relagdes sociais capitalistas, o que pressupde uma igualdade substancial e nao
formal de todos os seres humanos.

Assim, promover uma educacao que va para além da subserviéncia
a légica capitalista requer a adesao de “produtores livremente associados” e uma
intervencéo educativa que oriente os individuos no sentido de que a escolha de uma
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alternativa concreta de controlar a reproducdo metabdlica social sé pode ser
conquistada com a automediacdo, indissociada “[...] do autocontrole e da auto-
realizagdo através da liberdade substantiva e da igualdade, numa ordem social
reprodutiva regulada pelos individuos associados,” (Mészarés, 2007, p. 221), isto &,
uma intervencdo educativa orientada a transformacdo das relacdes sociais e
produtivas, calcada em principios de cooperagédo e justica social, para além dos

limites impostos pelo capitalismo. Mészards (2007, p. 223) entende que a educagao

[...] pode e deve ser articulada adequadamente e redefinida
constantemente no seu inter-relacionamento dialético com as
condicbes cambiantes e as necessidades da transformacio social
emancipadora e progressiva em curso. Ou ambas tém éxito e se
sustentam, ou fracassam juntas. Cabe a nds todos — todos, porque
sabemos muito bem que “os educadores também tém de ser
educados” — manté-las de pé, e nao deixa-las cair. As apostas sao
elevadas demais para que se admita a hipétese de fracasso (grifos
do autor).

Fornecer os instrumentos que viabilizem solugdes que vao além das
aparéncias dos fenbmenos, abarcando-lhe sua esséncia na tarefa de romper com a
l6gica opressora e dominante de uns sobre outros, ndo € barreira facil de
transcender. A libertagdo destas amarras exige consoante mencionado, a jungao de
esforgcos de distintos segmentos da sociedade articulados a educacao.

Ao ambito politico cumpre o papel de assegurar que as condi¢gdes do
trabalho docente nao restem precarizadas pelos desmandos da classe dominante,
garantindo a qualidade da formagao continuada de professores, oportunizando-lhes
tempo de leitura e debate sobre novas metodologias de ensino e aprendizagem, de
participagcdo em grupos de pesquisas para que a interagdao entre pares permita o
compartilhamento e aprimoramento das praticas pedagogicas e os resultados delas
decorrentes, ampliando a visdo de ensino para além da instituigdo e da comunidade
em que atuam, propiciando-lhes, enfim, pensar sobre a prépria pratica pedagoégica
adotada e ressignificar sua atuagcao docente para que ela seja promotora de um
processo de aprendizagem e formagdo humana emancipatéria por e para todas as
instancias da vida, intra e extraescolar.

Tendo em vista que a rotina extenuante do professor, com uma
carga horaria que muitas vezes envolve dois turnos de trabalho em escolas

geralmente distantes uma da outra, ndo propicia que esta realidade se converta em
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fato concreto, fazendo com que conhecimento tedrico e pratica pedagogica fiquem
desarticulados no cotidiano escolar.

Especialmente no que tange a educagéao da infancia, observa-se que
instrumentos uteis ao processo de aprendizagem, como as brincadeiras, por
exemplo, ficam a margem da rotina diaria vivida pelas criangas nas instituicbes de
Educacao Infantil, e grande parte disso se deve a falta de incentivo das politicas
publicas que, também desarticulada da realidade escolar, tornam-se mera letra de
lei, alheia e carente de eficacia plena diante dos parcos recursos orcamentarios e
investimentos destinados pelo poder publico para dar suporte as dificuldades de
infraestrutura fisica e humana que permeiam todo o sistema publico de educagao
brasileiro.

Para demonstrar estas assertivas, o trabalho foi organizado da
seguinte maneira: no segundo capitulo analisou-se como a aprendizagem na
Educacao Infantil promove o desenvolvimento psiquico da crianca em cada periodo
etario, a partir da influéncia do meio cultural no qual ela esta inserida. No terceiro
capitulo, cujo objetivo especifico foi o de analisar a crianga, como sujeito de direitos,
investigou-se como a concepgao contemporanea de infancia tem influenciado as
legislagbes, assegurando que por meio de interagdes e brincadeiras, as criangas
possam ter seu direito de aprendizagem garantido dentro do espago escolar.

Para dar suporte a este estudo, utilizou-se como metodologia, a
analise de documentos oficiais e a pesquisa bibliografica fundamentada no aporte
tedrico da Teoria Histoérico-Cultural que alicerga a atuagcdo docente na Educacéao
Infantil e se constitui em referencial tedrico-metodolégico fundamental para a
compreensao do psiquismo histérico-cultural.

Sabendo-se que nos primeiros anos de vida ocorrem as formagdes
das estruturas do psiquismo humano sobre as quais irdo se desenvolver as
estruturas do pensamento, do dominio da linguagem e das relagbes que a crianga
estabelece com as pessoas e com o meio, compreender as fases do
desenvolvimento da crianga se torna condi¢cdo indispensavel para um trabalho
docente de qualidade.

Isto é relevante devido ao fato do aspecto ludico do brincar propiciar
uma forma de aprendizagem processual que, no contexto escolar cotidiano,
reivindica a necessidade de uma formacgao docente reflexiva da organizagao de suas

praticas pedagdgicas em consonancia com as necessidades e peculiaridades das
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criangas que atende.

Neste sentido, portanto, o direito a liberdade de brincar da crianca
cidada, a luz do referencial Histérico-Cultural, corrobora para consolidar o
entendimento de que a brincadeira € um direito que, dentro do espago escolar,
contribui para o desenvolvimento do pleno potencial cognitivo, fisico e afetivo das
criangas na Educacao Infantil. Ndo se pode olvidar, além disto, que a valorizacédo da
formacgao inicial e continuada de professores, mediadores no processo de formacao
educacional das criancas, também €& condigcdo imprescindivel a requisitar a

implementagao de politicas publicas para lograr éxito neste mister.

1.1 ESTADO DO CONHECIMENTO: PESQUISAS PRELIMINARES

Tendo-se em vista que o éxito da defesa da tematica proposta é
permeado por um aporte tedérico que considera que o desenvolvimento humano
ocorre a partir da interagdo do sujeito com seu meio sociocultural, que o brincar
como instrumento de aprendizagem €& um direito a ser salvaguardado e que a
valorizagdo da formacéao inicial e continuada do professor tem que estar garantida
para a concretude deste propdsito, esta pesquisa fez alguns estudos preliminares no
intuito de verificar se as politicas publicas que materializam as recomendacgdes
estabelecidas nas Declaragbes internacionais e ratificadas no ordenamento patrio
estao sendo efetivadas na realidade cotidiana das instituicdes de Educacéo Infantil.

Assim, no escopo de verificar o alcance das produgdes cientificas
em nivel de Pés-Graduacdo no Brasil acerca desta questdo, foi feito um
levantamento dos dados bibliograficos concernentes as pesquisas realizadas sobre
o tema proposto, contemplando-se produgdes cientificas diversificadas, consistente
em artigos, dissertagbes e teses oriundas dos bancos de dados da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagbes — BDTD, do Portal de Periddicos da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e também
da Biblioteca da Scientific Electronic Library Online — SCIELO, compreendidas no
periodo entre 2009 e 2020.

Os trés bancos de dados supracitados sdo programas que
organizam todo o material cientifico produzido pelos pesquisadores em lingua
portuguesa e estrangeira.
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Para dar inicio a esta busca, optou-se por nado inserir nenhum
demarcador temporal especifico que delimitasse a procura dos trabalhos a ser
encontrados.

Os seis descritivos utilizados para este alcance foram sendo
ampliados para reduzir a propor¢ao dos trabalhos encontrados e viabilizar a analise
do teor nele contidos para saber se abordavam ou ndo a tematica desta pesquisa.

Assim, na primeira busca inseriu-se o descritivo “Brincadeiras e
politicas publicas” que encontrou 2.196 resultados nas 3 plataformas pesquisadas.

Na segunda busca, ampliou-se o descritivo para “Brincadeiras e
politicas publicas para a educagao infantil” delimitando o ambito educacional de
interesse desta pesquisa, sendo encontrado um resultado de 878 trabalhos.

No terceiro descritivo “Brincadeiras e teoria historico-cultural”,
intencionou-se verificar a quantidade de producgdes existentes dentro da Teoria
Historico-Cultural, aporte referencial norteador deste trabalho, contabilizando-se 327
pesquisas encontradas, dentre as quais, selecionou-se um artigo de 2009 na
plataforma Scielo, cujo teor trazia relevancia para a tematica proposta nesta
pesquisa.

Representando a jungdo das trés buscas anteriores, o quarto
descritivo, “Brincadeiras na teoria historico-cultural e politicas publicas para a
educacao infantil”, encontrou 80 publicagdes, destacando-se dentre elas, uma tese
(2020) e duas dissertacdes (2013 e 2019) que tem semelhangas com o objeto desta
pesquisa.

Com o propodsito de abranger os aspectos legais no ambito da
Educacao Infantil, inseriu-se no quinto descritivo “Brincadeira na teoria histérico-
cultural e a legislacdo na educacao infantil”, o termo “legislacdo”, reduzindo a busca
para apenas 47 trabalhos encontrados, dos quais analisou-se 04 artigos, entre os
anos de 2015 a 2020, todos da plataforma Scielo.

Por fim, o ultimo descritivo “O direito as brincadeiras na teoria
histérico-cultural e as politicas publicas para a educacgao infantil”, cunhado para
contemplar o0 maximo de termos possiveis dentro do tema proposto, encontrou
apenas 01 dissertagcdo de 2019 na BDTD. Do total de 3.529 trabalhos encontrados
nas buscas realizadas sobre o tema deste estudo, selecionamos apenas 8 trabalhos,

conforme demonstra a tabela abaixo:
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Tabela 1 — Levantamento de produgbes cientificas 2009-2020 (BTDT, CAPES e

SCIELO).
BASE DE QTDE DE DESCRITIVOS RELEVANTES TIPO ANO INSTITUIGAO TEORIA
DADOS TRABALHO P/ PESQUISA
POR
DESCRITIVO
BDTD 1< T N I I e T
CAPES 2063 Brincadeiras @ [N I —
PERIOD. politicas publicas
SCIELO o ] e || e || ==
BDTD 63 Brincadeiras e e -
politicas publicas
CAPES 815 kg el
PERIOD.
SCIELO 0 —mmeen
BDTD 75 Brincadeiras e
teoria  histérico- el [ B [
cultural
CAPES 249 P e [ R
PERIOD.
SCIELO 03 01 Artigo 2009 UEM THC
BDTD 03 Brincadeiras na Tese 2020 UFBA THC
teoria  histérico- 03 Dissertacao 2013 UFSM THC
cultural e Dissertacao 2019 UN. FEDERAL THC
politicas publicas DO OESTE DO
para a educagdo PARA
infantil
CAPES 77 B e e
PERIOD.
SCIELO 0 e
BDTD 0 Brincadeira na | s | s | e
teoria  histérico-
CAPES 47 ﬁe”'};’:"éo e ng 04 Artigos 2015 UERJ THC
PERIOD. e fantl 2019 | UNIVERSIDADE THC
¢ FEDERAL DE
LAVRAS THC
2020 UEL THC
2020 UNESP
SCIELO o | | s | e | e
BDTD 01 O direito as 01 Dissertacéo 2019 UN. FEDERAL THC
brincadeiras na DO OESTE DO
teoria  histérico- PARA
cultural e as
CAPES 0 politicas publicas e
PERIOD. para a educagéo
infantil
SCIELO 0 —meeen

Fonte: a propria autora

Para fins didaticos, optamos por manter na apresentacéo da tabela
acima ilustrada, todos os resultados encontrados nas seis buscas por descritivos,

contudo, esclarece-se que a dissertacao de 2019, da Universidade Federal do Oeste
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do Par4, repete-se em dois momentos, na quarta e na sexta busca, razdo pela qual,
apesar de aparecer um total de 9 trabalhos, apenas 8 foram efetivamente
considerados para objeto de analise e sucintamente apresentados a seguir:

1) A primeira pesquisa relevante para este trabalho é um artigo de
2009, intitulado “A valorizagdo do brinquedo na teoria histérico-cultural:
aproximagdes com a educacgao fisica”, de autoria de Telma Adriana Pacifico
Martineli; Nataly de Carvalho Fugi e Keros Gustavo Mileski, cujo objetivo é analisar o
brinquedo e o desenvolvimento infantil a partir da Teoria Histérico-Cultural, o
problema da pesquisa busca entender como a Teoria Histérico-Cultural explica o
imaginario infantil criado no brinquedo e nas brincadeiras gimnicas; a importancia
desta Teoria o desenvolvimento da crianga e como seus pressupostos podem
contribuir para o ensino da Educagao Fisica. A metodologia baseia-se em fontes
bibliograficas primarias (Vigotski, 1998, 2006 e 2007 e Leontiev, 1978) e secundarias
(Casimiro; Lombardi; & Magalhaes, 2009; Soares e Cols. 1992; Soares, 1998). Nos
resultados conclui-se que o brinquedo é a atividade dominante das criangas e que
valoriza-lo no trabalho pedagdgico na Educagdo Fisica contribui para o
desenvolvimento infantil e para o processo de humanizagéo da criangca (Martineli;
Fugi; Mileski, 2009);

2) A segunda pesquisa refere-se a uma tese de 2020, intitulada
‘Interagbes crianga-crianga em um patio escolar: a constituicdo do grupo de
brincadeira como lugar politico”, de autoria de Shiniata Alvaia de Menezes que tem
por objetivo compreender como criangas entre 05 e 07 anos, da escola publica,
brincando espontaneamente entre si, constituem o grupo de brincadeira como lugar
politico para criar e implementar estratégias coletivas no enfrentamento da cultura
escolar (Menezes, 2020). O problema buscar saber “como criangas entre 5 e 7 anos,
em escola publica, empreendem interagdes entre si no grupo de brincadeira, e com
os adultos, constituindo-o como lugar politico?” (Menezes, 2020, p. 22). A
metodologia adotada baseia-se em pesquisa qualitativa com criangas na faixa etaria
dos 5 aos 7 anos, em escola publica do municipio de Feira de Santana, no Estado
da Bahia. Nos resultados, a autora informa que além de ilustrar as dimensées do
construto Grupo de Brincadeiras como lugar Politico (GBP), os dados coletados “[...]
apontaram para a criagdo de duas novas estratégias de resisténcia e de
enfrentamento a cultura escolar” (Menezes, 2020, n.p.), as quais propiciarao

subsidio para “[...] novos projetos e pesquisas que assegurem as criangas seu direito
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a participacdo, opinando e intervindo em situagcdes escolares nas quais esta
diretamente envolvida, assegurando o aprendizado democratico” (Menezes, 2020, p.
24);

3) A terceira pesquisa € uma dissertacdo de 2013, intitulada
“Educacao infantil na escola do campo: o que as criancas nos sinalizam sobre este
contexto”, de autoria de Daliana Loffler, cujo objetivo consiste em “[...] investigar o
qgue as brincadeiras e o0 modo de operacao das criangas no espaco escolar pode nos
sinalizar acerca das significagbes que elas constroem sobre a escola do campo”
(Loffler, 2013, p. 16). O problema da pesquisa busca saber “...] o que as
brincadeiras e os modos de operacgao das criancas podem nos sinalizar acerca das
significagdes que elas constroem sobre a Escola Municipal de Educagéo Infantil
Boca do Monte?” (Loffler, 2013, p. 16), considerada escola do campo pela Secretaria
Municipal de Educagdo de Santa Maria por estar localizada em um Distrito. A
metodologia fundamenta-se em pesquisa qualitativa, de abordagem etnografica,
registrando-se por imagens os momentos das atividades de jogo protagonizado, bem
como nos aportes tedricos da Teoria Historico-Cultural (Leontiev, 1988; Vygotsky,
1998, 2009) e da Pedagogia da infancia (Oliveira-Formosinho, 2008) (Loffler, 2013).
O resultado revela que as criangas significam a escola de Educagao Infantil do
campo como um espaco de socializagado e também um lugar de viver um “[...] “ndo
ser’ [...]” (Loffler, 2013, p. 5, grifo da autora), devido a excessiva preocupagao com a
preparagao do acesso das criangas ao ensino fundamental e sua adequagao aos
padrdes da vida urbana (Loffler, 2013);

4) A quarta pesquisa é uma dissertacdo de 2019, intitulada
“Abordagens curriculares internacionais para educacéo infantil: o lugar que a crianca
ocupa nas relagdes sociais de creches e pré-escolas”, de autoria de Ena Carina dos
Santos Oliveira, que objetiva “analisar as repercussdes das abordagens curriculares
do Movimento da Escola Moderna Portuguesa, Hig Scope e Reggio Emilia nas
producoes cientificas brasileiras”, no intuito de compreender as contribuicbes destas
abordagens para “[...] o lugar que a crianga ocupa nas relagdes de que participa nas
creches e pré-escolas” (Oliveira, 2019, p. 20). O problema da pesquisa centra-se em
saber: quais contribuicbes as abordagens do Movimento da Escola Moderna
Portuguesa, da High Scope e Reggio Emilia fornecem a Educacéao Infantil para se
pensar o lugar ocupado pela crianga nas relagdes sociais de que participa nas
creches e pré-escolas? (Oliveira, 2019). Pautada nas contribuicbes da Teoria
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Histérico-Cultural, a metodologia adotada € o estudo bibliografico para conhecimento
do que contempla cada uma das abordagens curriculares das trés instituicoes
analisadas na pesquisa. Por ser o estudo com maior numero de producdes
encontradas no levantamento inicial realizado, a pesquisa opta pela abordagem de
Reggio Emilia, cujos resultados para os principais temas abordados nas producdes
levantadas (formag&o docente, organizagdo do tempo e espacgo, interagdo entre
sujeitos e brincadeira) apontaram para a existéncia de uma contradicdo entre os
principios da abordagem Reggio Emilia e dos Parametros de Qualidade Para a
Educacao Infantil, indicando que apenas acdes isoladas n&do bastam para que
mudancgas acontecam. Para que transformacdes efetivas se consolidem no cotidiano
da Educacéo Infantil € necessario adotar um conjunto de politicas publicas (Oliveira,
2019);

5) A quinta pesquisa € um artigo de 2015, intitulado “Contribui¢cdes
da teoria histérico-cultural para uma educacgao infantil como lugar das criangas e
infancias”, de autoria de Ligia Maria Ledo de Aquino, que tem por objetivo trazer
reflexdes sobre contribuicdes da teoria historico-cultural para pensar o papel da
Educacao Infantil na sociedade contemporanea. Como problema a pesquisa indica a
necessidade do reconhecimento das especificidades da infancia como forma de
evitar que a finalidade desta etapa educacional seja confundida com a finalidade da
educacao escolar do ensino fundamental. A metodologia, de cunho bibliografico,
pauta-se na Teoria Histérico-Cultural e os resultados trazidos afirmam que os
estudos vigotskianos, especificamente sobre o desenvolvimento do entrecruzamento
do pensamento e da fala, fornecem elementos para validar a importancia das
brincadeiras e das interagcdes para nortear as propostas pedagdgicas destinadas as
criancas na Educacéo Infantil (Aquino, 2015);

6) A sexta pesquisa refere-se a um artigo de 2019, intitulado
“Direitos fundamentais das criancas nas produg¢des sobre formagao de professores
da educacéao infantil: uma analise a luz da teoria histérico-cultural’, de autoria de
Marilia Alves dos Santos, Ariadni da Silva de Oliveira e Elieuza Aparecida de Lima,
que tem por objetivo “[...] analisar se e como as produgdes sobre formacado de
professores da Educacao Infantil discutem os direitos fundamentais das criangas
[...]”, a fim de, a partir dos pressupostos metodolégicos pautados na Teoria Histérico-
Cultural, tecer contribuicbes para se pensar os direitos das criancas (Santos;
Oliveira; Lima, 2019, p. 114). O problema da pesquisa se baseia em como pensar a
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formacdo docente, de modo que os direitos fundamentais das criangcas sejam
respeitados e assegurados pelos docentes. A metodologia consiste em pesquisa
bibliografica, com levantamento de artigos no portal de Peridédicos da Capes. Nos
resultados, reafirma-se a escola como espago de ensino, aprendizagem,
humanizacdo, defesa e consolidagcdo dos direitos das criangcas, bem como o
compromisso ético e cientifico dos professores, ndo apenas em relagao ao processo
educativo das criancas, mas também aos seus direitos fundamentais como um todo
(Santos; Oliveira; Lima, 2019);

7) A sétima pesquisa € um artigo de 2020, intitulado “Contribui¢des
da teoria histérico-cultural e da pedagogia histérico-critica na educacgao infantil: a
socializacdo do saber sistematizado em questao”, de autoria de Viviane Aparecida
Bernardes de Arruda e Marta Silene Ferreira Barros, que objetiva analisar de que
maneira a teoria histérico-cultural e a pedagogia histérico-critica podem contribuir
com o processo de humanizacao da crianga na Educacéao Infantil, visando superar
concepcdes e praticas que comprometem a qualidade do trabalho educativo. O
problema da pesquisa estd em superar as concepgdes e praticas educativas que
prejudicam o trabalho educativo, deixam o professor a margem de um planejamento
intencional e culminam em um esvaziamento do ensino. A metodologia utilizada foi o
levantamento bibliografico, fundamentado no materialismo histérico-dialético. O
resultado demonstra a importadncia da intencionalidade do professor no ato de
planejar para que a socializagdo dos conhecimentos cientificos seja efetivamente
posta em pratica (Arruda; Barros, 2020).

8) A oitava e ultima pesquisa selecionada se refere a um artigo de
2020, intitulado “(Re) significando o brincar na educacéao infantil a partir da teoria
histérico-cultural”, de autoria de Mariana de Oliveira Faria e Alessandra Arce Hai,
objetivando apresentar as contribuicbes da teoria adotada para a Educacao Infantil
“[...], destacando o papel da brincadeira e a importancia de reconhecermos os
diferentes ‘ambientes de atividades’ aos quais a crianga é exposta” (Oliveira; Hai,
2020, p. 106, grifos das autoras). O problema da pesquisa esta em buscar
apreender, compreender e analisar quais as possiveis contribuicdes teoricas de
autores da Teoria Historico-Cultural para a educagao da infancia. A metodologia
utilizada foi de carater bibliografico e os resultados evidenciam a importancia que a
brincadeira de papéis sociais possui para o desenvolvimento infantil, atribuindo-lhe
novos significados (Faria; Arce, 2020).
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Embora os 8 trabalhos analisados tenham abordado a importancia
das brincadeiras dentro do aporte tedrico adotado neste estudo, apenas trés deles:
terceira, quarta e sexta pesquisas, respectivamente, de autoria de Loffler (2013);
Oliveira (2019) e Santos; Oliveira; Lima (2019), aprofundaram-se quanto ao
levantamento, analise e discussdo dos aspectos legislativos, subsidio necessario
para vindicar o fomento de politicas publicas voltadas a melhoria da qualidade da
educacao da infancia.

Por este levantamento, constatou-se que apesar de haver muitos
trabalhos sobre a importancia das brincadeiras como instrumento de aprendizado e
de desenvolvimento da crianga dentro do referencial adotado, e de muitos deles
terem reafirmado a relevancia das politicas publicas de Educacéao Infantil, ndo houve
o aprofundamento das produgdes académicas sobre as bases legais e juridicas que
fundamentam e justificam a obrigatoriedade da implementagao das politicas publicas
destinadas a educagdo da infancia, razédo que justificou a relevancia de um viés

legislativo a abordagem da tematica apresentada na pesquisa deste trabalho.
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2 A PERIODIZAGAO DO DESENVOLVIMENTO PSiQUICO DA CRIANGA NA
EDUCAGAO INFANTIL

Vista pelo prisma psicolégico, a periodizagdo do desenvolvimento
humano, postula como alicerce filosofico fundante, uma concepcédo tedrica
materialista e dialética da historia, sob a qual a natureza social do homem se
notabilize e o desenvolvimento das fungbes psiquicas pela apropriacédo de signos
culturais decorra.

Inspirado pelo materialismo histérico-dialético, Vigotski aborda o
desenvolvimento humano a partir dos processos psicologicos elementares, desde a
constituicdo das fungdes inatas, de ordem bioldgica, a complexificacdo destas
estruturas em processos psicologicos superiores, por intermédio do contato com os
elementos da cultura, mediado pela atividade pratica do homem em interagao social
com seus pares (Martins, 2011).

Romper com a concepcéo naturalista que compreende as fases do
desenvolvimento como universais e validas para todas as criancas em qualquer
tempo e contexto sociocultural € um desafio da periodizagdao do desenvolvimento
psiquico que, sem deixar de considerar a maturagdo bioldgica do organismo,
notadamente do sistema nervoso em especial, assume por meio de uma perspectiva
histérica e dialética, na qual a relagao crianga-sociedade precisa contemplar também
as formas de organizagao e reproducgado travadas na experiéncia sociocultural do
individuo em cada momento histérico (Martins, 2011).

Neste viés, a periodizagdo do desenvolvimento psiquico entende
que a Educacao Escolar desempenha fundamental importancia no processo de
interacdo entre o homem e a cultura, pois nela sdo disponibilizados os instrumentos
produzidos historicamente pela humanidade aos individuos particulares (Martins;
Abrantes; Facci, 2016).

Em face disto, a organizagdo das praticas de ensino requisita a
necessidade de uma intencionalidade pedagodgica a fim de que na selecdo dos
materiais e métodos, a unidade conteudo-forma-destinatario como base orientadora
do trabalho docente, seja eficazmente contemplada e possa contribuir decisivamente
para guiar o processo de humanizagcdo e emancipagcdo humana da crianga desde o
inicio de seu percurso intraescolar na Educacgéao Infantil.

Advertindo acerca dos elementos que operam as variaveis que
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transitam em torno deste sistema teorico, Martins (2016) observa que as
determinagdes inerentes a divisdo de classes na sociedade capitalista fomentam o
tensionamento entre os processos de humanizacido e alienacdo, impondo ao
processo de formacao do individuo a constante superagao de “[...] dicotomias entre o
individual e o coletivo, o biolégico e o social, a natureza dada e a natureza adquirida
histérico-culturalmente” (Martins; Abrantes; Facci, 2016, p. 2). Para a autora, a luta
entre esta wunidade de contrarios é a tbnica para “...] compreender o
desenvolvimento psiquico com base na totalidade individuo/realidade social,
reconhecendo como elemento mediador dessa relagéo a insergéo ativa do sujeito no
mundo” (Martins; Abrantes; Facci, 2016, p. 2).

Neste propdsito, a atividade se insere como eixo central a guiar o
desenvolvimento do individuo em seu processo formativo e a facultar o
desempenhar de um papel ativo nas relagcbes sociais e historicas da qual faz parte,
permitindo-lhe avancar e requalificar seus processos psiquicos para transformacao
de seu modo de ser e estar no mundo. As atividades que guiam e complexificam o
desenvolvimento psiquico sdo aquelas que possibilitam as acdes de ensino no
sentido de promover o maximo desenvolvimento das criangas na Educacgao Infantil,
cabendo a mediagao docente prové-las por meio da mediacdo da educacgao escolar.

Martins, Abrantes e Facci (2016, p. 3) destacam que em cada
periodo do desenvolvimento “a pratica pedagdgica orienta-se pela unidade entre o
conteudo a ser ensinado, a maneira mais eficiente de ensinar e aprender e o
destinatario do processo educativo”, ndo se esquecendo de que para tal mister ha
que se levar em conta que a tomada de consciéncia subjetiva da realidade objetiva
circundante e concreta, vincula-se a um sistema educativo capaz de gerar no
destinatario do processo formativo uma conscientizagao individual para produgéao de
uma praxis emancipatoria e humana em meio as “[...] contradicbes sociais existentes
no processo de produgao e reproducao da sociedade, [....]" viabilizando “[...] que se
engaje na luta pela implementagcdo de uma sociedade livre da dominagado e da
opressao” (Martins; Abrantes; Facci, 2016, p. 4).

A luz deste entendimento, o aporte tedrico da Teoria Historico-
Cultural, desenvolvido por um grupo de psicélogos soviéticos liderados por L.S.
Vygotsky, cuja base tedrica concebe que o desenvolvimento psiquico esta na cultura
historicamente elaborada.

Assim, a Teoria Historico-Cultural enquanto fundamento tedrico
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compreende que a formacdo da humanidade ocorre pelo “[...] entrelagcamento do
desenvolvimento evolutivo, biologicamente guiado, com o desenvolvimento social,
cultural e historicamente orientado, tendo, este ultimo, papel central nessa formag¢ao”
(Cheroglu; Magalhaes, 2016, p. 93). A Educagao Infantil cabe a sistematizago dos
conhecimentos cientificos e a transmissdo das formas culturais mais elaboradas da
vida em sociedade aos destinatarios do processo formativo, desde o inicio de seu

desenvolvimento psiquico.

2.1 O DESENVOLVIMENTO PSIQUICO DA CRIANCA A LUZ DA TEORIA
HISTORICO-CULTURAL

Para explicar como as caracteristicas tipicamente humanas do
comportamento se desenvolvem em cada ser, a abordagem histérico-cultural em
psicologia analisa o psiquismo do individuo a partir das relagbes constituidas ao
longo de sua vida em sociedade.

Ao discorrer sobre o papel dos fatores bioldgicos e sociais no
desenvolvimento psiquico da crianga, Mukhina (1995) pondera que enquanto no
reino animal, o nivel de conduta de cada espécie € alcancado e transferido as suas
sucessivas geragdes da mesma maneira se transmite a constituicdo do organismo,
por uma heranga exclusivamente biologica; no ser humano, contraditoriamente, o
homem herda as aptiddes e constitui suas qualidades psiquicas por uma heranga
social, materializada por meio do resultado auferido pelo labor humano. Implica-se

nisto que:

Cada geracdo humana plasma suas experiéncias, seus
conhecimentos, suas aptiddes e suas qualidades psiquicas no
produto de seu trabalho. Esse produto pode ser material (objetos que
nos rodeiam, casas, maquinas) ou espiritual (a linguagem, a ciéncia,
as artes). Cada nova geragao recebe tudo que foi elaborado pela
anterior; ao vir ao mundo “se impregna” do realizado até entdo pela
humanidade (Mukhina, 1995, p. 40).

Pela analise da dimensao sécio-historica, depreende-se, portanto,
que a crianga “[...] ndo nasce em um mundo “natural”. Ela nasce em um mundo
humano”. E a partir disso “comeca sua vida em meio a objetos e fenbmenos criados
pelas geragdes que a precederam e vai se apropriando deles conforme se relaciona
socialmente e participa das atividades e praticas culturais” (Fontana; Cruz, 1997, p.
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57). Isso ocorre porque “[...] as propriedades naturais da crianga nao criam
qualidades psiquicas, mas sim as condi¢des necessarias para sua formacao”

(Mukhina, 1995, p. 41). Em outras palavras,

As condi¢des naturais — constituigdo do organismo, suas fungbes e
sua maturacdo — sdo imprescindiveis; sem elas nao pode haver
desenvolvimento psiquico, mas nao sido elas que determinam as
qualidades psiquicas da crianga. Isso depende das condi¢cdes de
vida e da educacdo, sob influéncia das quais a crianca assimila a
experiéncia social.

A experiéncia social é a fonte do desenvolvimento psiquico da
crianca; é dai, com o adulto como mediador, que a crianga recebe o
material com que serao construidas as qualidades psiquicas e as
propriedades de sua personalidade (Mukhina, 1995, p. 43).

O significado social contido nos objetos e nas atividades realizadas
pela criangca vai sendo internalizado por ela a partir da interacdo dos adultos que
compartilham as experiéncias acumuladas historicamente pelo grupo social a qual
pertence. Séo eles que dao sentido as reagdes naturais biologicamente herdadas e
fazem com que as aclbes reflexas e automaticas da crianca se entrelacem aos
processos culturalmente organizados pelo labor do homem e, a luz de um processo
de humanizagao, possibilitam a transformacdo de seus modos de agir e de se

relacionar com o meio enquanto produz cultura (Fontana; Cruz, 1997).

As criangas assimilam esse mundo, a cultura humana, assimilam
pouco a pouco as experiéncias sociais que essa cultura contém, os
conhecimentos, as aptidées e as qualidades psiquicas do homem. E
essa a heranca social. Sem duvida, a crianca ndo pode se integrar
na cultura humana de forma espontanea. Consegue-o com a ajuda
continua e a orientacdo do adulto — no processo de educacéo e de
ensino (Mukhina, 1995, p. 40).

Conforme o pensamento da autora acima, é por meio da cultura que
a crianga se insere na vida social com o auxilio do adulto. A transformagao do
biolégico em historico-social € um caminho longo que para sua concretude requisita
mudangas na estrutura do desenvolvimento psiquico por meio da internalizacdo dos
processos de apropriagao da cultura, haja vista que “[...] o processo de aquisi¢cao
das particularidades humanas, isto €, dos comportamentos complexos culturalmente
formados, demanda a apropriagao do legado objetivado pela pratica histérico-social”
(Martins, 2016, p. 14).
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A apropriagdo da riqueza material e imaterial do homem resulta do
processo de objetivagcdo, o qual consiste na “[...] transferéncia de atividade dos
sujeitos para os objetos [...]" (Duarte, 2014, p. 39), quer sejam materiais (produgéo
de instrumentos), quer imateriais (linguagem e conhecimentos).

E por meio do trabalho humano que o objeto é elaborado pelo
sujeito, evidenciando-se, deste modo, que a dialética entre objetivacdo e
apropriagdo € uma produgdo humana e genérica em que a objetivacdo do ser
humano representa o acumulo de experiéncia resultante da pratica social do homem
preservada na historia da humanidade, como ocorre com a linguagem, por exemplo,
€ por intermédio da comunicagdo que se engendra formas de organizagdo e
elaboragao do pensamento humano.

Assim, enquanto no processo de objetivacdo, a atividade se
transfere do individuo para o objeto, na apropriagdo acontece o oposto, a atividade
acumulada nos objetos e fendmenos culturais transforma-se em atividade do
individuo (Duarte, 2014). Como se pode notar, a transformacédo do biolégico em
histérico-social € um processo longo que demanda a agdo humana sobre a
natureza, cujo designio orienta os individuos para além da criagdo de instrumentos
que satisfagcam apenas as necessidades materiais da propria subsisténcia,
conduzindo-os, neste percurso, ndo somente a transformagao de sua forma de agir
sobre o meio em que vive, mas também a mudanca de si mesmo.

Sendo a relacéo entre o individuo e 0 meio ambiente mediada pelos
instrumentos culturalmente produzidos pela humanidade (os signos) e pelo outro, o
alicerce de apoio que proporciona o desenvolvimento do psiquismo da crianga inicia
a partir das mutagcdes que ocorrem em sua estrutura primitiva, as quais ancoradas
por processos culturais requalificam esta estrutura original, algando-a por meio de
estagios superiores do desenvolvimento psiquico infantil.

Ao exarar acerca do conceito de estrutura do desenvolvimento

cultural infantil, Vygotski (2000, p. 121) destaca dois importantes pontos:

Em primeiro lugar, este conceito ja emerge desde o comeg¢o da
histéria do desenvolvimento cultural da crianga, constituindo o ponto
inicial ou de partida de todo o processo; e em segundo lugar, o
préprio processo de desenvolvimento cultural deve ser compreendido
como uma mudancga da estrutura inicial e o aparecimento em sua
base de novas estruturas que se caracterizam por uma nova
correlagdo das partes (tradugdo nossa).
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Para superar os limites de uma visdo analitica, fragmentada e n&o
dialética sobre os fendmenos psiquicos, a Teoria Historico-Cultural defendendo uma
abordagem integral, considera que na estrutura primitiva esta contida um todo
natural que dara inicio ao processo de mudanga da estrutura original para a cultural,
quer dizer “[...] a estrutura psiquica ndo € uma aquisi¢ao tardia do desenvolvimento,
mas o seu pressuposto fundamental” (Martins, 2011, p. 72), em cuja base o curso do
desenvolvimento dos processos psiquicos superiores, mediado pela cultura se
complexifica.

Nesta o6tica, ao explicitar que o processo de humanizagao se da por
meio da apropriagdo do legado transmitido pelo homem as suas sucessivas
geragdes, Martins (2016) explica que sao nas relagdes interpsiquicas (relagoes
interpessoais) e intrapsiquicas (relagdes intrapessoais), mediadas pelos seus pares,
que cada individuo, via processo educativo, apropria-se de sua cultura, passando de
um ser hominizado para um ser humanizado.

Analisando como processos interpsiquicos se tornam intrapsiquicos
no curso do desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, Vygotsky (2000)
sintetizou no artigo “Génese das fung¢des psiquicas superiores”, uma tese mediante
a qual formulou o que denominou de “lei genética geral do desenvolvimento cultural”,
cujo fundamento se ancora nas premissas de que sao as relagbes sociais e
humanas que influenciam e ddo forma as mudancas e transformag¢des qualitativas
no comportamento infantil e requalificam as fungdes psiquicas elementares em

superiores:

[...]: toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianga aparece em
cena duas vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois
no psicolégico, inicialmente entre os homens como categoria
interpsiquica e depois no interior da crianga como categoria
intrapsiquica. Isto se refere igualmente a atencido voluntaria, a
memoria logica, a formagao de conceitos e ao desenvolvimento da
vontade. Temos todo o direito de considerar a tese exposta com uma
lei, mas a passagem, naturalmente, do exterior ao interno, modifica o
préprio processo, transforma sua estrutura e fungdes. Por tras de
todas as fungbes superiores € seus relacionamentos sao
encontradas geneticamente as relagbes sociais, as auténticas
relagbes humanas. [...] Por isso, o resultado fundamental da histéria
do desenvolvimento cultural da crianga poderia ser denominado
como a sociogénese das formas superiores de comportamento
(Vygotski, 2000, p. 150 — tradug&o nossa).

Partindo da analise da supracitada lei formulada por Vygotski
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Martins (2016) complementa o entendimento sobre a diferenga central entre as
propriedades psiquicas herdadas pela natureza e transmitidas pela filogénese e as
constituidas pela heranga social, reforcando que as fungbes psiquicas elementares
sdo responsaveis pelas “[...] respostas imediatas aos estimulos e expressam uma
relacdo fusional entre sujeito e objeto. Delas resultam os atos reflexos imediatos
que, [...] ndo diferenciam [...] a conduta humana dos demais animais [...]" (Martins,
2016, p. 15). As fungdes psicoldgicas superiores, por seu turno, resultam “[...] das
transformacgdes condicionadas pela atividade que sustenta a relacdo do individuo
com seu entorno fisico e social, [...] engendradas pelo trabalho social” (Martins,
2016, p. 15).

A requalificacdo das fungbes psiquicas superiores dinamiza o
alcance da consciéncia do sujeito, entretanto, a transformacdo das fungdes
psiquicas elementares em fungdes psiquicas superiores € um processo
condicionado pelo signo e com a mediagédo de outro ser social que o domine. Com
base em Vygotski, Martins (2016) elucida ainda que os signos como instrumentos do
psiquismo, pertencem ao universo simbdlico no qual os objetos e fenébmenos da
realidade concreta se convertem em formas de existéncia abstrata, ou seja, imagens
subjetivas de uma realidade objetiva, por meio da palavra.

Investigar unilateralmente apenas o aparato biolégico e as fungdes
naturais, como fatores condicionantes para o desenvolvimento da crianga, limita o
entendimento de que a situagdo em si, a percepgao, os afetos e a reagdo aos
estimulos provenientes destas circunstancias também sao capazes de imbricar-se
nas estruturas primitivas e, mediadas pelo signo, reorganiza-las e originar estruturas
superiores no desenvolvimento psiquico. Dito de outro modo, “a mediagao do signo
“‘destroi” a totalidade dindmica primitiva, mas, ao mesmo tempo, “conserva”, sob
nova forma, o nexo situagao-resposta” (Martins, 2011, p. 73).

De acordo com a Teoria Histérico-Cultural, caracteristicas presentes
na estrutura primitiva, como a vontade e as que se apresentam nas estruturas
superiores, como o autodominio da conduta, por exemplo, embora a principio sejam
marcadamente contraditérias, ndo se apresentam de forma estratificada no
desenvolvimento psiquico, pois apoiada pelos instrumentos culturais, as estruturas
primitivas possibilitam o autocontrole das reagbes naturais e originam as estruturas
superiores, evidenciando que, entrelacada dentro deste metabolismo dialético, a

permanente contradicdo corrobora a sucessiva mobilizagdo do desenvolvimento do
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psiquismo.

Sendo inegavel o quanto a cultura elaborada impulsiona o
desenvolvimento psiquico da crianca, indubitavel também o é a importancia da
qualidade das atividades e da mediacdao docente que envolve e perpassa todo

processo de ensino e aprendizagem na Educacgao Infantil.

2.1.1 A Importancia da Cultura Elaborada Para o Processo de Aprendizagem na

Educacao Infantil

Do movimento da cultura, da mediacdo e da atividade advém o
resultado do processo de humanizacdo do ser humano em sociedade. Neste
movimento, os processos educativos sao essenciais, pois intermedeiam as
aprendizagens dos sujeitos em suas habilidades e aptidbes para continuarem
recriando os objetos da cultura e desvendando novas qualidades humanas.

Aos professores e professoras, neste intento, requer-se a adocao de
novas praticas tedricas, as quais exigem acgao e reflexao constante, pois entender o
processo de humanizacao e o de educacgao representa entender que o papel da
educacao nao se limita apenas em transmitir conteudos escolares, das diferentes
“[...] linguagens, da ciéncia e das técnicas, dos valores, dos habitos e costumes, dos
objetos e instrumentos [...]” (Mello, 2009, p. 366), mais do que isto, o papel da
educacao na transmissao da cultura precisa garantir a apropriagao “...] do uso social
para o qual os elementos da cultura foram criados” (Mello, 2009, p. 366). Sao os
pares mais experientes que medeiam o acesso a cultura elaborada as novas
geracgoes.

Em consonéncia com o pensamento de Leontiev (1978), Mello
(2009) assevera que isto assim o € porque as qualidades humanas refletidas nos
objetos da cultura ndo sao transmitidas as novas geracbes sem que alguém faca
esta socializagao, apenas jazem em repouso nos objetos, esperando 0 momento de

serem desveladas

[...] Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptidées, os 6rgaos da sua individualidade, a crianga, o ser humano,
deve entrar em relagdo com os fendmenos do mundo circundante
através de outros homens, isto €, num processo de comunicacao
com eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua
funcdo este processo €&, portanto, um processo de educacgao
(Leontiev, 2004, p. 290).
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Mello (2009, p. 367) assinala que neste propdsito “[...] o professor e
a professora sdo mediadores essenciais”, incumbidos do objetivo de identificar “[...]
os elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie
humana para que eles se tornem humanos |[...] e [...] a descoberta das formas mais
adequadas para atingir esse objetivo” (Saviani, 2011, p. 13).

O autor pontua ainda que os elementos culturais sdo aqueles que se
apresentam como fundamentais e essenciais para promover as maximas qualidades
humanas em cada individuo, cabendo ao professor selecionar e organizar os “[...]
conteudos, espaco, tempo e procedimentos [...]" (Saviani, 2011, p. 13), por meio dos
quais criara as mediagdes necessarias para que cada individuo singular se aproprie
das maximas elaboracées humanas produzidas historicamente pela coletividade de
homens.

Mello recorre a Gramsci (1979 apud Mello, 2009, p. 367), para
assinalar que o professor deve desempenhar a funcdo de formar cada crianca para
se tornar “um dirigente”, um ser que se apropriou de uma cultura humanizadora e
ndo de uma cultura que o aliena, ou pela qual, torna-se alienado. E com base em
Mészaros, a autora (Mészaros, 2005 apud Mello, 2009, p. 367) consigna que este
mister reclama uma “educagdo para além do capital’, respaldada por uma
intencionalidade docente critica e consciente dos maleficios que a subalternidade a
I6gica capitalista provoca no interior do processo de aprendizagem e o quanto a
ruptura com esta logica pode beneficiar a igualdade substancial na constituigao
humana desta e das novas geragoes.

Insta lembrar segundo a Lei fundamental do desenvolvimento
psiquico, formulada por Vigotski, que o desenvolvimento cultural é vivenciado
preliminarmente externamente e sO posteriormente internalizado social e
coletivamente, pois

[...] as fungdes psicoldgicas superiores da crianga, seus atributos superiores
que sao especificos dos humanos, manifestam-se originalmente como
formas do comportamento coletivo da criangca, como forma de cooperagao

com outras pessoas, e s6 depois que eles se tornam as fungdes individuais
internas da proépria crianga (Vygotsky, 1994, p. 353 — tradugao nossa).

llustrando esta passagem, o autor traz o surgimento da fala para

exemplificar que a comunicagdo surge primeiro no ambiente externo, e,
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gradativamente, no processo de internalizagdo, torna-se um produto interno da
crianga, um discurso interior que sob a forma de palavras ¢é utilizado para formular as
ideias de seu pensamento, embora com ele ndo deva ser confundido (Vygotsky,
1994).

[...] a fala representa um meio de comunicagdo entre as pessoas, ela
se manifesta como uma fung¢do social, em seu papel social. Mas,
gradualmente, a crianga aprende a usar a fala para servir a Si
mesma, seus processos intermnos. A fala ndo é apenas um meio de
comunicagdo com outras pessoas, mas também um meio para oS
proprios processos internos de pensamento da crianga (Vygotsky,
1994, p. 353, grifos do autor — tradug&o nossa).?

De acordo com o assinalado pelo autor, a atividade externa na qual
a crianga é envolvida com as demais pessoas de seu entorno surgiu como uma das
mais importantes fungdes internas sem as quais o proprio processo do pensamento
humano néo existiria (Vygotsky, 1994).

A luz da Teoria Histérico-Cultural, outro conceito importante ligado
ao da apropriagao da cultura é o de atividade que, neste espeque, tem seu sentido
na “[...] relacdo entre o motivo que leva o sujeito a agir e o resultado conquistado ao
final da atividade [...]", conferindo-se a atividade em um ato permeado pelo cognitivo
e pelo emocional. Na agao ativa do sujeito, o aspecto intelectual e o emocional néo
estdo fragmentados, apresentam-se, na verdade, como uma unidade (Mello, 2009,
p. 368).

Em seu processo de apropriagdo da cultura e de reprodugao das
qualidades humanas que lhe sao externas ao nascer, o sujeito internaliza, por meio
da atividade social e coletiva, o uso social dos objetos, ressignificando pelas
apropriagbes do uso social destes objetos da cultura, suas qualidades humanas.
Essa dinamica entre a influéncia exercida pelo meio ambiente e o desenvolvimento
da formagado da personalidade e das qualidades humanas € mediatizada pelo
professor no espacgo escolar.

Embora a escola n&o seja o Unico espago em que essa apropriacao
ocorre, ela € o locus por exceléncia onde isto é intencionalmente propiciado por

meio do ensino; na escola, pela via da atividade do sujeito aprendente em seu

2 No original, em italico, assim consta: ‘[...] Speech represents a means of communication between
people, it manifest itself as a social function, in its social role. But gradually a child learns how to use
speech to serve himself, his internal processes. Now speech becomes not just a means of
communication with other people, but also a means for the child own inner thinking processes”.
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aspecto intelectual e emocional, da-se o “[...] processo de internalizacdo dos
conteudos culturais e de formacdo e desenvolvimento das forcas psiquicas
superiores” (Mello, 2009, p. 369).

Vygotsky (1994) destaca que o elo na formag&o da personalidade e
da inteligéncia da crianga n&o reside na relagdo que ela estabelece com cultura com
a qual se apropria por si s6, mas na cultura mediada, decorrente da interpretacao
que faz da experiéncia emocional estabelecida com a situacdo ou qualquer aspecto
do ambiente na qual esta inserida. Logo, é a cultura mediada, vivenciada pela
crianca em seu aspecto cognitivo e emocional que influencia e importa para o
desenvolvimento do psiquismo dela.

Mello (2009, p. 369) complementa afirmando que o elemento
fundamental neste processo “[...] € a compreensao que o individuo faz das situacoes
que vive”. Este elemento € que condiciona o nivel de apropriacdo que a crianca tera,
revelando que diferentes experiéncias emocionais resultam em distintas
apropriagbes de significados. A linguagem apresenta-se, neste prisma, como
instrumento mediador essencial, atuando ao mesmo tempo como um elemento
complicador desta relacdo, uma vez que potencializa e amplia a experiéncia
emocional, enquanto complexifica a relagdo entre a cultura, a mediacédo e a
atividade (Mello, 2009).

A autora admoesta que tdo importante como compreender estes
conceitos e como eles se entrecruzam € necessario pensar nas armadilhas
presentes nas praticas educativas cotidianas, tais como conceber a crianga como
um adulto em miniatura, pois isto obstaculiza que o professor perceba sua
singularidade e, desde cedo, encontre formas mais adequadas de oportunizar a ela
0 acesso a cultura elaborada.

A segunda armadilha apresentada pela autora esta na organizagao
das praticas na escola, pois mesmo antes de se iniciar na linguagem oral, a crianga
convive com a comunicagao em torno de si. Na acepcgao vigotskiana, € justamente a
partir desta referéncia da linguagem oral particular que a crianca se apropria ao
maximo da linguagem oral coletiva. Partindo da premissa de que se a experiéncia do
outro & referéncia para recriar e ressignificar as proprias percepcdes, a autora
questiona as razdes pelas quais ndo se faz isto em relacdo a outras linguagens,
como o desenho, a escultura, a pintura, a danca, no sentido de por que nao
apresentar estas linguagens mais elaboradas as criangas?
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A terceira armadilha apresentada pela autora € a restricdo da
atividade da crianca e do professor na escola. Neste sentido, preleciona que pela
tonica capitalista que fragmenta socialmente o trabalho docente — “[...] o professor
pensa e a crianga executa [...]" (Mello, 2009, p. 374) — a atividade é pensada,
decidida e escolhida para a crianca e ndo com a crianc¢a, nao |lhe favorecendo a
criacdo de novas e sucessivas necessidades humanizadoras. Ouvir a crianga e
permitir que ela se objetive é condicao fundamental para estabelecer a relagéo entre
cultura, mediagao e atividade nas praticas educativas. A quarta armadilha, por fim, a
autora reputa como a maior de todas, pois consiste na naturalizacdo de toda a
barbarie que contradiz que na apropriacgdo humanizadora da cultura esta a
emancipagao do povo (Mello, 2009).

Compreende-se, portanto, que a educagao de criangas no contexto
escolar ndo sO é capaz de disseminar o conhecimento, como também pode
assegurar seu desenvolvimento psiquico e social enquanto cidada. Na jornada deste
processo, as escolas de Educacdo Infantil apresentam-se como espacos de
exceléncia no favorecimento da interacdo da crianga com o meio, criando-lhe, sob a
instrumentalizacao de intervencdes educativas, novas necessidades de acido sobre
este.

Para elucidar a importancia da correlagdo da criagao de novas e
sucessivas necessidades de acao da crianca sobre o meio com o seu
desenvolvimento integral, ha que se trazer a tona o conceito de dois niveis de
desenvolvimento, quais sejam, o desenvolvimento real ou atual e o desenvolvimento
iminente, pois trazem implicagdes diretas ao campo da aprendizagem.

A partir da traducdo do texto “Sobre a analise pedolégica do
processo pedagoégico” feita por Vigotski, Prestes (2010) esclarece que o nivel de
desenvolvimento atual da crianga corresponde ao que ela consegue fazer sozinha
hoje, ao passo que a zona de desenvolvimento iminente se refere aos “[...]
processos que, no curso do desenvolvimento das mesmas fungdes, ainda nao estéo
amadurecidos, mas ja se encontram a caminho [...] e amanha, passarao para o nivel
de desenvolvimento atual” (Vigotski, 2004, p. 485 apud Prestes, 2010, p. 173). Na
traducdo desta analise, Vigotski prossegue ainda indicando que “[...] o nivel de
desenvolvimento da crianga define-se, pelo menos, por essas duas grandezas e que
o indicador da zona de desenvolvimento iminente é a diferenga entre esta zona e o

nivel de desenvolvimento atual” (Vigotski, 2004, p. 485 apud Prestes, 2010, p. 173).
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Diferindo desta nomenclatura, Silva e Hai (2016, p. 602), por sua
vez, apresentam o conceito denominado de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) como sendo um distanciamento “[...] entre o que a crianga consegue realizar
sozinha (desenvolvimento real) e 0 que esta executa com o auxilio de um adulto ou
com a colaboracdo de outra(s) crianga(s) mais experiente(s) (desenvolvimento
potencial)’. Neste sentido, a ZDP & um caminho no curso do desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas que deve ser entendido a partir das diferengas existentes entre
0s processos ‘maduros’ e 0os processos em ‘maturacao’, isto é, a ZPD é um dominio
psicologico em constante mutagdo que considera o que “[...] a crianga € capaz de
fazer independentemente e o que ela realiza em colaboracdo com os outros, ou
seja, no processo de mediagao pelo outro” (Silva, 2007, p. 17, apud Silva; Hai, 2016,
p. 608).

Aclarando o0s motivos que ensejam estas diferengas de
nomenclaturas, vale trazer a baila a ressalva identificada por Prestes (2010) nas
traducbes das obras de Vigotski sobre os problemas decorrentes de equivaler o
termo zona de desenvolvimento iminente com o nivel potencial de desenvolvimento,

in verbis:

Vigotski ndo se refere, em nenhum dos trabalhos dedicados aos
estudos da zona de desenvolvimento iminente, a que tivemos
acesso, ao nivel potencial de desenvolvimento. Para ele, as
atividades realizadas pela crianca em colaboracdo criam
possibilidades para o desenvolvimento; ele nao fala de nivel
potencial, pois, entende que nada esta pré-determinado na criancga,
ha muitos outros aspectos envolvidos para que os processos internos
sejam despertados para a vida por meio das atividades-guia
(Prestes, 2010, p. 174).

A autora alerta para o fato de que a zona de desenvolvimento
iminente ndo pode ser auferida ou quantificada por meio de um potencial de
aprendizagem da crianga, justamente porque repousando no campo das
possibilidades do que a crianga pode conseguir fazer com auxilio do adulto, afigura-
se como fenbmeno instavel e mutante; em contrapartida “[...] o que ela faz sem a
ajuda, e nao mediagao, do adulto ja se caracteriza como nivel do desenvolvimento
atual” (Prestes, 2010, p. 170). A brincadeira como atividade-guia, por exemplo,
estabelece a base para os processos que constituem e criam a zona de
desenvolvimento iminente, na qual se revelarao as possibilidades que a crianga

pode desenvolver, embora, frise-se, isso nao significa, obrigatoriamente, que ela
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desenvolvera.
Ainda no que concerne ao entendimento sobre a ideia de ZDP,
Chaiklin (2011, p. 671) chama a atencéo para o fato de que o ensino ndo deve ser
focado “[...] nas fungdes psicologicas ja existentes, mas nas fungcbes em
desenvolvimento, que sdo relevantes para o desenvolvimento intelectual geral em
direcdo ao proximo periodo etario”. O desenvolvimento destas fungdes envolve uma
I6gica interna regida por um condicionamento mutuo que de forma dialética alterna
“[...] momentos particulares de unidade e luta dos contrarios [...]" (Vigotski, 2010
apud Mello, 2015, p. 4). Martins (2011, p. 11) ilustra essa assertiva da seguinte
forma:
[...] sensagdo é sensagdo e percepgao € percepgao, correto!
Entretanto, a sensagdo é meio para a percepgao e essa, por sua vez,
seu condicionante. Assim, percepgdo € percepcdo e também
sensagcao (e vice versa) [...] Em suma, a realidade congrega
fendbmenos que sdo intervinculados e interdependentes,
determinando, para sua explicacdo, a apreensdo da totalidade
dinamica edificada por tais fenbmenos e n&do a apreensao de cada
um deles como partes isoladas que se somam. [..] O carater
sistémico do funcionamento psiquico demanda sua apreensido e

explicagcdo como um todo Unico no qual seus constituintes articulam-
se, condicionam-se, mutuamente.

Dentre as fungdes psiquicas ha aquelas que sao determinantes em
um dado periodo do desenvolvimento, mas isso néo significa que as demais estejam
ausentes ou nao interfiram neste processo, ao contrario, todas elas colaboram e se
desenvolvem até o fim da existéncia humana. A atividade-guia que condicionara as
principais mudangas nos processos psiquicos € na personalidade da crianga em
determinadas fases de sua vida € a mola propulsora da efetiva aprendizagem para a
qual o trabalho docente se volta no objetivo de promover as maximas

potencialidades do desenvolvimento infantil, dado que.

[...] O desenvolvimento se produz por meio de aprendizagens e esse
€ o pressuposto vigotskiano, segundo o qual o bom ensino, presente
em processos interpessoais, deve se antecipar ao desenvolvimento
para poder conduzi-lo. Portanto, ndo ha que se esperar
desenvolvimento para que se ensine; ha que se ensinar para que
haja desenvolvimento (Martins, 2012, p. 100).

Estas concepgbes convergem com dois pontos relativos a
periodizagdo do desenvolvimento na infancia, que merecem ser retomados para

reflexdo: o primeiro € o de que o desenvolvimento da crianga ndo sendo um
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processo natural, portanto, ndo espontaneo, impde a necessidade da mediacédo de
um adulto para o desenvolvimento das maximas potencialidades da crianga;
decorrente do primeiro, o segundo ponto, com enfoque em uma abordagem
vigotskiana, reside no fato de que, se “[...] o conhecimento do mundo passa pelo
outro [...]"” (Fontana; Cruz, 1997, 64), a educacéo desponta entdo, como “[...] o trago
distintivo fundamental da histéria do pequeno ser humano [...]°, (Vigotski, 1985, p. 45
apud Fontana; Cruz, 1997, p. 64), pois reestrutura de forma decisiva todas as
funcdes de seu comportamento.

Partindo-se desta optica, Fontana e Cruz (1997, p. 64) afirmam que
“[...] os processos de aprendizado transformam-se em processos de
desenvolvimento, modificando os mecanismos biolégicos da espécie”, ou seja, a
apropriacdo da cultura pela crianga é suscitada pelo aprendizado, e, este por sua
vez, a depender “[...] das condicdes sociais em que é produzido, dos modos como as
relagdes sociais cotidianas sado organizadas e vividas e do acesso as praticas
culturais” (Fontana; Cruz, 1997, p. 64), sdo capazes de impulsionar o
desenvolvimento psicoldgico da crianga.

Nesta direcdo, a concepgao Vigotskiana considera as
especificidades das relagdes de conhecimento produzidas no contexto escolar,
distintas das relagdes de conhecimento produzidas no cotidiano (Fontana; Cruz, p.
1997). Nesta légica, as escolas podem afigurar-se como o local mais adequado para

a educacéo das criangas,

[...] se, em todos os espacgos e tempo, ocuparem-se do desafio de
disponibilizar as criangas as maximas elaboracbes humanas, no
intuito de favorecer intervengbes pedagodgicas capazes de contribuir
para a efetivagdo da aprendizagem e do desenvolvimento dos
individuos em seus primeiros anos de vida (Chaves; Franco, 2016, p.
110).

Isto al¢ga a escola como possibilidade de desenvolvimento humano e
apropriagdo do conhecimento cientifico centrada nos moldes da Pedagogia
Historico-Critica; melhor dizendo, uma escola que na organizagao do ensino priorize
o desenvolvimento da memoria, atengédo e linguagem das criangas, contemplando
suas vivéncias em uma perspectiva humanizadora (Chaves; Franco, 2016), visto
que:

Pensar o processo de humanizagdo como processo de educagao vira
pelo avesso a relagdo entre desenvolvimento e aprendizagem que
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aprendemos a pensar com as teorias naturalistas. Na perspectiva
histérico-cultural, a aprendizagem deixa de ser produto do
desenvolvimento e passa a ser motor deste: a aprendizagem
deflagra e conduz o desenvolvimento. Nessa perspectiva, conhecer
as condigbes adequadas para a aprendizagem ¢é condi¢do
necessaria — ainda que nao suficiente — para a organizagéo
intencional das condi¢gdes materiais de vida e educacdo que
permitam a apropriacdo das maximas qualidades humanas por cada
crianca na Educacéo Infantil (Mello, 2007, p. 89).

Tais premissas corroboram para a superagao dos equivocos da
relacdo do adulto com as criancas, que muitas vezes consubstanciada na
antecipagcao sistematica da escolarizacdo da crianca, usurpa-lhe ndo somente o
direito de viver plenamente sua infancia cidadd, como também reduz as
possibilidades de que o trabalho pedagdgico encontre formas mais adequadas para
organizar as praticas educativas que permitirdo o desenvolvimento maximo da
inteligéncia e da personalidade da crianga na escola da infancia (Mello, 2007). E
substancial neste viés, por conseguinte, que o trabalho docente na Educagao
Infantil, tanto no espago publico quanto privado seja exercido por profissionais com
formacao especifica, nos termos do Parecer do Conselho Nacional de Educacéo n°
20/2009 (Brasil, 2009).

Sabendo-se que “[..] o processo educativo que gera
desenvolvimento psicolégico é aquele que coloca o sujeito em atividade”, Rigon,
Asbahr Moretti (2010, p. 25) e que é na relagdo da crianga com o mundo fisico e
social, mediada por instrumentos da cultura, que tal desenvolvimento se processa,
passa-se entdo a examinar a essencialidade do trabalho docente como estimulo ao
desenvolvimento das estruturas superiores do pensamento e do inicio do dominio da
linguagem das criangas.

Respaldadas em Elkonin (1987), Arce e Silva (2012, p. 176)
asseveram que isto importa porque os estagios do desenvolvimento ndo sé&o
estanques, isto é “[...] a passagem de um periodo a outro, depende do quanto a
crianca é intencionalmente estimulada, e esta passagem nao significa que a
atividade principal, anterior se extinguiu, mas apenas deixou de ser a atividade
principal naquela nova fase” (Arce; Silva, 2012, p. 176).

Leontiev (2004) chama a atencao para o fato de que no transcurso
do desenvolvimento, a crianga toma consciéncia de que suas possibilidades
imediatas de atuar sobre o meio ndo correspondem a realidade anteriormente

representada por ela no mundo das relagdes sociais, gerando, assim uma
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contradicdo entre 0 modo de vida anterior da crianca e suas possibilidades atuais de
superacdo deste modo de vida. “[...] E por isso que sua atividade se reorganiza.
Assim se efetua a passagem a um novo estagio de desenvolvimento da vida
psiquica” (Leontiev, 2004, p. 313).

As mudancgas provocadas no interior da atividade principal ndo séo
aquelas que em maior quantidade se manifestam em determinada etapa do
desenvolvimento psiquico, e sim aquelas cujas caracteristicas qualitativas sao
capazes de condicionar e impulsionar mudangas psicologicas significativas na
personalidade da crianca. Atentar-se para o conteudo que sera ofertado em cada
estagio do desenvolvimento, sabendo que ele ndo € imutavel, guardando, pois,
estreita relagdo com as condi¢des histéricas da vida concreta, auxilia o professor a
determinar as atividades que oportunizardao a apropriacao da realidade material no
sistema das relagdes sociais a qual a crianga esta inserida.

Oportunizar a constituicdo da individualidade de cada sujeito singular
em interacdo com os demais implica, via processo educacional sistematizado,
selecionar as atividades humanas elaboradas coletivamente, cuja atribuicdo esta em
criar condigdes para que, consonante o estagio do desenvolvimento em que se
encontram, as criangas possam se apropriar dos conhecimentos cientificos e
tedricos produzidos pela humanidade.

Na Educacao infantil, a ludicidade é a tbnica que permeia o
aprendizado das habilidades que constituirdo a consciéncia da individualidade da
crianga, a brincadeira como atividade guia surge como um instrumento precioso na
geracao das neoformacgdes, modificando e reorganizando a estrutura psiquica na
direcdo da apropriagdo da cultura e do saber sistematizado, impulsionando, por

derradeiro, o desenvolvimento global da crianga nesta fase.
2.2 INTERAGOES E BRINCADEIRAS: EIXO ESSENCIAL DA ATIVIDADE DA CRIANGA DE 0 A 5 ANOS

A importancia do outro na relacdo de aprendizagem da crianca “[...]
evidencia a primazia do adulto e do coletivo no processo de educar e pde em xeque
a ideia de que brincar é natural” (Prestes, 2016, p. 29). Enquanto produto cultural
elaborado pelo coletivo social, a brincadeira favorece, na agdo com o outro, a
tomada de consciéncia sobre os cddigos e regras da vida em sociedade.

No processo de tomada de consciéncia, a palavra se torna o
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amalgama entre a internalizagdo dos codigos e regras sociais e a atividade do
brincar, assim, “[...] por meio da atividade de brincar de faz de conta, a crianga
comecga a vivenciar conscientemente as regras sociais da vida real” (Prestes, 2016,
p. 31).

A condic¢ao social da crianga a impossibilita de realizar seus desejos
imediatos de participacédo das atividades da vida real. Para suprir esta necessidade
ela inventa a brincadeira como forma de “[...] realizagdo imaginaria e ilusoéria de
desejos irrealizaveis [...]" (Vigotski, 2008, p. 25). Esta acdo, permeada por conflitos,
permite a formagao da imaginagdo como forma de atividade da consciéncia.

Isto, porém, ndo quer dizer que a crianga compreende plenamente
os motivos e impulsos que motivaram a brincadeira, “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” (Vigotski,
2008, p. 26). A plenitude desta consciéncia s6 sera acessivel para ela quando
chegar a idade da transi¢do para a adolescéncia.

No entanto, a submissdo as regras da brincadeira de faz de conta
desvela que a crianga esta internalizando as regras sociais, tomando determinado
nivel de consciéncia sobre elas. Ao educar sua vontade perante os objetos,
atribuindo-lhes novos significados, a crianga modifica a consciéncia perceptiva e sua

relacao de afeto sobre eles.

Bem antes de brincar de faz de conta, a crianga explora os objetos
que estdo a sua volta. Ela sabe que cada objeto tem um determinado
significado, provoca nela o desejo de agir e determina seu
comportamento. A percepcao e o afeto formam uma unidade nesse
momento, € a percepgdo € o0 que leva a crianga a executar certa
acao motora-afetiva. Psicologicamente, a percepcao, nesse periodo,
dita a situacdo e é nela que a crianga desenvolve suas atividades.
[...] quando um objeto comeca a ter outro significado, tem inicio o
processo de separagao entre ideia e objeto. Nao é mais o objeto que
guia a acdo, mas a acdo, de acordo com as regras, comecga a ser
determinada pelas ideias. E a brincadeira € uma forma de transicao
nesse processo. [...] Enquanto para uma crianga bem pequena o
objeto em si & dominante, impulsiona suas ag¢des e pode ser
representado pela fragéo objeto/sentido, para a crianga mais velha,
essa fragao se inverte para sentido/objeto, pois o sentido passa para
a situagdo dominante [...] (Prestes, 2016, p. 35-36).

Retomando o supradito, se a palavra é a conexdao entre a
internalizacdo das regras e a atividade do brincar, a imaginagao participa neste

processo gragas a possibilidade de permitir a crianga se desprender das amarras da
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situacao real e concreta, deslocando os impulsos e motivos de sua agao, do campo
dos objetos para o ambito das ideias que tem em sua mente. Portanto, “o objeto em
si n&o importa tanto quanto a agéo real com ele que é inseparavel do significado que
a crianga atribuiu a ele na brincadeira” (Prestes, 2016, p. 37), pois o que da sentido
a agao da criancga € o significado atribuido aos objetos na acéo real com eles.
Prestes (2016) enfatiza que da mesma forma que o trabalho n&o
pode ser considerado mera atividade voltada unicamente para produg¢ao da prépria
subsisténcia, mas contributo para formacéo socio-histérica do ser social, o brincar na
Teoria Historico-Cultural ndo pode ser visto como uma atividade cuja finalidade
reserva-se tdo somente a diversao, eis que provida de motivo e sentido engendra,
no interior da brincadeira de faz de conta, transformacdes psiquicas essenciais que
ampliam o processo de desenvolvimento cultural do ser humano nesta fase da vida.
No campo conceitual, a teoria da atividade proposta por Leontiev (1978, s/p)

racionaliza esta questado com a seguinte ponderacéo:

[...] chamamos de atividade um processo que é eliciado e dirigido por
um motivo — aquele no qual uma ou outra necessidade é objetivada.
Em outras palavras: por tras da relagdo entre atividades, ha uma
relagdo entre motivos. Assim, chegamos a necessidade de nos
voltarmos para a analise dos motivos e para a consideragao de seu
desenvolvimento, de sua transformacédo, o potencial para dividir sua
funcdo e aquele de seus deslocamentos que ocorrem dentro do
sistema de processos que forma a vida de um individuo como uma
personalidade.

A relacao entre a realidade socialmente estabelecida e as atividades
realizadas pelo sujeito sobre si, sobre o objeto e sobre o outro, constituem-se a partir
da consciéncia e das experiéncias intersubjetivas dos individuos, impulsionadas por
motivos que os guiam a finalidade de suprir determinadas necessidades que os
direcionam & consecucdo de objetivos. E na e pela interacdo com o outro que os
objetos ou fendmenos produzidos pelo patriménio histérico-cultural séao
internalizados, apropriados e objetivados. Ndo sendo simples reproducdo do que ja
fora socialmente construido, o processo de objetivagao faculta que na apropriagao,
transformacdo e transmissdao do legado sdcio-histérico, o homem modifique a
natureza e a si proprio, haja vista encontrar-se em uma unidade dialética entre a
psique e a atividade externa.

Leontiev (1978) acautela que nem toda acdo do sujeito pode ser
vista como atividade para aquele que a realiza porque apesar de toda acao visar a
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satisfagdo de uma determinada necessidade, nem toda acdo € orientada por um
motivo em dire¢cdo a um resultado especifico e, sendo o motivo a génese que orienta
a atividade humana, conferindo significado a agao e atribuindo sentido aquele que a
realiza, a acdo somente sera atividade se a necessidade que a move coincidir com o
objeto (conteudo da acéo), objetivando-se nele. Para aclarar esta diferenca, Leontiev
(2004) traz o exemplo de uma cagada primitiva na qual elucida o funcionamento da
estrutura fundamental da atividade de um individuo inserido nas condi¢des de

trabalho coletivo:

[...] a atividade de um batedor que participa da cacada primitiva é
estimulada pela necessidade de se alimentar ou talvez de se vestir
com a pele do animal. Mas para que esta diretamente orientada sua
atividade? Pode-se, por exemplo, assustar a caga e orienta-la na
direcdo de outros cacadores que estdo a espreita. E propriamente
isso que deve ser o resultado da atividade do cagador. Ela para ai;
os outros cacadores fazem o resto. E evidente que este resultado
(assustar a caca) ndao acarreta por si mesmo a satisfagdo da
necessidade de alimento, de vestuario etc que o batedor sente.
Assim, aquilo para que estdo orientados o0s seus processos de
atividades ndo coincidem com o seu motivo; os dois sdo separados.
Chamaremos agdes aos processos em que o objeto e o motivo néo
coincidem, podemos dizer, por exemplo, que a cagada é a atividade
do batedor, e o fato de levantar a caga € a sua agao (Leontiev, 2004,
p. 82).

Na grande maioria das situagdes, as atividades humanas sao
constituidas por inumeras agdes internas e externas cujos motivos nao coincidem
com o objeto da acdo. No préprio exemplo supracitado, verifica-se que “assustar a
caca” alimenta a fome do batedor, portanto, a acdo de espantar o animal se torna
desprovida de sentido e sem correspondéncia com o motivo que a originou, a
saciedade da fome do batedor. Se os individuos que ficaram a espreita nao
soubessem que os animais seriam orientados pelo batedor para virem em sua
direcdo, suas agdes consistentes em esperar escondido pela caga também seriam
tdo desprovidas de sentido quanto a acdo de assustar a cagca do batedor. A
necessidade do alimento da sentido a agaéo do batedor e a dos demais cacadores
devido ao fato deles compreenderem que pelas relagdes sociais estabelecidas entre
si, o encadeamento deste complexo conjunto de agdes, que engloba um todo maior
denominado de atividade, permite, por meio da mediacdo entre pares, que o
conteudo da agao (objeto) se conecte ao motivo que desencadeou esta acao.
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2.2.1 Atividade de Comunicagao Emocional Direta

A psicologia do desenvolvimento defende que se as condi¢des
sociais sdo fundamentais para o desenvolvimento da vida humana, € ndo mero
suporte para que o biolégico cresca, entdo desde o utero materno, a crianga recebe
influéncia direta das condigdes de vida de sua progenitora. Logo, € no periodo de
vida uterina que sdo geradas as pré-condigbes para a formagédo de sistemas
funcionais complexos que permitem o desenvolvimento fisiolégico da crianga, bem
como as condi¢gdes para a formacdo de seu psiquismo (Cheroglu; Magalhaes,
2016).

No momento do nascimento, os 6rgaos dos sentidos do bebé ja
possuem um alto grau de desenvolvimento que lhe possibilita dar respostas
sensomotoras, todavia, tais reagdes sdo provenientes de reflexos inatos que fazem
parte de seu sistema morfofuncional e respondem as necessidades fisioldgicas
basicas de sua sobrevivéncia. A maturacido da estrutura cortical aliada as respostas
reflexas condicionadas, propiciadas, primeiramente pelas experiéncias sociais e,
posteriormente, pela aprendizagem social, aperfeicoam a percepg¢ao sensorial do
bebé em seu estagio inicial de vida, requalificando-a como “[...] sensagbes humanas
culturalmente formadas” (Martins, 2011, p. 102 — grifos da autora).

Tanto o periodo uterino quanto o periodo pods-natal, este ultimo
denominado por Vygotski (1996) de periodo de passividade sdo marcados pela

atividade reflexa do recém-nascido em virtude de sua total dependéncia do adulto.

A singularidade principal desta idade reside na situagao peculiar do
desenvolvimento, ja que a crianga, fisicamente separada da mae no
momento do parto, continua ligada a ela biologicamente. Como
resultado, toda a existéncia da criangca no periodo pds-natal poderia
dizer-se que ela ocupa uma posigdo intermediaria entre o
desenvolvimento uterino e os periodos sucessivos da infancia pos-
natal (Vygotski, 1996, p. 275 — tradugéo nossa).

Passados 45 dias do nascimento, gradualmente, esta passividade se
transforma em interesse, e o bebé manifesta atencdo aos estimulos sensoriais,
produzidos tanto pelos proprios sons e movimentos que emite, como pelo das
demais pessoas a sua volta. Este novo periodo, marcado pela atividade sensério-
motora, conduz ao desenvolvimento da acuidade perceptiva, que, por sua vez,

proporciona o desenvolvimento das condicbes da atividade de comunicagao
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emocional direta do bebé com o adulto, a primeira atividade guia do
desenvolvimento nesta fase.

A atividade de comunicacdo em si implica o envolvimento de pelo
menos duas pessoas que se percebam distintas uma da outra para desempenhar os
papéis que |lhes cabem, atuando alternadamente, ora como individuo singular nesta
relagdo, ora como objeto da atividade para a qual a resposta da agdo comunicativa é
dirigida. Lisina (1987, p. 276 — tradugdo nossa) define a comunicagcdo como uma
“[...] determinada interagdo de pessoas, no curso da qual trocam diferentes
informagdes com o objetivo de estabelecer relagdes ou unir esforgos para alcangar
um resultado comum?”.

Como os processos sensoriais e motores encontram-se fusionados,
o0 bebé ndo se percebe como ser distinto das demais pessoas e dos objetos
existentes no meio em que vive. Tudo para ele € uma totalidade indivisivel,
suplantada, gradualmente, pela percepcdo iminentemente vinculada as suas
reacdes emocionais, constituidas e coligadas aos processos sensomotores. “E digno
de nota que o recém-nascido, muito antes de reagir aos elementos isolados da
situacao, percebidos separadamente, reage a todo um complexo de nuance
emocional” (Vygotski, 1996, p. 282 — tradugao nossa).

Neste periodo, o afeto compde-se como suporte fundamental para
moldar a percepg¢ao emocionalmente matizada do bebé. O grau de saciedade das
necessidades primitivas produzem sensag¢des agradaveis ou desagradaveis no
bebé, afetando e modelando sua percepgao inicial, vinculada, neste momento, aos
movimentos expressivos do adulto com o qual se relaciona. Importa destacar que o
afeto permeara todas as fases do desenvolvimento, modificando-se de acordo com
as alteragdes promovidas pelo substrato afetivo ao conjunto de processos psiquicos
(Cheroglu; Magalhaes, 2016).

E a partir da separagdo da relacdo entre figura e fundo que a
percepgao inicialmente amorfa do recém-nascido gradativamente se complexifica e
ganha novos contornos. A medida que o bebé& consegue discernir sua existéncia
individual em relagdo as demais pessoas de seu entorno, sua existéncia social
anteriormente rudimentar e passiva converte-se em uma existéncia social de
participacdo mais ativa, denotando-se nesta transicdo de sua vida psiquica, o ponto
de partida para o desenvolvimento de sua consciéncia (Vygotski, 1996).
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Marcando o final do periodo pds-natal, estas novas formacgdes
psiquicas, evidenciadas pelo surgimento das primeiras reagbes sociais do bebé,
atuam sobre a base que estruturara a primeira atividade guia do desenvolvimento
infantil, a atividade de comunicagdo emocional direta. O bebé ainda nao tem as
propriedades necessarias para se comunicar, tampouco sente necessidade de fazé-
lo, suas necessidades organicas indicam estados de caréncia de ordem meramente
bioldgica, nao direcionadas a ninguém em particular.

O bebé principia no mundo da comunicagdo social gragas aos
cuidados do adulto que desde o inicio lhe dispensa uma atencdo pessoal e
individualizada, pois “[...] fala com ele, acaricia-o e incansavelmente busca qualquer
sinal pelo qual se possa deduzir que o pequenino o compreendeu. Qualquer
fisionomia que se parega com um sorriso” (Lisina, 1987, p. 281 — tradugéo nossa). E
qualquer paralizagao ou desvio de foco no olhar do bebé mobiliza uma reacao
imediata da mae que percebendo a menor auséncia que seja age para moldar uma
nova conduta no bebé, comunicando-se com ele mesmo antes dele ser capaz de

realizar uma atividade comunicativa propriamente dita.

Se a necessidade da crianga em relagdo ao adulto constitui a
condicado indispensavel para o aparecimento da comunicacdo nas
criangas, a iniciativa antecipatéria do adulto, que se dirige ao bebé
como se fosse um sujeito e que modela ativamente a nova conduta
infantil, constitui a condicdo decisiva neste processo e em conjunto
ambas sao suficientes para que apareca a atividade comunicativa.
Consequentemente, é o adulto que atrai a crianca para a
comunicagao e entdo, no processo desta mesma atividade, a nova
necessidade de comunicagéo € gradualmente gerada nos pequenos,
diferente de todas aquelas que existiam no bebé desde os primeiros
contatos com o ambiente circundante (Lisina, 1987, p. 282 -
traducao nossa).

Nota-se que o adulto desenvolve papel primordial na atividade de
comunicagao emocional direta, uma vez que ao atender as reagdes primarias e
objetivas (fome, sono, dor) do bebé, como se reagdes sociais fossem, “[...] o inclui na
atividade comunicativa, antecipando-se a ela e promovendo-a” (Cheroglu;
Magalhaes, 2016, p. 102), gerando, assim, a necessidade do bebé de se comunicar
e de ser inserido em uma atividade que ambos compartilhem.

Sob estas condigbes, no final do segundo més de vida, varios

componentes em conjunto despontam como resposta a interacdo humana. Como
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sinal desta resposta surge o “complexo de animagao”, um marcador expressivo de
mudangas no curso do desenvolvimento dos processos sensoriais € motores, cujos
indicios sao evidenciados pela capacidade do bebé de se concentrar no adulto,
diferenciando-o do meio circundante; pela realizacdo da comunicacdo mimica,
propiciada por meio do sorriso e pela emissado de vocalizagdes pré-linguisticas com
o adulto, atraindo-o ativamente pela excitacdo motora para a comunicagao e
intercambio (Lisina, 1987).

Ao deslocar-se ou mover objetos que estejam no campo de visao do
bebé em diversas direcbes por meio de brincadeira compartilhada, o adulto
disponibiliza ao bebé operagdes ja internalizadas por ele, proporcionando, de forma
ludica, a nocdo espacial de seus proprios movimentos enquanto complexifica os
processos sensoriais, perceptivos e motores necessarios ao desenvolvimento da
percepgao tridimensional dos objetos e a formagdo do ato preénsil sobre estes
(Cheroglu; Magalhaes, 2016).

Elkonin (2009) explica que tanto o ato preénsil quanto seu
aprimoramento é formado na atividade conjunta entre o bebé e o adulto. Para
despertar as condigbes de concentragéo sobre os objetos, o adulto os aproxima e os
afasta do campo de visdo do bebé, obrigando-o a fazer movimentos de estirar-se na
direcdo do objeto. Conforme o bebé tenta pegar o objeto, o adulto desloca-o no
espaco até que ele consiga pega-lo, favorecendo, com base na percepgao visual do
objeto e sua distancia, o desenvolvimento da sua coordenagao viso-motora (olho-
mao) do bebé.

O ato preénsil somado ao renovado interesse pelos objetos e
pessoas do entorno viabiliza o surgimento de movimentos reiterativos variados,
como dar palmadas no objeto, agita-lo e troca-lo de uma mao para a outra, fazendo-
0 oscilar repetidas vezes quando pendurado acima dele e golpea-lo contra outro
objeto. Concomitante a estes, surgem também movimentos concatenados que sao
uma serie de movimentos soltos que o bebé aprende separadamente. Revelando-se
que tanto a execucdo destes movimentos quanto dos reiterados ocorre mediante
contemplacdo ativa do objeto, pelo olhar e apalpar deste, desencadeados no
momento de exame e manipulagao do objeto (Elkonin, 2009).

Tais condigdes demonstram a importancia da diversificagcdo e
variedade na selecédo dos objetos apresentados ao bebé, especialmente porque sua
atividade exploratéria sobre um objeto novo eleva seu potencial de concentragao e o
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reorienta a novas possibilidades investigativas sobre objeto. Os primeiros vislumbres
de uma atividade objetal nova surgem aos sete meses quando o bebé entdo “[...]
muda as formas do objeto, apertando-o, estendendo-o ou quebrando-0”. E aos oito
meses quando esta atividade “[...] manifesta-se em tentativas de embutir alguns

objetos em outros” (Vygotsky, 1996, p. 301-302 — tradugéo nossa).

Podemos afirmar que a comunicagdo age como um importante fator
de desenvolvimento da psique infantil. Nas primeiras semanas e nos
primeiros meses de vida o papel da comunicacdo neste processo
pode ser considerado decisivo porque, como as observagoes
mostram, o adulto é para o bebé o principal objeto de percepgao, o
organizador da atividade cognitiva, fonte de reforco durante a
formagdo do comportamento baseado nas manifestagbes inatas,
espontaneas e cadticas da atividade inespecifica da crianga (Lisina,
1987, p. 295 — tradugdo nossa).

A internalizagdo das condutas sociais, o aprendizado das
habilidades criadas na sociedade e a propria constituicdo do bebé enquanto ser
histérico e cultural depende das adequadas condigbes de organizagao de sua vida
pelos adultos com os quais convive diariamente. Por isso, a organizagdo das
atividades e experiéncias sociais que serdo oportunizadas ao bebé, vincula-se
fundamentalmente a qualidade da influéncia educativa em um processo
culturalmente mediado por professores, os quais |he transmitirdo as maximas
elaborag¢des humanas socialmente construidas pelas geragdes precedentes.

Deste modo, na totalidade da fase que vai de zero a um ano, em que
a atividade principal € a da comunicagao emocional direta, o trabalho docente com o
bebé deve se voltar para a estimulagdo da linguagem e da fala, proporcionando
situacbes que oportunizem o pleno desenvolvimento psiquico do bebé. Assim, as
acdes de rotina, tais como, banho, troca de fralda, alimentagdo, preparacédo e
condugdo ao descanso devem ser planejadas pelo docente com base em uma
intencionalidade pedagdgica.

Tais acdes devem ser “[...] acompanhadas da fala do professor que
pode conversar com o bebé ou cantar para ele enquanto manipula o seu corpo”, em
um movimento que o auxiliara na “[...] exploracao visual, tatil, auditiva e olfativa”,
experimentando “[...] diferentes odores, sons e texturas” (Arce; Silva, 2012, p. 179).
A estimulacdo necessaria qualifica os resultados da agdao docente que deve ser

intencionalmente planejada e pormenorizada, cabendo a ele a consciéncia de que
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esta trabalhando o desenvolvimento das fungdes psiquicas pela atividade de
comunicagao emocional direta.

A acédo pedagogica do professor também se da na organizagao
intencional do espago, do tempo e da forma como séo realizadas as atividades que
propde, priorizando a valorizagdo do desenvolvimento da linguagem do bebé por
meio da composi¢do de um ambiente enriquecido com livros, brinquedos, com a
presenga constante de cantigas populares e musica classica (Chaves; Franco, 2016,
p. 121).

Na organizagéo do espago, o professor deve considerar as cores do
ambiente e dos objetos nele contidos (mdbiles, brinquedos, paredes), buscando com
isto a estimulagao da exploragcdo do ambiente por intermédio do aparato sensorial.
Vale lembrar ainda, que o ambiente, os brinquedos e os objetos devem ser
disponibilizados de maneira alternada para que nao se torne desinteressante para o
bebé e continue despertando nele a curiosidade e o entusiasmo (Arce; Silva, 2012,
p. 178).

As acoes ludicas desta fase sdo formadas a medida que a crianca
absorve aspectos das relagdes sociais. llustrando esta assertiva, exemplifica-se a
situacdo de um bebé que ainda ndo senta, mas que mesmo deitado pode ser
estimulado a brincar com o proprio corpo, mexendo 0s pés ou as maos para tocar e
movimentar um brinquedo. Esta simples acdo ludica confere a crianga o
protagonismo e a liberdade de tomar a decisdo de movimentar o brinquedo com a
mao, com o pé, ou ainda de olhar para outro brinquedo, se assim o desejar. De fato,
a possibilidade de escolha materializada no brincar, garante a promocido da
autonomia do bebé.

Partindo da premissa Vigotskiana, que considera a linguagem como
o elemento que se vincula diretamente as neoformacgdes desse periodo, o professor,
pode, a titulo de exemplo, “[...] indicar objetos, nomea-los, chamar atencdo para
suas funcoes e relagdes” (Chaves; Franco, 2016, p. 121). Arce e Baldan (2012, p.
195) avaliam que, se os objetos historicamente produzidos pelo ser humano sao
portadores da cultura da humanidade, o contato da crianga com estes objetos auxilia
no inicio do processo de apreensido do mundo adulto e humano, pois “[...] ao
manipula-los, a criangca estda em contato direto com valores, regras de
comportamento, conhecimentos sintetizados e sistematizados no objeto e no uso

que dele fazemos”.
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Postas estas consideragdes, ressalta-se que apesar da
preponderancia da atividade comunicativa nesta fase, frequentemente ela
entrecruzara com outras atividades guias que surgirem ao longo do desenvolvimento
infantil, atuando, primordialmente, na base subjacente do conjunto de processos
psiquicos da crianga, possibilitando-lhe, pela mediagdo do outro, acessar signos e

bens culturais que auxiliardo em suas primeiras agdes com 0s objetos.

2.2.2 Atividade Objetal Manipulatoria

Consoante demonstrado, certamente € pela acdo do adulto que o
bebé tem contato com os objetos sociais. Assim, ao organizar o ambiente e
locomover o bebé nele, interpondo-se entre ele e o0s objetos sociais, ora os
introduzindo, ora os retirando do espaco, o adulto se torna um elemento central da
atividade de comunicacdo emocional direta e pega chave para que o bebé,
progressivamente, comece a se perceber como ser distinto do adulto.

Com o desenvolvimento de seu psiquismo, o bebé comeca a
explorar novas formas comportamentais, tais como reagdes sociais ao ver outra
crianga e a busca por objetos perdidos, sinalizando, nestas reagdes, a transposi¢cao
do estado de passividade para o estagio ativo. Renova-se, assim, seu interesse
pelos objetos e sujeitos de seu entorno social, e movimentos como estender o brago
para segurar, mover ou encaixar um objeto em outro, “[...] podem ser considerados,
com pleno direito, como uma fase prévia para o desenvolvimento do pensamento
instrumental” (Vygotski, 1996, p. 302 - tradugdo nossa).

Imerso neste contexto da mediacdo dos objetos sociais pelos
adultos, o bebé vai pouco a pouco complexificando o conjunto de processos
psiquicos que auxilia a totalidade de sua formacgao, e, também, iniciando uma nova
atividade de manipulacao de objetos. Verificando que na passagem da atividade de
comunicagao emocional direta a atividade de manipulagdo com objetos, mediada
pelo adulto e pelas condigdes culturais e sociais, ocorre o desenvolvimento do bebé,
a Teoria Histérico-Cultural apregoa que cada periodo do desenvolvimento infantil é
gestado no periodo antecessor (Cheroglu; Magalhaes, 2016).

Considerando que as intensas conquistas alcangadas no primeiro
ano de vida impulsionam mudangas significativas na forma como a crianga se

relaciona com o mundo, tornou-se necessario uma subdivisdo deste periodo para
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melhor examina-lo. Sendo assim, Vygotsky (1996) subdividiu a primeira etapa do
desenvolvimento psiquico, ou seja, a primeira infancia em dois periodos. O primeiro
deles, consoante explanado nas linhas acima, é o periodo da infancia, que vai de 0 a
1 ano, e tem como atividade guia, a comunicagdo emocional direta com o adulto; o
segundo é o periodo da infancia precoce, que vai de 1 a 3 anos, e tem como
atividade guia do desenvolvimento, a atividade objetal manipulatéria, cujas
caracteristicas gerais serdo exploradas a seguir.

Nesta sequéncia, no periodo da infancia precoce, que vai do
primeiro ao terceiro ano de vida, com o desenvolvimento da capacidade locomotora,
a atividade de comunicagdo emocional direta cede espago para, em seu lugar, surgir
a atividade objetal manipulatéria, ou seja, a nova capacidade conquistada confere
certa autonomia a crianga, permitindo-lhe alcangar os objetos e manipula-los
(Chaves; Franco, 2016).

Nesta fase, a crianca é capaz de estabelecer relacdo com os
objetos, mas necessita da presenca deles para tanto. A consciéncia da crianga esta
centralizada na percepgéao visual direta, destacadas por Vygotski (1996, p. 345) por
duas particularidades, o carater afetivo e apaixonado com que a crianga percebe e
olha para um objeto novo e predominancia da centralidade da percepgaéo na
consciéncia.

E “[...] como toda a consciéncia atua unicamente com base na
percepgao, esta se desenvolve antes que todas as outras fungdes” (Vygotsky, 1996,
p. 345 — tradugao nossa). O autor explica que na centralidade da percepgéao dois
fendbmenos sdo observaveis: a de que as fungbes psiquicas nao tém
desenvolvimento proporcional ou uniforme e a de que as fungdes mais importantes e
que servem de fundamento a outras se desenvolvem antes de todas as demais
funcdes, denotando que o desenvolvimento das fungbes psiquicas inicia
primeiramente pelo desenvolvimento da percepcgao (Vygotski, 1996).

Outro ponto que merece destaque é o surgimento da linguagem
simbolica como produtora da compreensao da fala dos adultos e expressao de seus
desejos, além de promotora da percepcao das caracteristicas fisicas dos objetos,
bem como de seu significado social.

Sendo a atividade objetal manipulatéria, a atividade guia do
desenvolvimento psiquico nesta fase, cresce o interesse da crianga pelos objetos e
pela compreensao da funcao social destes. Vygotsky (1996) aponta que nao apenas
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a relagdo da crianga com os novos e velhos elementos do entorno muda, como
também se modifica a influéncia destes sobre ela. Isso favorece que, por volta dos
dois anos e meio até o final da infancia precoce, a crianga amplie seu vocabulario e
passe a dominar a face fonética da palavra, sobretudo, porque o gestual e outras
formas de comunicagdo com o adulto ja ndo satisfazem sua necessidade de
compreender a fungao do objeto.

Neste estagio do desenvolvimento, observa-se que a atividade
objetal manipulatéria produz uma nova qualidade psiquica: o entrelagamento do
desenvolvimento da linguagem com o pensamento. Este entrelagcamento expressa o
salto qualitativo mais importante desse periodo, isto porque a crianga passa a operar
com os objetos sem observa-los ou manipula-los diretamente, demonstrando que
estes objetos, mesmo ausentes, tem significado para ela (Chaves; Franco, 2016, p.
115).

Acautela-se em ndo se olvidar que, desde o inicio de seu
desenvolvimento, quando ainda inexistem conexdes entre linguagem e pensamento,
a afetividade e a mediacao do adulto sdo imprescindiveis para que a crianga supere
os limites da experiéncia sensorial, adquira consciéncia histérica da existéncia de
outros e de si mesma e ganhe autonomia para ser capaz de utilizar uma colher,
alimentar-se sozinha ou mesmo negar ajuda do adulto para a realizagdo destas
atividades (Chaves; Franco, 2016).

As neoformacgdes psiquicas deste periodo surgem como um sistema
de funcdes separadas, sob o comando central da percepcdo. E pela alianca entre a
linguagem e o pensamento que os objetos adquirem significados, permitindo, por
conseguinte, o desenvolvimento dos conceitos, cuja compreensao adota a palavra
enquanto unidade minima de analise da consciéncia.

Vigotski (2001) argumenta que o significado da palavra vai tendo
diferentes abstragcdes ao longo da vida, resultando em distintas formas qualitativas
de generalizagbes, as quais, em consonancia com o desenvolvimento do
pensamento por conceitos, manifestam-se em trés grandes periodos: pensamento
sincrético, pensamento por complexos e pensamento abstrato. O autor esclarece
que no periodo da infancia precoce, sob intenso predominio da percepcdo, o
sincretismo, consubstanciado em trés diferentes fases, prepondera sobre as demais
formas de pensamento por conceitos.

Na primeira destas fases, a escolha dos objetos pela crianca
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representa um “amontoado” indiscriminado reunido sem qualquer nexo entre si,
revelando um raciocinio difuso no qual o significado da palavra ainda ndo expressa
uma caracteristica objetiva do objeto, mas suas impressdes subjetivas sobre este.
Importa dizer que, “[...] o significado atribuido a alguma palavra pela crianga que se
encontra nesse estagio de desenvolvimento dos conceitos pode, pela aparéncia,
lembrar de fato o significado dado a palavra pelo adulto” (Vigotski, 2001, p. 176),
contudo, esta coincidéncia decorre da centralidade do papel desempenhado pelo
adulto no aprendizado da crianga, uma vez que € ele quem aponta o uso social da
palavra para a crianga, auxiliando-a, com isso, a perceber a relagdo existente entre
as palavras e as coisas da realidade (Chaves, Franco, 2016).

Na segunda fase este amontoado de objetos forma-se com base na
organizacdo do campo perceptual da crianga que ainda nao se orienta pelos
vinculos objetivos entre ela e os objetos, mas pela impressédo subjetiva que sua
percepgao imediata Ihe sugere. Na terceira e ultima fase, a imagem sincrética passa
a equivaler ao conceito e a crianga a conferir um significado uUnico aos
representantes dos diferentes grupos de objetos anteriormente unificados em suas
impressdes subjetivas sobre os objetos. Mesmo que cada elemento deste
amontoado nao tenha nenhum nexo entre si, a crianca ira reuni-lo a partir dos
vinculos emocionais entre ela e as caracteristicas externas suscitadas pelo objeto,
os quais foram formados nas duas fases antecessoras (Vigotski, 2001).

A aquisicdo de conhecimento sobre a correlacdo entre o objeto, a
palavra e seu significado social, mediada pelo adulto em criangas que ja conseguem
sentar sozinhas, por exemplo, pode se dar mediante o acesso, a exploragao e a
manipulacdo de brinquedos e objetos do cotidiano. Além destes, os alimentos
também podem ser utilizados como importante fonte de aprendizado sobre texturas,
formatos, cores, tamanhos, cheiros, sabores, dentre outros.

No periodo subsequente, que vai do segundo ao terceiro ano de
vida, o trabalho pedagdgico deve ser direcionado de forma a promover o
enriquecimento do vocabulario da crianca. Nesta fase o professor pode disponibilizar
imagens, valorizar a pronuncia correta, estimular a construgao de frases, recorrendo,
para tal mister, a utilizacao de fantoches (Chaves; Franco, 2016).

Conforme esclarece Vigotski (2008, p. 28), apoiada no brinquedo a
crianca age em uma esfera cognitiva, aprendendo a “[...] a agir em fungdo do que

tem em mente, ou seja, do que esta pensando, mas nao esta visivel, apoiando-se
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nas tendéncias e nos motivos internos, e ndo nos motivos e impulsos provenientes
das coisas”. Isto é possivel porque ela se socorre nas tendéncias e nos motivos
internos, ao invés dos motivos e impulsos provenientes dos objetos, adquirindo
gradual dominio da realidade que a circunda.

Para dar sentido e significado as coisas do mundo circundante, a
crianca ensaia os primeiros passos em diregdo a construgdo do jogo, se
anteriormente brincava com os objetos do cotidiano de acordo com o assimilado na
atividade conjunta com o adulto, passa, no transcurso do desenvolvimento, a brincar
com os objetos de um jeito totalmente novo, assimilando-os mediante a observacéo

que faz das ag¢des dos adultos. Elkonin (2009, p. 222) diz que

[...] essa forma de assimilacéo é insuficiente sob todos os aspectos;
mas sua presencga impulsiona intensamente as agdes [...], uma vez
que [...] para a crianga ¢é suficiente executar com o objeto substitutivo
as acdes que costumam ser feitas com os objetos auténticos. Ainda
nao é preciso que exista semelhanca de cor, tamanho, forma e
outras caracteristicas (Elkonin, 2009, p. 226).

A acao e manipulagdo com objetos enquanto atividade guia da
primeira infancia engendra a proxima etapa do desenvolvimento, a idade pré-
escolar, cuja atividade guia centra-se na brincadeira de papéis sociais, exterioriza-se
na relagao entre a crianga e o adulto e tem como foco as atividades humanas e seu
sentido dentro de um sistema de relag¢des sociais.

As apropriagdes conquistadas no conteudo da atividade da
comunicagao emocional direta e da atividade objetal manipulatéria, caracteristica do
periodo de 0 a 3 anos, marcam profundamente o modo de ser e de agir da crianca,
dando inicio as brincadeiras de faz de conta que gestam as premissas para a
transicado aos jogos de papéis sociais, a nova atividade guia do desenvolvimento

psiquico do proximo periodo, a idade pré-escolar.

2.2.3 Jogos de Papéis Sociais

Na transicdo da primeira infancia a idade pré-escolar, as novas
significacdbes que a crianga estabelece em relacdo aos objetos |he permite
gradativamente substitui-lo por outro, indicando o principio da ocorréncia da

complexificagdo de suas agbes ludicas. Explicitando como a autenticidade da
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atividade ludica se manifesta, Lazaretti (2016, p. 131) traz o seguinte exemplo:

A crianca aprendeu a comer com a colher e passa, em seguida, a dar
de comer a boneca, ao brinquedo de pelucia e, em outra situacéo, na
auséncia de uma colher de verdade, acontecem as mesmas acoes,
porém a crianga utiliza um objeto substituto, como a régua, um
pedaco de madeira etc. Esse momento ainda é marcado por agdes
elementares de um s6 ato: a crianga ou da de comer a boneca, ou a
lava, ou a penteia. Essas acgdes, por vezes, sdo repetitivas e
reiterativas com um mesmo objeto ou brinquedo, sem, no entanto,
mudar de contetido. E comum esses momentos constituirem-se em
uma série de acdes desconectadas, sem relagdo alguma entre si.
Nao segue nenhuma légica cronoldgica dos fatos: primeiro a menina
embala a boneca, depois da banho, logo em seguida alimenta e, por
ultimo, leva-a para passear no carrinho. Essas agdes desconexas,
sem uma continuidade logica cotidiana, sdo essenciais para o
desenvolvimento das brincadeiras, j4 que nelas identificamos
elementos primarios para a sua complexificagdo e evolugéo, o que
permite a crianga migrar para agées cada vez mais concatenadas e,
aos poucos, apropriar-se da continuidade légica das acdes que se
processam no dia a dia de uma pessoa.

Fica evidente no percurso destas acgdes que a crianga se utiliza dos
objetos para apropriacdo do mundo humano e das relagdes sociais que nele sao
estabelecidas, por isso suas acgdes refletem uma busca para fazer o que o adulto
faz. O desejo de realizar ag¢des independentes do adulto, como tomar banho,
alimentar-se e vestir-se quando frustrados pode desencadear momentos de crise,
mas isto ndo é algo necessariamente negativo, pois ndo poder satisfazer suas novas
necessidades ou ter que reprimi-las direciona a crianga a busca de uma alternativa
para solucionar este conflito interno, o que pode ocorrer por meio das brincadeiras
de faz de conta.

No caminho da resolu¢cdo do impasse causado pela dificuldade de
realizar as acgdes cotidianas que fazem parte da vida dos adultos, da qual a crianca
quer se integrar, ela se submete as regras fixas contidas nas brincadeiras de papéis,
assumindo uma conduta que dialoga com a dinamica das acoes e relagdes sociais

reais, nas quais

Os papéis assumidos na brincadeira — seja de mamae e filha,
motorista e passageiro — exigem da crianga que ela assuma com
exatidao as fungdes de cada personagem, e essa sujeicdo modifica
seu proprio comportamento, obriga seu controle consciente, e ela vé
suas proprias a¢des e toma consciéncia delas. Ao brincar como se
fosse um motorista, por exemplo, a crianga esforga-se para
reproduzir agdes e controla-las, e isso é a base para a formacao da
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consciéncia (Lazaretti, 2016, p. 132-133).

Tomando consciéncia de que os objetos estdo inseridos em um
sistema de relagdes sociais e que ela esta afastada deste universo devido a sua
condicdo infantil, encontra na brincadeira de papéis a libertacdo das “amarras
situacionais” (Vigotski, 2008, p. 29) que a impedem de participar das relagdes sociais
reais da vida. Ao renunciar aos desejos imediatos e submeter-se as regras da
brincadeira de papéis sociais, a atividade ludica da crianga “[...] pbe em
funcionamento toda uma complexidade de fungdes psiquicas. As situacdes ludicas
exigem da memoria, da atengao, da imaginagao, do pensamento, funcionamento ao
atuar com objetos, ao argumentar e inserir conteudo na brincadeira” (Lazaretti, 2016,
p. 133).

A partir de uma perspectiva histérica e dialética, em sua obra
Psicologia do Jogo, Elkonin (2009) preleciona que o jogo “[...] € de origem e
natureza sociais” (Elkonin, 2009, p. 80), resulta das mudangas nas condi¢cbes de
vida e lugar que a crianga passou a ocupar no decorrer do desenvolvimento historico
da sociedade e se afigura como atividade capaz de subsidiar o desenvolvimento
psiquico, haja vista que nele “[...] se reconstroem, sem fins utilitarios diretos, as
relagdes sociais” (Elkonin, 2009, p. 19).

Pelo jogo, as criangas se apropriam do sistema das relagcdes sociais
e produtivas humanas, sendo preciso destacar, neste propdsito, a importancia da
direcdo dos adultos para ensinar a crianga a brincar, bem como de afastar-se
categoricamente a ideia de que a brincadeira possa ser relegada a qualquer agao
interna e espontaneista da crianca nas atividades do brincar (Elkonin, 2009). A
reorganizacgao das estruturas do psiquismo, derivada de situa¢des de ruptura e de
transicdo de uma etapa a outra se manifestam na brincadeira quando a ideia se
separa do objeto e a agao passa a ser desencadeada pela ideia e nao pelo objeto.

De outro modo, pode-se dizer que

Nesse momento em que o cabo de vassoura, ou seja, o objeto,
transforma-se num ponto de apoio (pivd) para a separagdo do
significado 'cavalo' do cavalo real, nesse momento critico, modifica-
se radicalmente uma das estruturas psicolégicas que determinam a
relagéo da crianga com a realidade (Vigotski, 2008, p. 30).

A brincadeira € uma maneira que a crianga tem para auxiliar na
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separacgao entre o campo semantico e o campo otico, para mudar a relagao entre ela
e a realidade e com isso modificar a estrutura de sua percepc¢ao, viabilizando que
manuseie o significado do objeto separado do objeto, mas conserve seu significado
como inseparavel da agdo com o objeto real. Neste sentido, o cabo de vassoura é
apenas um cabo de vassoura para uma crianga que nao esta brincando com ele,
contudo, imersa na atividade do brincar, o mesmo cabo de vassoura com todas as
suas propriedades fisicas conservadas, podera se transformar em um cavalo,
ganhando na agéo ludica, significado e sentido diverso do real.

A emancipagdo da palavra em relacdo ao objeto permite que a
criangca opere com os significados e sentidos das palavras tanto quanto com os
objetos que elas representam e, aos poucos, a tomada de consciéncia sobre as
palavras, por meio da situagcao imaginaria, oportunizard o desenvolvimento das
formas abstratas do pensamento e o autodominio de normas de conduta (Vigotski,
2008).

Nas brincadeiras as criangas desenvolvem o autocontrole da
conduta, uma vez que precisam se submeter as regras e renunciar aos proprios
desejos para desempenharem os papéis sociais que assumem nas brincadeiras, o
que é possivel gragas ao aprendizado das agbes com objetos. “Tudo isso acontece
sob a diregcao de adultos e ndo de maneira espontanea” (Elkonin, 2009, p. 270). Na
transicdo para esta fase, a agao pedagdgica pode oferecer e utilizar brinquedos para
despertar o aspecto ludico e agucar a imaginagao infantil. Ao brincar de faz de
conta, a crianga cria e recria historias, e nas entrelinhas da brincadeira, reproduz as
relagdes humanas e internaliza valores e regras de comportamentos sociais.

A reconstituicdo das relagdes representadas varia conforme a
realidade vivida pela pelas criangas, e seus contextos sociais nos quais estao
inseridas, por isso o enriquecimento e a diversificagcdo do conteudo dos temas
potencializa a brincadeira e sua fungao no processo de aprendizado, pois “[...] para a
execucao desses enredos, a crianga recorre a inumeros meios representativos,
como a fala, a agdo, a mimica, os gestos e a respectiva atitude diante do papel
representado” (Lazaretti , 2016, p. 134).

Para ampliar o repertério do tema ou do enredo, o professor pode
explorar conteudos literarios, musicais e a até de acontecimentos politico-sociais,
levando-se em conta, que a complexificagdo da brincadeira precisa considerar a

afinidade entre o tema proposto e as vivéncias da realidade cotidiana da crianga,



71

incentivando o conhecimento a respeito de diversas atividades de trabalho da vida
dos adultos, levantando questionamentos para favorecer a argumentagcdo delas
sobre o tema, e principalmente brincar junto dela sugerindo possibilidades de

direcionamento das a¢des nas brincadeiras.

A brincadeira compartilhada permite a participagdo do professor néo
apenas como alguém que pode dirigir, mas de vivenciar com as
criangas e perceber como elas vém construindo seus conhecimentos
a respeito do que envolve as funcbes de trabalho nas atividades
produtivas dos adultos, incrementando e enriquecendo o conteudo
de valores e regras sociais que sao fundamentais para se relacionar
com o mundo circundante, em dire¢cao a almejada formacao humana
(Lazaretti, 2016, p. 135-136).

Para além das vivéncias ludicas, a submissdo as regras possibilita
que a crianga aja em uma esfera acima do seu comportamento comum cotidiano,
exteriorizada no interesse e na vontade de reproduzir as agdes cotidianas das
relagdes sociais, 0s quais sdao movidos por um objetivo final contido na brincadeira,
criam uma zona de desenvolvimento iminente e permitindo um salto qualitativo
(Vigotski, 2008). No propésito de que estes motivos e interesses alcancem os
conteudos de ensino, Lazaretti (2016) traz a proposta de um jogo de boliche no qual
o objetivo final (ganhar o jogo) move o interesse da participagdo da crianga, o
desenvolvimento de suas capacidades motoras e também do aprendizado de suas

habilidades matematicas.

Jogar boliche para as criangas, nesse momento do desenvolvimento,
talvez seja apenas uma atividade ludica. O que isso significa? As
criangas nao irdo jogar com o intuito do resultado, quantos pinos
cairam na jogada, quem derrubou um numero maior, mas o sentido
consiste em rolar a bola e vibrar com a queda dos pinos, isto &, o
sentido esta no proprio ato e processo de brincar. A tarefa do
professor consiste em, gradativamente, transitar o motivo das
criangas da atividade ludica para a atividade produtiva, para que o
significado do jogo de boliche ndo seja apenas o processo, mas que
almejam atingir um resultado, um produto, isto € compreendam a
regra do jogo (Lazaretti, 2016, p. 136-137).

De igual maneira, a autora destaca ainda que o inicio de atividades
manuais como desenho, modelagem, recorte, e construcado de objetos se iniciam
sem que a crianga tenha a consciéncia da importancia do resultado produtivo
conquistado ao final da atividade, contudo, pela mediacdo docente, gradualmente
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comeca perceber e tomar consciéncia de que além de um resultado final estas
atividades propiciam a apropriacdo de novos conhecimentos. “O processo de
comecar a tomar consciéncia dos fins das ag¢des (para que) e motivo da atividade
(por que) é fundamental na idade pré-escolar e € a base para a fase escolar”
(Lazaretti, 2016, p. 137 — grifo da autora).

Vigotski (2008) esclarece que o objetivo que movia o interesse da
criangca a submissao das regras na brincadeira para interpretar personagens de seu
cotidiano (pai, méae, irmaos) enrustido no inicio do desenvolvimento da fase preé-
escolar, da um salto de qualidade no final desta etapa do desenvolvimento, “[...] € os
momentos que sdo secundarios ou colaterais no inicio, tornam-se centrais no final e,
ao contrario, os momentos principais no inicio, tornam-se colaterais no final”
(Vigotski, 2008, p. 36). Pode-se dizer que o jogo € uma etapa superior da brincadeira
de faz de conta, pois nele as regras estdo em primeiro lugar e a situagao imaginaria
estd em segundo plano.

A tarefa do professor da Educacio Infantil é criar condicdes para
enriquecer e diversificar as atividades propostas a partir da realidade da crianga que
atende, com o intuito de qualificar de forma elaborada as fung¢des psicolégicas
superiores, como a linguagem, o pensamento, a consciéncia, dentre outras, implica
as atividades pedagogicas propostas desta fase do desenvolvimento “[...] permitir
que a crianga possa entrar em contato com diferentes recursos: narragao de
historias, leitura de diferentes géneros, exploracao de diferentes livros, materiais e
objetos que permitem alcangar formas superiores de comunicagao” (Lazaretti, 2016,
p. 140).

A psicologia do desenvolvimento prediz que a mediagcdo docente,
pautada por uma intencionalidade pedagdgica, favorece, por intermédio da cultura
ludica, o aperfeicoamento gradativo da capacidade de escolha, de lideranga, de
raciocinio e de flexibilidade da crianga para lidar com as diferentes pessoas com que
convive. Os breves exemplos acima servem para demonstrar que a liberdade de
brincar auxilia o aprendizado como um todo da crianga. Imersa na atividade de
brincar, seja com movimentos corporais ou com objetos da cultura, a brincadeira tem
o condao de despertar a aquisicdo de sentimentos de afetividade, obediéncia as
regras e respeito a diversidade social, requisitos essenciais para o desenvolvimento

global do psiquismo infantil.
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2.3 O BRINCAR COMO EXPRESSAO DA APRENDIZAGEM DA CRIANGA NA
EDUCACAO INFANTIL

Trazendo a baila a preciosa contribuicdo do brincar na promocéo do
aprendizado e do desenvolvimento infantil. Borba (2007, p. 35) esclarece que os
estudos da area da psicologia, fundamentados em uma visao historica e social dos
processos de desenvolvimento infantil, apontam que “[...] o brincar € um importante
processo psicologico e fonte de desenvolvimento e aprendizagem”. E respaldando-

se na visdo vigotskiana, a autora complementa:

O brincar é uma atividade humana criadora, na qual imaginagéo,
fantasia e realidade interagem na producao de novas possibilidades
de interpretacdo, de expressdo e de agdo pelas criangas, assim
como de novas formas de construir relacbes sociais com outros
sujeitos, criangas e adultos (Vygotsky, 1987 apud Borba, 2007, p.
35).

Neste prisma, a criangca ndo € um ser passivo que apenas
representa 0 mundo que a rodeia por meio do brincar, mas que, de forma ativa, com
base nas experiéncias socioculturais vivenciadas em seu cotidiano, reelabora e
reinterpreta o mundo em que vive, reconstruindo-o e produzindo novos significados
entre a realidade imediata e a fantasiada. Neste sentido, Borba (2007, p. 36)

considera que:

Quando as criangas pequenas brincam de ser “outros” (pai, mae,
meédico, monstro, fada, bruxa, ladrao, bébado, policia etc.), refletem
sobre suas relagdes com esses outros e tomam consciéncia de si e
do mundo, estabelecendo outras logicas e fronteiras de significagdo
da vida.

Sobre os processos envolvendo a tomada de consciéncia das
criangas nas atividades do brincar no percurso do desenvolvimento infantil, Vigotski
(2008) anuncia que longe da simples compreensao de que a brincadeira serve
apenas para propiciar satisfagdo a crianca, € preciso observar que na atividade do
brincar lhe sdo proporcionados também momentos de insatisfagdo, como os que
podem ocorrer, por exemplo, no final da idade pré-escolar, quando diante do término
desfavoravel de uma brincadeira, a crianga tem seus desejos, necessidades,

inclinagdes, impulsos e motivos frustrados.
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Aclarando esta questao, o autor pondera que apesar da definicdo do
que seja brincadeira pelo principio da satisfagdo ndo ser correto, o modo como as
necessidades das criangas nela se realizam ajuda a entender como ocorre o
surgimento da brincadeira e o papel que ela desempenha no desenvolvimento
infantil, justamente porque a passagem de um estagio etario a outro esta
diretamente coligada as mudangas dos motivos e impulsos que a crianga tem

durante as atividades do brincar, eis que neste processamento,

O que representa uma enorme riqueza para o bebé quase deixa de
interessar a crianca na primeira infancia. Essa maturacdo de novas
necessidades, de novos motivos da atividade, deve ser posta em
primeiro plano. Particularmente, ndo ha como ignorar que a crianga
satisfaz certas necessidades, certos impulsos, na brincadeira. Sem a
compreensdo da peculiaridade desses impulsos, nao é possivel
imaginar que a brincadeira seja um tipo especifico de atividade. Na
idade pré-escolar, surgem necessidades especificas, impulsos
especificos que sao muito importantes para o desenvolvimento da
crianca e que conduzem diretamente a brincadeira. Isso ocorre
porque, na crianga dessa idade, emerge uma série de tendéncias
irrealizaveis, de desejos nao-realizaveis imediatamente (Vigotski,
2008, p. 24-25).

Enquanto a necessidade de satisfacdo dos desejos da crianga
pequena esta no campo do imediatismo, sendo-lhe dificil adiar o impulso da
realizacdo destes para além de um curto periodo de tempo, razdo pela qual ela
podera substituir um desejo ndo satisfeito por outro, conformando-se ou mesmo
fazendo um escandalo diante da impossibilidade da realizagdo deste desejo; na
idade pré-escolar, a necessidade de satisfagdo dos desejos imediatamente nao-
realizaveis da crianga nao se extingue por completo, e ao mesmo tempo, a vontade
de realiza-lo imediatamente continua presente, e isto impulsiona que ela se engaje
nas brincadeiras.

Deveras, a imersdo na impossibilidade de realizagdo imediata dos
anseios é que impulsiona o surgimento da brincadeira como forma de conciliar o
desejo irrealizavel e a vontade de sua realizacdo, por meio de uma realizagao
imaginaria. A brincadeira contempla entdo uma agao imaginaria que representa uma
forma de atividade da consciéncia.

De acordo com Vigotski (2008), o mesmo impeto de satisfagcao que
impulsiona afetivamente o bebé ao processo de succado também leva a crianca a

brincadeira. Todavia, a esséncia da brincadeira ndo se resume apenas a realizagao
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de propdsitos por si sO, mas destes em associagao com lagos de afetividade, pois na
idade pré-escolar a crianga passa a ter consciéncia de suas relagdes com os
adultos.

Como se vé, ao levar a crianga a explorar o mundo da cultura que a
cerca, o brincar estimula o aprendizado e impulsiona seu desenvolvimento fisico,
social, cultural, afetivo, emocional, linguistico e cognitivo. Desta forma, a crianga n&o
apenas aprende a ajustar o seu mundo interno com o mundo externo da cultura na
qual esta inserida, como também amplia as possibilidades de interagdo com o

outro. Neste ponto, Wajskop (2011, p. 39) esclarece que:

E, portanto, na situacdo de brincar que as criancas se podem colocar
desafios e questdes além de seu comportamento diario, levantando
hipéteses na tentativa de compreender os problemas que lhes séo
propostos pelas pessoas e pela realidade com a qual interagem
(Wajskop, 2011, p. 39).

O brincar propicia o fortalecimento da construcdo da autonomia da
criangca em sintonia com sua propria légica, contemplando neste passo as
possibilidades de interagdo com o outro, intercaladas em um “[...] complexo processo
de articulacdo entre o ja dado e o novo, entre a experiéncia, a memdria e a
imaginacgao, entre a realidade e a fantasia” (Borba, 2007, p. 36).

Nessa linha de analise, o brincar é considerado como uma das
formas de expressao do direito de liberdade da crianga, especialmente, quando este
direito é exercido no espago escolar com apoio do professor, um profissional
habilitado para proporcionar a efetividade da garantia dos direitos do
desenvolvimento fisico, psiquico e emocional da crianga. Relacionado a isto,

Ferronato, Bianchini e Proscéncio (2017, p. 454) ponderam que

[...] o brincar é considerado um direito de liberdade, portanto,
fundamental para garantir o direito a infancia e ao pleno
desenvolvimento da crianca que estda em condicdo peculiar de
formacao. Por isso, destacamos que o brincar como direito de
liberdade a ser exercido pela pessoa da crianga nas suas
manifestagdes singulares, deve contar com o dever de apoio do
educador também no contexto escolar.

As autoras apontam ainda que, muito além da importancia

académica, a fundamentacdo juridica do direito de brincar tem consideravel
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relevancia pratica no contexto escolar, sendo, pois, premissa para a normatizacéo e
implementagéo concreta da garantia do melhor interesse da crianga cidada.

Neste sentido, importante se faz consignar que dentro do
ordenamento patrio, o direito a liberdade de brincar, encontra previsdo no artigo 15
do Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) ao adotar o principio da protegéo
integral da crianga, admoestando que “A crianga e o adolescente tém direito a
liberdade, ao respeito e a dignidade como pessoas humanas em processo de
desenvolvimento e como sujeitos de direitos civis, humanos e sociais garantidos na
Constituicdo e nas leis” (Brasil, 1990). E mais a frente, de forma expressa, o inciso
IV do artigo 16 do supramencionado Estatuto acrescenta que: “O direito a liberdade
compreende os seguintes aspectos: [...] IV - brincar, praticar esportes e divertir-se;
[...]".

Em sintese, o brincar € compreendido como um direito de liberdade
relacionado as possibilidades de escolha que a crianga tem para agir, segundo os
interesses, desejos e manifestagcbes especificas de sua faixa etaria. Esta liberdade
de acado que o brincar lhe outorga, fortalece a construgdo de sua autonomia para
que, em sintonia com sua propria légica, ela possa produzir-se a si mesma. Neste

sentido:

A brincadeira pode ser um espago privilegiado de interacdo e
confronto de diferentes criangas com diferentes pontos de vista.
Nesta experiéncia elas tentam resolver a contradicao da liberdade de
brincar no nivel simbdlico em contraposicdo as regras por elas
estabelecidas, assim como o limite da realidade ou das regras dos
proprios jogos aos desejos colocados. Na vivéncia desses conflitos,
as criangas podem enriquecer a relagdo com seus coetdneos, na
direcdo da autonomia e cooperagido, compreendendo e agindo na
realidade de forma ativa e construtiva (Wajskop, 2011, p. 39).

De fato, enquanto auxilia no desenvolvimento da imaginagao, o
brincar favorece que a crianca produza relagbes reais e elabore regras de
organizacdo e convivéncia. Paralelamente no processo de reelaboracdo de
situagbes de sua realidade, a crianga as modifica, segundo suas necessidades
imediatas, ou seja, “[...] ao brincarem, as criangas vao construindo a consciéncia da
realidade, ao mesmo tempo em que ja vivem uma possibilidade de modifica-la”
(Wajskop, 2011, p. 39).

Além de ser uma atividade guia da infancia, o brincar se
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consubstancia em instrumento de aprendizado, visto que, propicia o inicio do
processo de imaginagao, e, por conseguinte, de apropriacdo das fungdes sociais e
das normas de comportamento.

Refletir sobre a maneira pela qual o brincar pode ser utilizado, desde
a mais tenra idade da crianga, para despertar nela o aprendizado, conduzindo-a no
desenvolvimento de sua autonomia e de sua emancipacio social e humana, é uma
questdo que para além da necessaria compreensao sobre a formacdo e o
desenvolvimento do psiquismo infantil, vindica também o conhecimento sobre a
fundamentacéo juridica que subsidia o brincar enquanto direito de liberdade e
expressao do exercicio da aprendizagem da crianga cidada a ser efetivamente
usufruido dentro do espaco escolar.

O entendimento sobre as peculiaridades e singularidades que esta
fase representa para todo o desenvolvimento humano subsequente fez com que a
infancia passasse a ocupar um lugar de direitos e de exercicio de cidadania que
traduzem uma nova concepcao contemporanea de crianga. Em uma sociedade
democratica calcada nos principios da igualdade, liberdade e fraternidade, o
reconhecimento da crianga como sujeito de direitos dentro de um estatuto juridico,
assegura-lhe o acesso a titularidade de uma identidade social que Ihe garante a
busca de uma protecao integral especial (Ferronato; Bianchini; Proscéncio, 2017).

Os direitos tutelados mediante lutas e transformagdes sociais que
moldaram a nova concepgao contemporanea de crianga, alinhados a implementagao
das leis que regem o arcabougo normativo dentro do ordenamento patrio é dever
dos Estados Democraticos de Direito, os quais devem ser permanentemente
reafirmados pelo engajamento de toda a comunidade escolar para que sua
exequibilidade seja efetiva e concreta.

A mudancga de paradigma sobre a concepg¢do de crianga e infancia
na contemporaneidade impactou a realidade da Educacao Infantil brasileira, e do
ponto de vista dos processos legislativos, a doutrina da protegao integral da crianca
influenciou os documentos legais que regem a vida intraescolar e as praticas
pedagogicas que instrumentalizam o cotidiano das instituigoes.

Conforme o prisma legislativo, as praticas pedagdgicas envolvendo
as brincadeiras enquanto recurso de aprendizagem da criang¢a pequena, ora tendem
a se aproximar ora a se distanciar do preconizado pela Teoria Histérico-Cultural,

gerando confluéncias e dissonéancias entre o teor contido nos documentos legais e a
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realidade da Educagéo Infantil brasileira. A rigor, analisar como a concepgéao
contemporanea de infancia no Estado Democratico de Direito tem garantido os
direitos da crianca cidada a luz das liberdades civis que asseguram seu direito ao
pleno aprendizado dentro da realidade do contexto escolar na Educacéo Infantil € o

mote do proximo capitulo desta pesquisa.
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3 A CRIANCA COMO SUJEITO DE DIREITOS

Neste capitulo serdo apresentadas as principais legisla¢des
internacionais que reconhecem a crianga como sujeito histérico de direitos e
liberdades, bem como o arcaboucgo infraconstitucional que tém assegurado diversas
garantias para a promog¢ao do desenvolvimento pleno e integral da crianga, em um
esfor¢co coletivo para se alinhar ao entendimento de que o brincar € um direito
fundamental de liberdade, pautado no respeito ao principio constitucional da
Dignidade da Pessoa Humana.

As conquistas tecnolégicas do século XX possibilitaram uma nova
compreensao acerca dos fendbmenos da natureza, promoveram o avango do
conhecimento humano, impactaram significativamente diversas areas cientificas
como a medicina, a biologia e a fisica e trouxeram contribuicées sociais positivas e
benéficas para o desenvolvimento das sociedades em geral. Entretanto, utilizadas
dentro de um contexto bélico, elas também serviram como fonte direta de subsidio a
catastrofe humanitaria que estava por vir.

A conjuntura histérica que impulsionou a mudancga sobre a visdo do
papel da crianga no mundo foi o rastro de destrui¢gdo ocasionado pelas duas grandes
guerras que, por consequéncia, fez aumentar a miserabilidade da condicdo de
existéncia humana no mundo. Ainda assim, “A possibilidade de as criangas se
tornarem vitimas com direitos, sé surgiu depois de se ter aceite que havia
possibilidades e estratégias para as resgatar de contextos e pessoas que as
vitimizavam [...]" (Soares, 2005, p. 2).

Como mecanismo de defesa as criangas vitimizadas pela guerra,
promulgou-se, no hiato entre a primeira e a segunda grande guerra, a Declaragao de
Genebra, assinada em 26 de setembro de 1924 (GENEBRA, 1924), que embora
tenha sido um documento aprovado por uma assembleia internacional, ndo tinha
forca de lei, e, portanto, ndo obrigava os Estados-membros signatarios dela ao
cumprimento dos deveres instituidos no corpo de seu texto.

Em seu predmbulo, a Declaragdo de Genebra exorta a humanidade
a dar o melhor que foi produzido humanamente a crianga e elenca varios deveres
dos adultos em relagao a protecao da infancia. Observa-se que esta Declaragao se
consolidou como uma carta de intengao moral, de reconhecimento dos deveres de

protecao fisica e espiritual das criangas, “[...] 0 que representou, para a historia dos
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direitos da crianga, o momento chave de um percurso de construcao e consolidacao
da ideia das criangas como sujeitos de direitos” (Soares, 2005, p. 2), todavia, ela
ainda ndo era um documento de reconhecimento legal delas enquanto sujeito de
direitos.

As atrocidades cometidas pelos regimes nazistas e fascistas durante
a segunda guerra mundial expds a barbarie do holocausto, os campos de
concentracdo e exterminio e as politicas de discriminagao racial e étnica, e para
cessar e prevenir a repeticdo desta tragédia humanitaria, diversos paises se
juntaram para firmar um consenso sobre valores e principios fundamentais que
deveriam ser respeitados e protegidos universalmente, conferindo direitos humanos
inalienaveis a todas as pessoas, sem distingdo de raga, etnia, género, religiao,
opinido politica ou qualquer outra condi¢cdo, o que, particularmente, impds uma
salvaguarda para a prote¢ao da infancia e do direito das criangas (ONU, 1948).

Para reafirmar este compromisso, uma assembleia geral reunida na
recém-criada Organizagao das Nagdes Unidas, aprovou a Declaragcdo Universal dos
Direitos Humanos (DUDH), a qual proclamou logo em seu primeiro capitulo que a
liberdade, a igualdade e a fraternidade eram direitos inerentes a todo homem,
registrando no primeiro de seus artigos que: “Todos os seres humanos nascem livres
e iguais em dignidade e direitos. Sdo dotadas de razdo e consciéncia e devem agir
em relagao uns aos outros com espirito de fraternidade” (ONU, 1948).

Inspirada na triade da revolugdo francesa, a DUDH exortava as
nagdes a celebrar e valorizar a vida humana. Esse marco foi um vetor fundamental
para estabelecer principios gerais de direitos humanos, viabilizando que a questao
da inclusdo de grupos vulneraveis, como o das criangas ganhasse a protegao

necessaria para lhes oportunizar qualidade de vida e cidadania.

Na classica conceituacdo de Marshall, cidadania compreende direitos
civis, necessarios para garantir as liberdades individuais, direitos
politicos, indispensaveis para permitir a participacdo no exercicio do
poder, e os direitos sociais, que cobrem a gama de direitos
requeridos para assegurar que, dentro dos padrées de uma
sociedade dada, cada individuo possa desfrutar da seguranca
oferecida pelo bem-estar econbmico, compartilhar a herancga
sociocultural e viver digna e civilizadamente (Marcilio, 1998, p.48).

Num esforgo coletivo, os estados nacionais visavam a adogao de

uma ética universal e normas comuns a todas as nagdes que se subscrevessem a
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DUDH, assegurando-lhes as liberdades individuais e os direitos politicos, por meio
da garantia dos direitos civis. Pode-se dizer que o século XX foi “[...] o século da
descoberta, valorizagdo, defesa e protecdo da crianga” (Marcilio, 1998, p. 47). Os
avancos cientificos em areas como a psicologia e a pedagogia manifestamente
contribuiram para descobrir a “[...] especificidade da crianca e a necessidade de
formular seus direitos, que passam a ser tidos como especiais” (Marcilio, 1998, p.
48).

Para dar protecdo as criangas devastadas pela guerra, em 1946 a
ONU criou o United Nations International Child Emergency Fund (UNICEF), um
fundo internacional que, inicialmente, serviu como fonte de subsidio emergencial
exclusivamente para fornecer alimentos a estas criangas. Posteriormente, os
recursos do UNICEF foram designados para o atendimento das necessidades
nutricionais e de saude das criancas de paises pobres, até que, em 1953, o UNICEF
se tornou um 6rgao permanente das Nag¢des Unidas e passou a abranger o campo
da assisténcia social de criancas e suas familias, incluindo-se nisto o ambito da
Educacao (Marcilio, 1998).

Alicergado neste novo paradigma de direitos humanos e protecéo da
infancia, a Assembleia Geral das Nacdes Unidas aprovou, em 20 de novembro de
1959, outro documento internacional de grande importancia, a Declaragcao Universal
dos Direitos da Crianga (DUDC) (ONU, 1959). A DUDC incorporou e ampliou o teor
contido na Declaragao de Genebra e na DUDH, especialmente no que se refere ao
reconhecimento da crianga como sujeito de direitos civis, conferindo-lhe especial
protecdo devido a sua condicdo de fragilidade e vulnerabilidade em relacdo aos

adultos.

Nela, a ONU reafirmava a importdncia de se garantir a
universalidade, objetividade e igualdade na consideragcdo de
questdes relativas aos direitos da crianca. A crianga passa a ser
considerada, pela primeira vez na histéria, prioridade absoluta e
sujeito de Direito, o que por si s6 € uma profunda revolugdo. A
Declaracdo enfatiza a importancia de se intensificar esforgos
nacionais para a promogao do respeito dos direitos da crianga a
sobrevivéncia, protecdo, desenvolvimento e participacdo. A
exploracdo e o abuso de criangas deveriam ser ativamente
combatidos, atacando-se suas causas (Marcilio, 1998, p. 49 — grifo
NOss0).
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Ao contrario da Declaracdo de Genebra, que via a crianga como
destinataria de direitos a ser exercidos pelos adultos que dela tomavam conta, a
DUDC reconhece que € a crianga em si, mesmo em sua fragil condigdo de pessoa
em desenvolvimento, a detentora direta das prerrogativas que Ihes asseguram o
exercicio das liberdades civis, como os direitos sociais relacionados a propria
identidade (direito ao nome e a nacionalidade), bem como a alimentagdo, saude,

moradia, previdéncia social, educagao e lazer, dentre outros.

Ha uma negatividade constituinte da infancia, que, em larga medida,
sumariza esse processo de distincdo, separacdo e exclusdao do
mundo social. A propria etimologia encarrega-se de estabelecer essa
negatividade: infancia é a idade do nao-falante, o que transporta
simbolicamente o lugar do detentor do discurso inarticulado,
desarranjado ou ilegitimo; o aluno é o sem-luz; crianga € quem esta
em processo de criagdo, de dependéncia, de transito para um outro.
Como consequéncia, as criangas tém sido sobretudo linguistica e
juridicamente sinalizadas pelo prefixo de negagao (sdo inimputaveis;
juridicamente incompetentes) e pelas interdigbes sociais (nao votar,
nao eleger nem ser eleitos, ndo se casar nem constituir familia, ndo
trabalhar nem exercer uma actividade econémica, nao conduzir, ndo
consumir bebidas alcoolécicas etc.). Certamente que estas
interdicdes se sustentam numa pratica de protecgdo, constituem,
quase todas elas, avangos civilizatérios € nao estda em causa a sua
radical abolicao. Apenas se sublinha, aqui, um efeito simbdlico de
conceptualizacdo e representacdo soéciojuridica da infancia pela
determinagéo dos factores de excluséo e nao, prioritariamente, pelas
caracteristicas distintivas ou por efectivos direitos participativos: em
ultima analise, a negatividade constitutiva da infancia exprime-se na
ideia da menoridade: crianga € o que nao pode nem sabe defender-
se, 0 que nao pensa adequadamente (e, por isso, necessita de
encontrar quem o submeta a processos de instrugao), o que nao tem
valores morais (e, por isso, carece de ser disciplinado e conduzido
moralmente) (Sarmento, 2005, p. 368).

Do ponto de vista da sociologia da infancia, a dicotomia entre os
direitos de protecédo e de participacao das criangas resultou em um processo com
efeitos ambivalentes; se por um lado, a separagao da infancia do mundo dos adultos
permitiu a criagdo de medidas de seguranca, defesa e protecdo as criancas, as
posicdes paternalistas presentes na hierarquia social potencializaram uma visao de
dependéncia e condicdo de menoridade das criangas, fato que impés restrigdes ao
exercicio de uma plena participagao delas na vida em sociedade (Sarmento, 2005).

Apesar da DUDC também nao ter tido poder coercitivo, e desprovida

de forca vinculativa, ndo obrigar os Estados signatarios ao cumprimento dos dez
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principios nela estatuidos, representou um marco moral por instigar que os diplomas
legais reconhecessem a necessidade de protecao singular da liberdade e dignidade
da crianga perante e o mundo adulto e garantissem protecao especial e diferenciada

a infancia.

PRINCIPIO 2° - A crianga gozara protegdo especial e ser-lhe-do
proporcionadas oportunidades e facilidades, por lei e por outros
meios, a fim de Ihe facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral,
espiritual e social, de forma sadia e normal e em condigbes de
liberdade e dignidade.

Na instituicdo de leis visando este objetivo levar-se-do em conta
sobretudo, os melhores interesses da crianga (ONU, 1959).

O reconhecimento da necessidade de garantir os melhores
interesses da crianga se tornou um paradigma de protecéo integral da crianga
estatuida nos documentos legais internacionais dos paises subscritos a DUDC. Para
dar ensejo a comemoragédo dos vinte anos da promulgagdo da DUDC, o ano de
1979 foi emblematicamente declarado como o Ano Internacional da Crianca,
marcando-se nele o ponto de partida para a intengcdo de criar uma lei internacional
que contemplasse os dez principios elencados na DUDC, tornando-os referéncia
para a afirmagdo de obrigacbes e compromissos especificos pelos paises
signatarios.

No transcurso de uma década desde 1979, as discussdes de
representantes de diversos paises acerca dos direitos humanos que fossem comuns
a todas as criancgas, independentemente das conjunturas socioculturais as quais
elas estivessem inseridas, culminaram na aprovagao da Convengao Internacional
Sobre os Direitos da Crianga (CDC), pela Assembleia Geral das Nagcées Unidas em
20 de novembro de 1989 (ONU, 1989).

A CDC de 1989 ¢ o tratado de direitos humanos mais amplamente
aceito na histéria, tendo sido ratificado por 196 paises, € considerado o primeiro
documento internacional com forga juridica obrigatéria, razdo que faz dele um
importante marcador legal no engajamento da luta pelos direitos das criancas (ONU,
1989).

A Convencao Internacional sobre os Direitos da Crianga (Decreto n°
99.710/1990b), ao instituir normas internacionais no trato dos direitos
da crianga por meio dos 54 artigos, determina a responsabilidade de
cada Estado na designacédo de legislagbes que legitimem os seus
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principios. A Convencao Internacional sobre os Direitos da Crianga
reconhece que toda crianga tem o direito: a vida, assegurados ao
maximo sua sobrevivéncia e seu desenvolvimento (artigo 6°); de ter
um registro, um nome e uma nacionalidade (artigo 7°); de expressar
suas opinides e seus pontos de vista (artigo 12); de liberdade de
expressao (artigo 13); de gozar do melhor padrao possivel de saude
e dos servicos destinados ao tratamento das doengas e a
recuperagcdo da saude (artigo 24); ao descanso e ao lazer, ao
divertimento e ao brincar (artigo 31); de receber prote¢do contra
todas as formas de exploracdo e abuso sexual (artigo 34). “Os
Estados Partes se comprometem a dar aos adultos e as criangas
amplo conhecimento dos principios e disposicdoes da convencao,
mediante a utilizagdo de meios apropriados e eficazes” (artigo 42)
(Gongalves, 2022, p. 54).

Este abrangente conjunto normativo ressoa para além dos direitos
de protecao, conferindo voz a participagao ativa das criangcas no exercicio de sua

cidadania, conforme se observa na leitura do artigo 12, da CDC, por exemplo:

1. Os Estados Partes asseguraréo a crianga que estiver capacitada
a formular seus proprios juizos o direito de expressar suas opinides
livremente sobre todos os assuntos relacionados com a crianga,
levando-se devidamente em consideragdo essas opinides, em
funcao da idade e maturidade da criancga.

2. Com tal propésito, se proporcionara a crianga, em particular, a
oportunidade de ser ouvida em todo processo judicial ou
administrativo que afete a mesma, quer diretamente quer por
intermédio de um representante ou 6rgao apropriado, em
conformidade com as regras processuais da legislacdo nacional
(ONU, 1989).

Auscultar a crianga implica “[...] ter a sensibilidade no ver e ouvir
suas manifestacdes por meio de outras percepcdes que nao sé a auditiva, mas a
gestual, o corpo, o movimento, ritmos e sentimentos” (Gongalves, 2022, p. 56). E a
efetividade normativa destes preceitos, carece da aplicabilidade das medidas
positivadas na ordem interna de cada Estado.

Ao sistema juridico-normativo cumpre nédo s6 o papel de tutelar os
direitos de protecao ante a vulnerabilidade da infancia, intervindo, via representacao
legal, sempre que sua aplicabilidade estiver ameagada, mas também o de garantir o
direito de liberdade e de dignidade de vida asseguradas a crianga pela sua
subjetividade enquanto ser humano em desenvolvimento individual e social. Se por
um lado a crianga se distingue do adulto em suas singularidades (direito de
protegao), por outro lado, porém, tal qual o adulto, afigura-se como titular das
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mesmas prerrogativas em relagdo ao exercicio de participacéo cidada ativa (direitos
de liberdade).

Nesse animo, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
(CRFB) de 1988, consagrou em seu preambulo que a constituicdo do estado
Democratico de Direito Brasileiro destinava a assegurar como valor supremo, o
exercicio dos direitos sociais e individuais, pautando-se no compromisso do
desenvolvimento de uma sociedade justa e igualitaria. E firmando-se neste propésito
erigiu em seu artigo 1°, inciso Ill, como principio fundamental desse novo Estado, a

Dignidade da Pessoa Humana:

Art. 1°- A Republica Federativa do Brasil, formanda pela unido
indissoluvel dos Estados e Municipios e do Distrito Federal, constitui-
se em Estado Democratico de Direito e tem como fundamentos:

[...] Il — a dignidade da pessoa humana (Brasil, 1988).

A dignidade é um atributo pertencente a pessoa humana, fazendo,
portanto, parte da esséncia da natureza humana. A Constituicdo ao reconhecer a
sua existéncia e eleva-la como valor fundante do estado Democratico de direito
passou a dar-lhe especial protecao constitucional.

Neste esteio, José Afonso da silva (2012) ensina que os
fundamentos sao aqueles que se constituem em valor supremo, valores fundantes
da Republica, da Federagao, do Pais, da Democracia e do Direito, e que, portanto,
nao sao apenas principios da ordem juridica, mas também o sdo da ordem politica,
social, econdmica e cultural, permeando, assim toda a vida nacional.

Sobre a positivagdo do principio da dignidade humana pelo

constituinte, Ingo Wolfgang Sarlet (2002, p. 68) entende que:

Consagrando expressamente, no titulo dos principios fundamentais,
a dignidade da pessoa humana como um dos fundamentos do nosso
Estado democratico (e social) de Direito (art. 1°, inc. lll, da CF), o
nosso Constituinte de 1988 — a exemplo do que ocorreu, entre outros
paises, na Alemanha -, além de ter tomado uma decisao fundamental
a respeito do sentido, da finalidade e da justificacdo do exercicio do
poder estatal e do proprio Estado, reconheceu categoricamente que
€ o Estado que existe em fungao da pessoa, e n&o o contrario, ja que
o ser humano constitui a finalidade precipua, e ndo meio da atividade
estatal.
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De acordo com Barros, Matos e Nakamura (2023, p. 56), “[...] o
ordenamento juridico reconhece que o ser humano € o ponto central a ser valorizado
e respeitado, que €&, portanto, em razdo do ser humano que o Estado foi constituido.”
Assim, ndo pode o Estado reduzir o ser humano a mero objeto de seus propédsitos e
interesses, sob pena de se estar ofendendo a propria esséncia de sua Constituigcao.
Neste sentido, Alexy citado por Silva (2012, p. 40) expds que a dignidade “por ser da
esséncia da natureza humana, ndo admite discriminagdo alguma e ndo estara
assegurada se o individuo for humilhado, discriminado, perseguido ou depreciado”.

Tendo-se por escopo que a infancia desde o inicio da vida é a fase
em que se da o inicio da constituicdo da identidade e da personalidade da crianca e
que nas brincadeiras estdo contidas as possibilidades da liberdade de expressao e
da cidadania da crianca, € valido trazer ao campo desta discussao o olhar da
legislacdo sobre a concepg¢ao contemporanea de crianga e infancia, a doutrina da
protecdo integral da crianga presente nos documentos oficiais, abordando as
confluéncias e as dissonancias neles implicitas, no propdsito de compreender se a
legislagcao atinente ao direito de brincar se materializa na realidade da Educacao

Infantil.

3.1 A CONCEPCAO CONTEMPORANEA DE CRIANGA E INFANCIA: UM OLHAR A
PARTIR DA LEGISLAGCAO

De modo geral, a concepgao de infancia para o adulto esta
relacionada com as imagens produzidas pelo seu proprio pensamento. Estas ideias,
no entanto, nem sempre representam a esséncia real e singular inerente a cada
crianca. A concepcao de infancia, a partir do ponto de vista do adulto, conduz a
elaboragao de um conceito de crianga ndao universal e mutavel.

Os estudos de Philippe Ariés (1986) em sua obra “Histéria Social da
Crianca e da Familia” revelam que o conceito de infancia varia de acordo com os
valores culturais, politicos e econbmicos de cada sociedade na qual a crianga esta
inserida. O conceito de crianga idealizado por uma concepcao de infancia
desenvolvida dentro de um determinado contexto histérico e social gera modos
especificos e distintos de compreender a infancia.

As mudancgas econbmicas e sociais, impulsionadas pelo avango da

ciéncia em uma sociedade capitalista propiciaram o entendimento de que a
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existéncia de multiplas concepgdes de infancia exige a necessidade da
desconstrugcdo dos padrdes burgueses que a concebem. Nesta diregdo, um novo
olhar, destituido de uma visdo ideologica e pré-concebida, possibilita ndo s6 o
aprofundamento do conhecimento sobre as criangas em diferentes contextos sociais,
como também a importdncia de atuar considerando-se a pluralidade de
circunstancias em que elas se encontram (Kramer, 2007).

Reconhecer as criangas como sujeitos sociais e historicos, portanto
cidadas, detentoras de direitos e produtoras de cultura nas quais sao também
produzidas, € uma maneira eficaz de ver a crianga a partir do seu ponto de vista. Isto
implica acatar uma peculiaridade presente na infancia, o brincar. A este respeito
Sonia Kramer esclarece que “[...] reconhecemos o que € especifico na infancia: seu
poder de imaginacdo, a fantasia, a criacdo, a brincadeira entendida como
experiéncia de cultura” (Kramer, 2007, p. 15). Considerar que o brincar € uma das
coisas que caracterizam as criangas e que nele os pequenos produzem sua histoéria
e enriquecem a experiéncia da cultura na qual estao inseridas € uma das formas de
respeitar sua singularidade humana dentro do grupo social a qual pertencem.

Esta concepcao de infancia possibilitou o reconhecimento da crianca
como sujeito de direitos, condigdo sine qua non para a garantia de uma protegao
especial e uma tutela juridica especifica. Na perspectiva dos ideais do pensamento
iluminista da Europa, contudo, € que a nogado de direitos humanos foi se
consolidando e a crianga passou a ser vista como titular de direitos individuais

fundamentais.

[...] € a partir do ideario lluminista que a crianga sera reconhecida
como objeto de estudo da ciéncia. Essa insercdo esta ligada a um
importante momento de transformacao da relagdo do homem com o
conhecimento e seus modos de producédo por meio da ciéncia. O
entendimento moderno do conceito de ciéncia admite a verdade
como certeza e assume a responsabilidade de explicar, organizar,
catalogar e racionalizar o real e o ser na sua totalidade. E nesse
contexto que a ciéncia transforma o sentimento dos modernos em
relacdo a infancia de modo radical, fazendo dela um objeto de
investigacdo. Até entdo a infancia encontrava-se imersa no bojo do
desconhecido e do misterioso, e cabia a ciéncia o papel de
desencanta-la (Pereira; Jobim e Souza, 1998, p. 29).

E sobremodo importante ratificar que o reconhecimento da crianga
como cidada, exige a valorizagdo da sua dignidade como pessoa humana, eis que
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sendo dotada, pois, desde a mais tenra idade, de identidade social e cultural,
merece protecao e respeito para desenvolver plenamente seu potencial humano.
Enquanto o século XVIII representa uma fronteira que separou um
periodo de gradativa libertagcdo e afirmagdo da crianga, os séculos seguintes
representam a busca de uma chancela para o reconhecimento dos direitos da

crianga como cidada no mundo e do mundo.

A origem e o desenvolvimento do processo de criacdo dos Direitos da
Crianca integram o movimento de emancipagao progressiva do homem e
em seguida da mulher. A doutrina que embasa esse longo e dinamico
processo surge nos seculos XVII e XVIII, com a formulagdo dos Direitos
Naturais do Homem e do Cidaddo. Ela foi evoluindo mediante a
incorporagado de novos direitos, antes nao considerados, originando-se as
chamadas geragdes de Direitos Humanos, que tém a ver com a evolugao
das sociedades humanas. Houve, assim, uma primeira geragao
denominada “direitos da liberdade” ou “direitos civis e politicos” ou “direitos
individuais”, que nasceram no contexto histérico da opressdo das
monarquias absolutistas da Europa e da emancipagdo das 13 colbnias
inglesas da América do Norte.

Uma segunda geragao de direitos é determinada pela Revolugao Industrial
e a urbanizacdo do século XIX na Europa, em um meio de opressao e
exploracao das classes operarias ou nas areas que relutavam em manter o
ignébil sistema da escraviddo. Sao os chamados “direitos da igualdade”,
hoje ampliados consideravelmente e conhecidos como “direitos
econdmicos, sociais e culturais”.

No presente século, ante novas realidades de opressao surgem os direitos
de terceira geragdo, ou seja, os direitos ao desenvolvimento, ao meio
ambiente, a paz e, recentemente, os direitos dos consumidores.

Ja se fala em uma quarta geracao de Direitos Humanos para este final de
milénio: o “direito a democracia”, condi¢gdo essencial para a concretizagao
dos Direitos Humanos (Marcilio, 1998, p. 47-48).

No percurso histérico da extensa trajetéria da conquista destes
direitos, somente a partir do século XX, a infancia ganhou um estatuto proprio e a
crianga passou a ser vista enquanto sujeito de direitos. Nesta esteira é possivel
afirmar que o delineamento de crianga enquanto cidada e os direitos conferidos a ela
como tal, somente comegaram a ser projetados em textos normativos a partir do
surgimento dos Estados democraticos.

A guisa de exemplo, pode-se citar trés documentos voltados a
consagracao da crianga enquanto sujeito de direitos na ordem internacional, quais
sejam, a Declaragdo dos Direitos da Crianga de Genebra, de 1924 (DDC), a
Declaragao Universal dos Direitos da Crianga, de 1959 (DUDC) e a Convencéao dos

Direitos da Crianca, de 1989 (CDC), cuja ratificacdo pelo Brasil ocorreu em
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24/09/1990. Tais documentos fortaleceram o estatuto da infancia como um lugar de
direitos por assumirem expressamente o compromisso das sociedades com as
especificidades intrinsecas a infancia.

Nao obstante, conforme anteriormente mencionado, por néo terem
forca legal, as duas primeiras Declaragcbes ndo vinculavam os Estados ao
cumprimento da obrigagcéo dos principios elencados no corpo de seu texto. Nestes
documentos permanecia ainda a ideia de que, em virtude de sua vulnerabilidade, a
crianga precisa de protecao dos pais, 0 que corroborou para protelar “[...] o exercicio
da sua autonomia e participagao” (Soares, 2005, p. 2).

A promulgacéo da CDC, por sua vez, além de ser revestida de forca
juridica obrigatéria aos Estados signatarios que a ratificaram, trouxe um enfoque
diferenciado, apresentando-se como um documento que reconhece a individualidade
e personalidade de cada crianga. Segundo Hammarberg (1990, apud Soares, 2005,

p. 4), estes direitos podem ser classificados em trés categorias, a saber:

- Direitos de provisao — onde sdo reconhecidos os direitos sociais
da crianca, nomeadamente os associados a salvaguarda da saude,
educacao, seguranga social, cuidados fisicos, vida familiar, recreio e
cultura;

- Direitos de protecdao — onde sao identificados os direitos da
criangca relativamente a discriminacao, abuso fisico e sexual,
exploracao, injustica e conflito;

- Direitos de participagao — onde sao identificados os direitos civis e
politicos, ou seja, aqueles que abarcam o direito da crianga ao nome
e identidade, o direito a ser consultada e ouvida, o direito ao acesso
a informacao, a liberdade de expressao e opinido e o direito a tomar
decisdes em seu proveito.

Em consonancia com o pensamento acima, Soares (2005, p. 10)
pondera que a CDC inovou por contribuir com um novo paradigma, ultrapassando a
ideia de que além das necessidades de protecao e defesa, também ha a de
promoc¢ao de novas formas de participagao das criangas “[...] como actores sociais e
sujeitos de e com direitos” (Soares, 2005, p. 10).

Em meio ao empenho da sociedade internacional para garantir a
crianga, o exercicio da cidadania na infancia, o Estado brasileiro positivou-os no
mais alto cume de seu ordenamento, a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil de 1988, algando, assim, os direitos humanos ao status de direitos

fundamentais.
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A positivagdo de Direitos Fundamentais significa a incorporagéo na
ordem juridica positiva dos direitos considerados ‘naturais’ e
‘inalienaveis’ do individuo. Ndo basta uma qualquer positivagdo. E
necessario assinalar-lhes a dimensdo de Fundamental Rights,
colocados no lugar cimeiro das fontes de direito: as normas
constitucionais. Sem esta positivacdo juridica, os direitos do homem
sao esperancgas, aspiracoes, ideias, impulsos ou até, por vezes, mera
retdrica politica, mas nao direitos protegidos sob a forma de normas
(regras e principios) de direito constitucional (Canotilho, 2003, p.
377).

Desta feita, em razdo da posicdo de supremacia que ocupam no
ordenamento juridico, os direitos fundamentais “[...] devem ser compreendidos,
interpretados e aplicados como normas juridicas vinculativas e ndo como trechos
ostentatorios ao jeito das grandes declaragdes de direitos” (Canotilho, 2003, p. 378).

Em outros termos, os direitos fundamentais, por serem normas
juridicas vinculativas, estdo protegidos de qualquer supressdo legislativa
posterior. Partindo disto, a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988
(BRASIL, 1988), estabeleceu em seu artigo 6°, o direito a educagédo como um direito
social fundamental que o Estado tem o dever de garantir por meio de implementacgao
de politicas publicas.

Para dar concretude ao aludido direito, o texto constitucional
normatizou em capitulo préprio, inserindo no Titulo VIII — Da Ordem Social, o direito
a educacgao, reconhecendo em seu artigo 205 que € um direito de todos e dever do
Estado e da familia, visando “o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1988). Acerca
do direito a educagao contida na ordem constitucional, José Afonso da Silva (2009,

p. 313) preleciona que:

[...] Significa, em primeiro lugar, que o Estado tem que aparelhar-se
para fornecer, a todos, os servigos educacionais, isto &, oferecer
ensino, de acordo com os principios estatuidos na Constituigéo (art.
206); que ele tem que ampliar cada vez mais as possibilidades de
que todos venham a exercer igualmente esse direito; e, em segundo
lugar, que todas as normas da Constituigdo, sobre educacgao e
ensino, hdo que ser interpretadas em funcdo daquela declaragao e
no sentido de sua plena e efetiva realizagéao.

Enquanto o artigo 206 dispde as formas como o ensino devera ser
ministrado, destacando-se a igualdade de condi¢gdes para 0 acesso e permanéncia
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na escola (inciso 1), gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais
(inciso 1V) e gestdo democratica do ensino publico (inciso VI), o artigo 208, em seus
incisos, determina a forma em que o Estado deve garantir a efetivagdo desse direito.

Concernente a infancia, dentre estas formas supracitadas, destaca-
se o inciso IV do artigo 208 (assegurado pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006)
que estabelece a “[...] educacao infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5
(cinco) anos de idade” como uma garantia a ser assegurada pelo dever estatal. Com
efeito, o dever de assegurar o desenvolvimento integral da crianga na primeira etapa
do processo de Educacdo Basica (0 a 5 anos) € prerrogativa constitucional
indisponivel que impde ao Estado obrigagéo objetiva.

Nesta linha de raciocinio, o Ministro Celso de Mello, do Supremo
Tribunal Federal exarou o entendimento de que o Estado tem a obrigagdo de criar
condi¢des reais que viabilizem o efetivo acesso e permanéncia das criangas, sob
pena de, ndo o fazendo, “configurar-se inaceitavel omissdo governamental, apta a
frustrar injustamente, por inércia, o integral adimplemento, pelo Poder Publico, de
prestacao estatal que Ihe impds o préoprio texto da Constituicao Federal” (Brasil,
2011, p. 2).

Mais adiante o texto constitucional alberga o reconhecimento de que
os direitos da crianga devem ser prestados pela familia, pela sociedade e pelo poder
publico de forma complementar, consoante disposto no artigo 227 da Carta Maior.

E de igual maneira, em sede de norma infraconstitucional, o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) estabelecido pela Lei n°® 8.069, de 13
de julho de 1990, estabeleceu-se como um mecanismo para implantagao de politicas
publicas voltadas a concretizacdo das diretrizes trazidas na Convencédo sobre os
Direitos da Crianga, qual seja, a de que tanto criangas quanto adolescentes sao
pessoas em peculiar processo de formacdo de sua personalidade, carecendo,
portanto, de garantias de que terdo absoluta prioridade no atendimento de suas
necessidades, bem como protecdo especial da familia, da sociedade e do poder
publico em virtude de sua vulnerabilidade (Brasil, 1990).

O artigo 6° do ECA assevera que a interpretagao da lei ancora-se na
finalidade social, nas exigéncias do bem comum, nos direitos e deveres individuais
e coletivos e na condi¢cao peculiar da criangca e do adolescente como pessoas em
desenvolvimento. Ainda no cenario politico nacional da década de 1990, promulgou-
se em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) que
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instituiu a Educagéao Infantil como a primeira etapa da Educagéo Basica e legalizou o
atendimento de criangas em creches e pré-escolas, nos termos dos artigos 29 e 30
“caput’ e seus incisos (Brasil, 1996).

Nao obstante, para que o caminhar da Educacao Infantil rumo a
consolidagao dos valores da protegéo integral da crianga n&o fique relegado a um
mero discurso retérico, mas seja prioridade nas agendas das trés esferas
governamentais, urgente se faz que as politicas publicas voltadas a infancia
assegurem nao somente a oferta e o acesso democratico a educacéo, mas também
a efetiva melhoria na qualidade da estrutura fisica e humana das escolas, locus

privilegiado por exceléncia no processo de humanizacgao e socializagao da crianga.

3.1.1 A Protecao Integral Da Crianga Nas Declaragdes Da ONU, Da Constituicao
Federal De 1988 E Do Estatuto Da Crianca E Do Adolescente

A historia de luta dos direitos das criangas esta vinculada a historia
dos direitos do homem. Sua origem remonta ao ideal iluminista consubstanciado nos
principios da liberdade, da igualdade e da fraternidade, que foram disseminados
pelas correntes filosoficas da Revolugao Francesa (1789-1799).

Ainda assim, em ambito internacional, a consciéncia mundial sobre a
necessidade de proteger a infancia s6 foi enunciada com aprovagao da Declaragéo
dos Direitos da Crianca de Genebra, em 1924 e a promulgacdo da Declaragao
Universal dos Direitos da Crianga, em 1959 (ONU, 1959), ambas, constituindo-se
como instrumento internacional voltado a protegao especifica da infancia.

A consolidacao de uma nogao de protecao integral dos direitos da
crianca que ultrapassasse os limites de uma mera Declaragdo e ganhasse forga
juridica obrigatéria a todos os Estados signatarios, todavia, s6 veio a ser redigida
com a Convencao sobre os Direitos da Crianca, adotada pela Assembleia Geral das
Nacoes Unidas, em 20 de novembro de 1989 (ONU, 1989).

Na ordem juridica interna, a protecdo da conquista do
reconhecimento dos direitos da crianga como sujeito historico de direitos e de
liberdades civis € um desafio que também vem sendo construido e reconstruido ao

longo do tempo.

[...] a histdria das criancas e adolescentes retratada desde meados
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do século XIX até o periodo menorista é reveladora do descaso com
que foi tratada a infancia brasileira, como meros objetos & mercé de
um Estado negligente, autoritéario e intransigente. O periodo
menorista no Brasil, construido nas primeiras décadas do século XX
sob os moldes dos Codigos de Menores de 1927 e 1979 serviu
apenas para normatizar a pobreza e institucionalizar criangas e
adolescentes utilizando como doutrina a pedagogia do trabalho
(Lima; Veronese, 2012, p. 43).

Sob o rotulo da menoridade, estas duas normativas legais eram
dirigidas exclusivamente as criangas e adolescentes em situagdo de abandono ou
irregularidade, particularmente aquelas socialmente marginalizadas, quer pela

extrema pobreza quer pela criminalidade.

Durante a vigéncia do periodo menorista no Brasil, a tutela sobre as
criangas e os adolescentes era exercida exclusivamente pelo Estado
por meio do 6rgao judiciario que tinha como fungdes, além de dar a
prestacao jurisdicional, solucionar as questdes relativas a assisténcia
social. Os Juizados de Menores colocavam o problema das criangas
e adolescentes a sua inteira disposi¢cdo, sendo que as diversas
questdes pertinentes a inércia do Estado para a execugdao de
politicas publicas, seriam resolvidas pelo poder judiciario, de forma
repressiva, discricionaria e institucionalizante (Lima, Veronese, 2012,
p. 102).

Como alternativa para dar assisténcia as criangas e adolescentes
pobres, o Estado outorgou judiciario a representatividade legal para solucionar a
propria negligéncia diante da falta de assisténcia social e de investimento em
politicas publicas basicas para os filhos das familias pobres. Os menoristas
acreditavam que as internagdes em institui¢des disciplinares tirariam as criangas e
adolescentes das ruas, do envolvimento com a criminalidade, educariam-nos para
melhor convivio social ao mesmo tempo em que os conduziriam para um futuro
ingresso no mercado de trabalho.

Sob o controle e a vigilancia do Poder Judiciario, o modelo de
reeducagao dos institutos disciplinares, pautado em intervengcbes pedagdgicas
exercidas sob o0 manto do autoritarismo, da punicéo e da repressividade, associado
a falta de politicas sociais, no sentido de escassez de recursos € maior investimento
em infraestrutura adequada para acomodar o contingente de criangas e
adolescentes que, sucessivamente, superlotavam estas instituicdes, nao resolveram
os problemas assistenciais e se demonstraram ineficazes como propostas de

reeducacao (Lima, Veronese, 2012).
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A ruptura com a concepg¢ao menorista, que imperava no Brasil desde
o advento do Codigo de Menores de 1927 e de 1979, ocorreu com a luta dos
movimentos sociais surgidos no final da década de 1970 e inicio da década de 1980.
Influenciados pelos embates entre a sociedade civil e o governo militar, estes
movimentos buscavam com a volta da democracia, inaugurar uma nova era de
consolidagdo das garantias e dos direitos fundamentais e sociais para todas as
pessoas, fato que corroborou com os movimentos sociais que reivindicavam direitos
sociais basicos que materializasse uma nova tutela sociojuridica especificamente
voltados as criancas e adolescentes.

Para acolher as normativas internacionais de direitos humanos, a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, foi responsavel por
normatizar os direitos politicos e sociais a toda a populacdo, e acatando os preceitos
internacionais relacionados ao reconhecimento da protegéo integral da infancia, a
Constituigcao elencou, em seu artigo 227, o direito a dignidade, a educacao, a saude,
ao lazer, a alimentacdo, a profissionalizacdo, a cultura, ao respeito, a vida, a
liberdade e a convivéncia familiar e comunitaria, como direitos fundamentais de toda
crianga, adolescente e jovem, os quais devem ser prioritariamente assegurados de

forma compartilhada pela familia, pela sociedade e pelo Estado (Brasil, 1988).

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
profissionalizacao, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de
toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracao, violéncia,
crueldade e opressao (Brasil, 1988).

O artigo 227 simboliza a base para a criagdo de um Estatuto préprio
destinado a criangas e adolescentes e, posteriormente, aos jovens também. Neste
artigo ha o reconhecimento da condigdo de sujeito de direitos a estas pessoas e, ao
conceder a elas, por conseguinte, a titularidade de direitos fundamentais sociais,
rompe com as velhas concepg¢des e o dogmatismo juridico-protetivo que até entao
desconsiderava ao universo infantojuvenil a necessaria prerrogativa de um
tratamento diferenciado devido a peculiaridade da fase do desenvolvimento em que
estavam.

Em relagdo a protegdo dos direitos fundamentais as criangas e
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adolescentes, o artigo 227, da CRFB/1988, dispbde que ela sera feita com absoluta
prioridade e sob a responsabilidade compartilhada entre a familia, a sociedade e o
Estado, os quais deverdo coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia, abuso e
exploracdo de todo tipo; no entanto, é valido apontar que as reais condi¢cdes de
satisfazer o comando normativo para os filhos das familias, sobretudo, as mais
pobres, ndo se sustentardo sem primeiramente haver uma reorganizagdo com
investimento em politicas publicas direcionadas para a transformacio da realidade
social de grupos economicamente vulneraveis e socialmente marginalizados.

Apos o advento da Constituicdo Federal de 1988, foram elaboradas
outras leis, visando garantir, na ordem juridica interna, os direitos ratificados pelo
Brasil na Convencao Internacional dos Direitos da Crianca em 1989. No plano da
legislagdo ordinaria, o Estatuto da Crianga e do Adolescente de 1990 (ECA) (Brasil,
1990) se destaca dentre estas leis por dar concretude ao artigo 227, da CRFB/1988
e prever a adocdo de mecanismos para a implantagao de politicas publicas que
promovam a concretizacao das diretrizes trazidas na Convencéo sobre os Direitos

da Criancga.

O Direito da Crianga e do Adolescente é responsavel por incorporar
uma nova concepc¢ao juridica de protecao que ultrapassa o mero
legalismo formal para se afirmar. A protecao integral que contempla
criangas e adolescentes, disposta na Convencao Internacional dos
Direitos da Crianca, de 1989, na Constituichio da Republica
Federativa do Brasil, de 1988, e no Estatuto da Crianga e do
Adolescente, de 1990, ndo pode ser resumida a um mero conjunto
normativo. O Direito da Crianca e do Adolescente deve ter condigbes
suficientemente préprias de promocdo e concretizacdo de direitos.
Para isso, ele deve se desvencilhar do dogmatismo e do mero
positivismo juridico acritico. O Direito da Crianca e do Adolescente,
como ramo autébnomo do direito, € responsavel por ressignificar a
atuacdo estatal, principalmente no campo das politicas publicas, e
impor corresponsabilidades compartilhadas (Lima, Veronese, 2012,
p. 57).

O conjunto normativo que constitui o tripé que fundamenta a doutrina
da protecao integral da crianca e do adolescente encontrado CDC de 1989, na
CRFB de 1988 e no ECA de 1990, veio para impor mudangas estruturais nos
valores, regras e principios que norteiam o Sistema de Garantias de Direitos das
criangas e adolescentes. Lima (2001, p. 145) destaca que a doutrina sociojuridica da

protecao integral que rompe com a tradicdo menorista e fundamenta o Direito da
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Crianca e do Adolescente é regulamentada por alguns eixos estruturantes, sao eles:

[...] (i) a afirmagdo do valor intrinseco da crianga como ser humano;
(ii) o reconhecimento da crianga e do adolescente como titulares de
Direitos Fundamentais, gerais e especiais, na condi¢cdo peculiar de
pessoas em desenvolvimento; (iii) o reconhecimento do carater
prospectivo, o sentido de que ela é portadora da continuidade do seu
povo e da espécie humana; (iv) o reconhecimento de que a crianga é
portadora de vulnerabilidade especial, o que a torna merecedora de
protecao integral por parte da familia, da sociedade em geral e do
poder publico.

A busca-se uma nova pratica sociopolitica capaz de prover
atendimento as necessidades das criangcas e adolescentes e suas familias, e
promover, no campo da assisténcia social, politicas publicas cuja defesa de direitos
ndo seja voltada ao mero assistencialismo de outrora, mas a uma praxis
verdadeiramente emancipatdria para todas as criancas e adolescentes, demanda um
reordenamento institucional calcado em processos democraticos.

Para isso, a participagdo popular nas tomadas de decisbes é
requisito primordial, eis que sendo ela conhecedora das necessidades essenciais da
comunidade em que vive, reune as reais condi¢des para eleger as agdes que melhor

instrumentalizarao a efetivagao dos direitos e das garantias fundamentais.

O Direito da Crianca coloca-nos diante de uma nova perspectiva
socio-juridica quanto ao papel da sociedade na construgido da
cidadania democratica: é da esséncia da Politica de Atendimento aos
Direitos Fundamentais de criancas e adolescentes, ndo apenas a
consulta, ou a audiéncia da populacdo. Nos termos do art. 204, Il, da
Constituicao Federal, as acbes governamentais nesta area de
Protecdo Social devera necessariamente contar com a
"participagdo da populagdo, por meio de organizagées
representativas, na formulacao das politicas e no controle das
acoes em todos os niveis."

Desta forma, o que importa é garantir a sociedade o direito politico
de ter vez, voz e voto, no planejamento, nas deliberacdes, na
administracédo e no controle das acdes relativas aos direitos tutelados
pelo Sistema da Convencéo, pela Constituicao Federal, pelo Estatuto
da Crianca e do Adolescente e, ainda, os que decorrerem dos
principios do regime politico adotado no pais (Estado Democratico de
Direito), e dos Tratados Internacionais em que o Estado brasileiro
seja parte (paragrafo 2° do art. 5°) (Lima, 2001, p. 253-254, grifos do
autor).

A cidadania de criangas e adolescentes simboliza um dos
fundamentos do Estado Democratico de Direito e a participacdo popular na
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construgdo da democracia brasileira manifesta-se como um dos pilares inegociaveis
para tal éxito e, parte importante para o alcance desta conquista esta na

descentralizacao politico-administrativa.

O principio da descentralizagao politico-administrativa esta situado
no terreno das "mudangas de gestdo". O seu conteudo basico diz
respeito as mudangas que tinham (e ainda tém) de ser introduzidas
na forma de administrar as Politicas que visam ao atendimento de
criangas e adolescentes, vistos, agora, como sujeitos de Direitos
Fundamentais, na condicao peculiar de pessoa em desenvolvimento,
e nao mais como meros "clientes" do "paternalismo estatal", do
“populismo” de determinada classe politica, ou da “filantropia da
sociedade civil" (Lima, 2001, p. 260).

Lima (2001, p. 261), esclarece que a descentralizagdo politico-
administrativa, compreendida como principio juridico, vincula-se “[...] ao movimento
sociopolitico de resisténcia e superacdo das tendéncias centralizadoras e
autoritarias ou antidemocraticas de exercicio do poder politico estatal”.

Por outro lado, é prudente lembrar que como mecanismo de acao
governamental, o oposto também € factivel e, de igual maneira, este instrumento
pode sofrer uma transmutacao e servir ao propdsito de uma estratégia neoliberal
cuja finalidade é o de reduzir a participagdo do Estado na forma de cortes nos
gastos publicos. Assim, a justificativa para o descompromisso estatal com o
atendimento de direitos sociais, ora resvala na “[...] seletividade do atendimento de
demandas e necessidades sociais [...]", ora na “[...] privatizacdo de atividades e
servigos estatais, que, por se tomarem rentaveis, passaram a ser alvo do interesse
do Mercado” (Lima, 2001, p. 261-262).

A descentralizagdo democratica possibilitou que as agdes
governamentais pudessem estar mais proximas dos titulares dessas agdes, sendo
uma alternativa a eficacia das politicas publicas basicas por dividir a competéncia
para atuacao entre os entes federados e os diversos seguimentos da sociedade civil

organizada e desburocratizar os programas e as agdes sociais.

A divisdo das tarefas nas diversas areas relativas aos direitos
fundamentais, promovida pela descentralizagao incide na possibilidade de
tornar a execugdo de politicas publicas eficazes. Para isso, criaram-se os
Conselhos de Direitos da Crianca e do Adolescente em nivel nacional,
estadual e federal, além dos Conselhos Tutelares em quase a totalidade
dos municipios brasileiros, bem como instituiram-se Féruns de Direitos da
Crianga e do Adolescente com representagdao nacional, estadual e
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municipal. Desse modo, a descentralizagao permite que o investimento em
politicas publicas alcance criangas e adolescentes no lugar em que elas
vivem, assim, as politicas e os programas sociais se aproximam mais da
comunidade. E, nesse sentido, espera-se que a proximidade dos
programas sociais com as pessoas que realmente necessitam delas
acarrete no alcance da justica politica e social (Lima, Veronese, 2012, p.
101-102).

O direito da crianga e do adolescente orienta-se ainda pelo principio
do melhor interesse da crianga ou do superior interesse da crianga, previsto tanto no
artigo 227 da CRFB/1988 quanto nos artigos 3° e 4° do ECA. A respeito deste
principio, Lima (2001, p. 213) elucida que:

Do ponto de vista pratico, a operacionalizagdo do principio do
"interesse superior" constitui valioso instrumento metodoldgico para o
estabelecimento de padrdes objetivos de ordenacado, avaliagdo e
aprimoramento do Sistema de Direitos Fundamentais que s&o objeto
central da Convencado e do Direito da Criangca e do Adolescente.
Através de sua correta interpretacdo e aplicagcdo podem
comprometer as politicas publicas, a pratica administrativa, legislativa
e judicial e a acao dos individuos na vida privada, com a prioridade
ou primazia absoluta, pode-se assegurar a integralidade, a maxima
operatividade e a minima restricdo dos Direitos que constituem sua
razao social e juridica de ser (ratio essendi). Por fim, podem-se fixar
parametros tedéricos adequados ao desenvolvimento de uma praxis
social, juridica e politica comprometida com uma Politica de Direitos,
como base de uma sociedade estruturada e determinada a funcionar
a partir e através do continuo aperfeicoamento da vida democratica
(grifos do autor).

Isto quer dizer que na operacionalizagao do Sistema de Garantias de
Direitos, todas as agdes atinentes as politicas de atendimento, previstas nos incisos
do artigo 88 do ECA, devem estar centradas no melhor interesse da populagéo
infantojuvenil. Tendo os principios da “protecéo integral” e o do “melhor interesse”
como premissas axiologicas norteando o direito da crianga e do adolescente, cabe
ao Sistema de Garantias de Direitos Fundamentais, coordenar acdes integradas
para que as politicas publicas deem efetividade a estes direitos.

Neste escopo, somada a participagdo popular e a descentralizagao
politico-administrativa, dentre outros, a municipalizacéo dos servigos de atendimento
também merece um destaque por se afigurar como diretriz a permitir que as politicas
sociais basicas sejam pensadas de acordo com as demandas regionais.

Com isso, o funcionamento dos Conselhos de Direitos da Crianca e
do Adolescente, por meio da criagcdo dos Conselhos Municipais de Direitos, dos
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Fundos Municipais e dos Conselhos Tutelares, aliados a integracdo de 6rgéaos do
Judiciario e do Ministério Publico volta-se a protecdo das necessidades especificas
de cada localidade, conforme disposto nos sete primeiros incisos do artigo 88 do

Estatuto em comento (Brasil, 1990).

Art. 88. Sao diretrizes da politica de atendimento:

| - municipalizagao do atendimento;

Il - criacdo de conselhos municipais, estaduais e nacional dos direitos
da crianga e do adolescente, érgaos deliberativos e controladores
das acbes em todos os niveis, assegurada a participagdo popular
paritaria por meio de organizagcbes representativas, segundo leis
federal, estaduais e municipais;

Ill - criagdo e manutencdo de programas especificos, observada a
descentralizagao politico-administrativa;

IV - manutencao de fundos nacional, estaduais e municipais
vinculados aos respectivos conselhos dos direitos da crianga e do
adolescente;

V - integracdo operacional de o6rgaos do Judiciario, Ministério
Publico, Defensoria, Seguranca Publica e Assisténcia Social,
preferencialmente em um mesmo local, para efeito de agilizagao do
atendimento inicial a adolescente a quem se atribua autoria de ato
infracional;

VI - integracdo operacional de orgaos do Judiciario, Ministério
Publico, Defensoria, Conselho Tutelar e encarregados da execucgao
das politicas sociais basicas e de assisténcia social, para efeito de
agilizacdo do atendimento de criangas e de adolescentes inseridos
em programas de acolhimento familiar ou institucional, com vista na
sua rapida reintegracdo a familia de origem ou, se tal solucao se
mostrar comprovadamente inviavel, sua colocacdo em familia
substituta, em quaisquer das modalidades previstas no art. 28 desta
Lei;

VII - mobilizagdo da opinido publica para a indispensavel participagcao
dos diversos segmentos da sociedade; [...]

A fim de nortear as politicas publicas para a primeira infancia, a
redacao da lei n°® 13.257, de 08 de margo de 2016, conhecida como Marco Legal da

Primeira Infancia (MLPI), acrescentou mais trés incisos ao artigo 88 do ECA:

[...] VIII - especializacdo e formacao continuada dos profissionais que
trabalham nas diferentes areas da atencdo a primeira infancia,
incluindo os conhecimentos sobre direitos da crianca e sobre
desenvolvimento infantil;

IX - formagao profissional com abrangéncia dos diversos direitos da
crianca e do adolescente que favoreca a intersetorialidade no
atendimento da crianca e do adolescente e seu desenvolvimento
integral;

X - realizacdo e divulgagdo de pesquisas sobre desenvolvimento
infantil e sobre prevencao da violéncia.
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Deste modo, os incisos VIII, IX e X, do artigo 88, classificam a
Educacdo Infanti como um dos segmentos prioritarios nos quais as politicas
publicas devem atuar. Visando, portanto, propiciar o desenvolvimento integral das
criangas, o MLPI, em seu artigo 14, determina a articulagdo da rede de educagao
com outros segmentos, dentre os quais, os relativos a area da saude, da nutrigéo e
da assisténcia social (Brasil, 2016).

Nao obstante a recepcao dos tratados internacionais de direitos das
criangas, a consagragdao de seus principios e valores na CRFB/1988 e a
regulamentagao deles em forma de normas e regras nas leis infraconstitucionais, as
mudangas legislativas, por si s6, ndo sao suficientes para mudar a realidade da
Educacao Infantil brasileira. A revolugdo que evoca verdadeiras transformacodes
paradigmaticas emana da mudanga de consciéncia social sobre a concepgao de
crianga e infancia, passa pelo crivo da vontade politica e de robusto e continuo
investimento do Estado em politicas publicas que materializem todas as acgdes
tracadas nas leis e nas diretrizes para a melhoria da qualidade do processo de

ensino e aprendizagem ofertado as criangas nas unidades de Educacéao Infantil.

3.2 EDUCAGCAO INFANTIL: ALGUMAS CONFLUENCIAS E DISSONANCIAS
IMPLICITAS NOS DOCUMENTOS LEGAIS

Para adentrar no cerne do tema proposto neste topico, inicialmente
cumpre registrar que, embora n&o caiba nos limites desta pesquisa um estudo
aprofundado sobre a teoria constitucional, abordar esta tematica, ainda que em
poucas linhas, faz-se importante para melhor compreensdao do alcance da
efetividade das leis no ordenamento juridico, no sentido de aferir as confluéncias e
dissonancias implicitas nos documentos oficiais para a materializacao do direito das
criangas na Educacéo Infantil.

Preliminarmente neste intento, compete informar que “Todo
ordenamento juridico é constituido por principios, regras e valores”, organizados
entre si numa relagao de interdependéncia em “[...] interagdes e conflitos com o meio
ambiente externo”. Por serem “[...] conjuntos abertos e ordenaveis de principios,
regras e valores [...]" (Lima, 2001, p. 105), os sistemas juridicos sao flexiveis, porém,
isto ndo significa que os comandos normativos ndo sejam prescritivos ou que nao se

possa conferir efetividade as normas constitucionais. Para distinguir e clarificar estes
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conceitos, Canotilho (2003, p. 1161-1162) preleciona que:

Os principios sao normas juridicas impositivas de uma optimizacéo,
compativeis com varios graus de concretizacdo, consoante o0s
condicionalismos facticos e juridicos; as regras sdo normas que
prescrevem imperativamente uma exigéncia (impdem, permitem ou
proibem) que é ou ndo é cumprida (nos termo de Dworkin: applicable
in all-or-nothing fashion); a convivéncia dos principios é conflitual
(Zagrebelsky), a convivéncia das regras € antindbmica; os principios
coexistem, as regras antindmicas excluem-se. Consequentemente,
0s principios, ao constituirem exigéncias de optimizagdo, permitem o
balanceamento de valores e interesses (ndo obedecem, como as
regras, a logica do tudo ou nada), consoante 0 seu peso e a
ponderacao de outros principios eventualmente conflituantes; as
regras nao deixam espaco para qualquer outra solugao, pois se uma
regra vale (tem validade) deve cumprir-se na exacta medida das
suas prescricdes, nem mais nem menos. Como se vera mais adiante,
em caso de conflito entre principios, estes podem ser objecto de
ponderacao e de harmonizacéao, pois eles contém apenas exigéncias
ou standards que, em primeira linha (prima facie), devem ser
realizados; as regras contém << fixacbes normativas>> definitivas,
sendo insustentavel a validade simultdnea de regras contraditorias.
Realca-se também que os principios suscitam problemas de validade
e peso (importancia, ponderacdo, valia); as regras colocam apenas
questbes de validade (se elas ndao sao correctas devem ser
alteradas) (grifos do autor).

A CRFB/1988 apresenta-se como um sistema normativo composto
por regras e principios. Enquanto as regras prescrevem agdes objetivas de conduta,
0s principios s&o juizos abstratos de valor que guiam a interpretagao e aplicagéo das
regras por meio da ponderagao e do sopesamento de interesses direcionados ao
bem comum, o qual no Estado Democratico de Direito, vincula-se ao Principio da
Dignidade da Pessoa Humana, observancia maxima a instrumentalizar a Iégica dos

Direitos Fundamentais e as exigéncias da Justica Social (Lima, 2001). Neste viés,

O Direito da Crianca e do Adolescente é constituido por um conjunto
sistémico de principios, regras (e valores) e sua fungao social basica
€ garantir a protegdo integral e a materializagdo dos Direitos
Fundamentais de criangcas e adolescentes em geral. Por isso,
reafirmamos que o Direito da Crianca e do Adolescente tem uma
estrutura e funcionalidade duplamente sistémica: € um sistema
aberto e ordenavel de principios, regras (e valores) e um Sistema de
Direitos Fundamentais (Lima, 2001, p. 107).

As diretrizes éticas, juridicas, sociais e politicas que permeiam a
conformagao sociopolitica do Estado de Direito Democratico de Direito devem
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apontar na direcdo da pauta de compromisso assumida pela perspectiva
principiologica adotada na Constituigéo.

De acordo com Lima (2001, p. 111), este entendimento € basilar “[...]
para transformar o Direito da Crianca e do Adolescente enquanto direito abstrato, em
direito vivo [...]"; para que as relagdes entre a Crianga e o Adolescente e a Familia, a
Sociedade e o Estado sejam repensadas e comprometidas com a pessoa humana e
seus Direitos Fundamentais e, finalmente, para que em sua aplicabilidade “[...] a
operacionalizacado do Direito da Crianca e do Adolescente concretize os fins sociais
a que ele se dirige e as exigéncias do Bem Comum [...]", nos termos do artigo 5° da
Lei de Introdugdo as Normas do Direito Brasileiro (LINDB) e 6° do Estatuto da
Crianca e do Adolescente®.

Estas breves explicagcbes tecidas sobre a teoria constitucional
corroboram para inferir que o funcionamento de um sistema normativo aberto e
flexivel deve estar subordinado a uma diretriz hermenéutica consolidada em valores
e principios que garantam unidade e coesao ao Direito da Crianga e do Adolescente,
de modo que ele seja instrumento de efetivacdo dos Direitos Fundamentais em
todas as instancias de producéo juridica (judiciaria, legislativa, executiva etc) (Lima,
2001).

Retomando-se a questdo da materializacdo do direito das criangas
na Educacgao Infantil mencionada no paragrafo introdutoério deste topico, interessa ao
proposito desta tematica, observar se os principios contidos nos Tratados
Internacionais, recepcionados pela Constituicdo Federal e regulamentado no
Estatuto da Crianga e do Adolescente, estdo presentes no conjunto de leis
infraconstitucionais, isto &, verificar se em seu conteudo estas normas convergem ou
divergem do principio constitucional fundamental da Dignidade da Pessoa Humana

(art. 1°, Ill, da CRFB/1988) (Brasil, 1988)* especificamente, no que se refere a

3 O art. 5° da LINDB assim expressa: “Na aplicagdo da lei, o juiz atendera aos fins sociais a que ela
se dirige e as exigéncias do bem comum”; o artigo 6° do ECA, por sua vez, ao dispor que “Na
interpretacéo desta Lei levar-se-80 em conta os fins sociais a que ela se dirige, as exigéncias do bem
comum, os direitos e deveres individuais e coletivos, e a condigdo peculiar da criangca e do
adolescente como pessoas em desenvolvimento”, pde em evidéncia o critério hermenéutico a ser
observado por todos (Estado, Sociedade e Familia) na defesa das criangas e adolescentes, tendo em
vista a Doutrina da Protecdo Integral e a vulnerabilidade da sua condigdo de desenvolvimento
biopsicossocial.

4 Sobre a supremacia deste principio, Flavia Piovesan (2004, p. 91), faz os seguintes registros: “[...] o
valor da dignidade da pessoa humana impde-se como nucleo basico e informador de todo
ordenamento juridico, como critério e pardmetro de valoracdo a orientar a interpretacdo e
compreensao do sistema constitucional’. E mais adiante, reiterando-o como fundamento que alicerca
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assegurar a garantia do direito social a Educagéo da infancia.

Neste norte, elegeu-se destacar os seguintes documentos
relacionados a Educacéao Infantil brasileira:

a) a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional (LDBEN), de
20 de dezembro de 1996, (Brasil, 1996), que reconheceu a Educagao Infantil como
primeira etapa da Educagdo Basica, legalizado o atendimento de criangas em
creches e pré-escolas;

b) as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
(DCNEI), fixada pela Resolugéo n°® 5, de 17 de dezembro de 2009, (Brasil, 2009), as
quais estabelecem que, dentre os objetivos da proposta pedagdgica das instituigdes
de educacgao, estd o de garantir as criangas o direito a brincadeira e preconizando
que as praticas pedagdgicas que compdem a proposta curricular tenham como eixos
norteadores as interacdes e as brincadeiras;

c) a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2018)°,
aprovada pela Resolugcdao do Conselho Nacional de Educacg¢ao/Conselho Pleno
(CNE/CP) n° 2, de 22 de dezembro de 2017 (Brasil, 2017)8, que instituiu e orientou a
implantacdo deste documento para as redes de ensino e suas respectivas
instituicdes, publicas ou privadas, sendo referéncia obrigatéria para elaboragéo dos
curriculos escolares e propostas pedagogicas atinentes as trés etapas da Educacéao
Basica.

Desde o seu reconhecimento como primeira etapa da Educacéao

Basica, nos termos do artigo 208, incisos | e IV da CRFB (Brasil, 1988)’ e no artigo

o Estado Democratico Brasileiro, afirma: “No universo da principiologia, a pautar o Direito
Constitucional de 1988, o Direito Constitucional contemporaneo, bem como o Direito Internacional dos
Direitos Humanos, desponta a dignidade humana como o valor maior, a referéncia ética de absoluta
primazia a inspirar o Direito erigido a partir da segunda metade do século XX. E no valor da dignidade
humana que a ordem juridica encontra seu proprio sentido, sendo seu ponto de partida e seu ponto
de chegada, na tarefa de interpretagéo normativa” (PIOVESAN, 2004, p. 92-93).

5 Para completar o conjunto normativo constituido pela Resolugdo CNE/CP n° 2/2017, a Resolugéo
CNE/CP n° 4/2018, de 17 de dezembro de 2018, instituiu a BNCC do Ensino Médio (BNCC-EM).

8 Fundada com base no Parecer CNE/CP n° 15/2017, a Resolugdo CNE/CP n° 2/2017, aprova a
BNCC apenas para as etapas da Educacao Infantil e Ensino Fundamental.

" Art. 208 CRFB/1988: “O dever do Estado com a educagio sera efetivado mediante a garantia de:

| - educagédo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade,
assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nado tiveram acesso na idade
propria; (Redagao dada pela Emenda Constitucional n° 59, de 2009);

[...] IV - educagéo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade; (Redagao
dada pela Emenda Constitucional n® 53, de 2006) [...]"
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29 “caput’ da LDBEN (Brasil, 1996)%, a Educagéo Infantil no Brasil tem buscado
promover a efetivagdo do direito subjetivo e universal ao “[...] atendimento
educacional publico, gratuito, laico, inclusivo e de qualidade social para todos os
bebés e criangas, independente da classe social a qual pertencem, da etnia, do
género ou da faixa etaria que frequentam” (Moreira, 2019, p. 81).

Empenhando em desvencilhar-se do dualismo estrutural que
historicamente circunscreve a Educacao Infantil entre o campo da mera assisténcia
social e o da educagéo, o ECA, em seu artigo 54, inciso IV (Brasil, 1990)°, reafirma o
direito de atendimento da crianga de zero a cinco anos de idade em creche e pré-
escola; enquanto que os incisos | e Il, do artigo 30 da LDBEN (Brasil, 1996)°,
respectivamente, especificam que a Educacao Infantil sera oferecida em creches, ou
entidades equivalentes, as criancas de até trés anos de idade e em pré-escolas
aquelas que tiverem entre quatro e cinco anos de idade.

Contudo, é digno de nota que o préprio comando constitucional, na
forma do artigo 208, inciso | da CRFB/1988, supracitado, ao fixar que o dever do
Estado com a obrigatoriedade e gratuidade da educacéo sera garantido a crianga
somente a partir dos quatro anos de idade, faz com que o proprio dispositivo
constitucional, entre em contrariedade com o principio estruturante maior da
Republica (Dignidade da Pessoa Humana), pois mesmo sendo reconhecida como
um direito publico subjetivo da crianga, “[...] a educacéao infantil ainda nao se tornou
obrigatéria em sua totalidade, sendo apenas obrigatéria a partir de 4 anos (artigo 4°,
inciso | — Redagao dada pela Lei n°® 12.796 (Brasil, 2013) [...]", (Moreira, 2019, p 83).

Merece atencado nesta linha de analise, o teor contido no inciso lll,
do artigo 208 da CRFB, replicado no inciso Ill, do artigo 54 do ECA e no inciso Il do

artigo 4° da LDBEN ", que em seus textos apresentam dois comandos semelhantes

8 Art. 29 LDBEN/1996: “A educacéo infantil, primeira etapa da educagéo basica, tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianga de até 5 (cinco) anos, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a agéo da familia e da comunidade. (Lei n® 12.796, de 2013)”".

9 Art. 54 ECA/1990: “E dever do Estado assegurar & crianga e ao adolescente:

[...] IV — atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a cinco anos de idade; (Redagao
dada pela Lei n° 13.306, de 2016) [...]"

0 Art. 30 LDBEN/1996: “A educacio infantil sera oferecida em:

| — creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade;

Il — pré-escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade. (Redagao dada pela Lei n°
12.796, de 2013)”.

" Enquanto o artigo 208 CRFB/1988 estabelece que: “O dever do Estado com a educagdo sera
efetivado mediante a garantia de: [...] lll — atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino; [...]"; O artigo 54, Ill do ECA/1990, por sua
vez, determina que: “E dever do estado assegurar a crianga e ao adolescente: [...] lll — atendimento
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dirigidos ao Estado: a) a garantia da efetivagdo da Educagéo Basica obrigatoria, e b)
o Atendimento Educacional Especializado (AEE) as pessoas com deficiéncia ser
feito preferencialmente na rede regular de ensino.

A priori, o termo “preferencialmente” parece sugerir que ha uma
ordem de escolha da oferta do AEE, na qual a rede regular de ensino teria a
primazia. Inadvertidamente, esta terminologia pode abrir uma margem de
interpretacdo sobre a possibilidade da oferta e realizagdo do AEE em outra
instituicao, entretanto, outra defesa no sentido oposto também pode ser feita.

Analisado por outro angulo, a leitura atenta destes trés dispositivos
legais demonstra que os dois comandos enderegcados ao Estado para com a
efetivacdo da Educacao Basica ndo sdo excludentes, no sentido de que o AEE nao
existe para substituir a educagéo basica, gratuita e obrigatoria ministrada na rede
regular de ensino, serve, na verdade, para ser complementar ou suplementar a ela,
devendo ser ofertada apenas na rede regular de ensino, corroborando desta forma
com a promog¢éo de um processo de ensino e aprendizagem inclusivo.

A defesa deste entendimento também pode ser extraida da
correlagdo entre o artigo do artigo 21 da LDBEN (Brasil, 1996), ao dispor que a
educacado escolar é composta pela Educagdo Basica (Educacédo Infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio) e Educagao Superior, e o artigo 58 da LDBEN (Brasil,
1996), ao deliberar que a educagao especial € “[...] a modalidade de educagao
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao” (Brasil, 1996).

A luz destes dispositivos, Eugénia Augusta Favero (2004, p. 33)
pontua que “como atendimento educacional especializado, ou educacao especial
(LDBEN, art. 58 e ss.), é diferente de ensino escolar (LDBEN, art. 21), ele deve ser
oferecido como complemento [...]", ou seja, por si sO, o AEE fora da rede regular de

ensino nao supre a universalizagao do direito de acesso a Educacao Infantil.

educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino; [...]"; e, de igual forma, por fim, o artigo 4, inciso |l da LDBEN/1996 preceitua que: “o dever do
estado com educagdo escolar publica sera efetivado mediante a garantia de: [...] lll atendimento
educacional especializado gratuito aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas e
modalidade, preferencialmente na rede regular de ensino; (redagéo dada pela Lei n° 12.796, de 2013)

[.].
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Nesta direcdo, o sentido teleolégico de ambos os dispositivos,
confluem com o comando constitucional aqui em observagao, pois a escola e a
educacao nao se tornam inclusivas apenas pela formalizacdo da matricula ou pela
frequéncia da crianga nela, mas pelo desafio de enfrentar as dificuldades de
aprendizagem sem segregacéo de convivio entre criangas com e sem deficiéncia, e
por adaptar os conteudos de seu sistema de ensino, dentre outras necessidades de
atendimento, de modo a dignificar a existéncia humana entre pares enquanto educa.

A necessidade de cuidar enquanto educa e colocar a crianga como
foco principal do direito de aprendizagem motivou o reconhecimento da Educagéo
Infantil como primeira etapa da Educacédo Basica na LDBEN/1996, e, no bojo dos
desdobramentos legais para implementagdo deste reconhecimento surgiram varios
documentos orientadores.’> Com forga de lei, contudo, as Diretrizes Curriculares
para a Educacgdo Infantil (DCNEI/2009)" representaram significativos avangos por
trazerem orientagdo para a organizagdo e implementagdo de politicas publicas no
que se refere a elaboragdo, execugcdo e acompanhamento das propostas
pedagdgicas e curriculares das instituicoes de Educacéao Infantil.

As DCNEI inovam porque no reconhecimento da crianca como
sujeito histoérico de direitos, colocam-na no centro do processo de aprendizagem e
validam as interagdes e brincadeiras como eixos estruturantes do curriculo, o qual
deve levar em consideragao os principios éticos, politicos e estéticos na produgao do
conhecimento cultural e cientifico nas escolas.

As DCNEI derivam de intensa mobilizagdo e luta da sociedade civil
organizada pela universalizagdo da educagdao no Brasil, todavia, ela também
estabelece um marcador etario no paragrafo 2° de seu artigo 5° ao determinar que a

obrigatoriedade da matricula na Educacao Infantil ocorre somente a partir dos quatro

2.0 primeiro documento surgido apés LDBEN foi o Referencial Curricular Nacional para a Educagio
Infantil (RCNEI/1998). De carater ndao mandatorio, o RCNEI um documento organizado em trés
volumes (Introdugéo; Formacéo pessoal e social; e Conhecimento do mundo), os quais serviram de
referéncia para orientagao dos curriculos e busca da qualidade da educagéo nacional. O segundo
documento, também de cunho néo obrigatorio, sdo os Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educagéo Infantil, de 2006. Publicado em dois volumes, destina-se a cumprir uma determinagao legal
do Plano Nacional de Educacdo (PNE), para orientar o sistema de ensino com os padrdes de
referéncia e organizacgao, gestédo e funcionamento das instituicdes de Educagéo Infantil no Brasil. Os
Parametros foram atualizados em 2018 para se alinhar as legislagdes atuais vigentes.

3 As DCNEI surgiram em atendimento ao artigo 9°, inciso IV da LDBEN/1996 determina a Unido a
incumbéncia de “[...] estabelecer, em colaboragao com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios,
competéncias e diretrizes para a educacédo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que
norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar formagao basica comum;
[...]". O primeiro parecer que a aprovou foi o da Resolugdo CNE/CEB n° 1/1999, que, posteriormente,
foi revisado por meio da Resolugdo CNE/CEB n° 5 de 2009.
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anos de idade (BRASIL, 2009).

Neste sentido, as DCNEI vao ao encontro do preconizado pela
Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009 (Brasil, 2009), que trouxe
importantes alteragdes no texto constitucional e foi aprovada cerca de pouco menos
de um més antes da publicacdo da revisdo da ultima versdo das DCNEI em 2009,
por outro lado, afastam-se dos principios da protegéo integral, superior interesse e
prioridade absoluta do bem-estar da crianga de até trés anos de idade, divergindo,
por conseguinte, do postulado maximo de Direitos Humanos e acolhido como
fundamento constitucional do Estado Democratico de Direito, a Dignidade da Pessoa
Humana.

Afastam-se ainda da universalizacdo da educacdo infantil, para a
qual Volsi, Arrais e Moreira (2022) chamam a atengdo ao discorrerem sobre as
consequéncias de uma lacuna legislativa da Constituigdo, que em seu texto inicial,
nao fez constar sob a responsabilidade de quem ficaria a Educacao Infantil em todas
as suas etapas, mencionando apenas a competéncia prioritaria dos municipios para

atuar com o ensino fundamental e a pré-escola,

[...] Na organizacdo colaborativa dos sistemas de ensino, o
compromisso € somente com a educagao pré-escolar, que fica sob a
responsabilidade dos municipios. Nao ha, portanto, compromisso
com a faixa etaria do nascimento aos trés anos. Desse modo, a
creche fica sem responsavel direito que garanta esse direito a todas
as criancas dessa faixa etaria (Volsi; Arrais; Moreira, 2022, p. 4).

Embora a Emenda Constitucional n°® 59/2009 ja tenha preenchido
esta lacuna ao inserir no § 2° do artigo 211 da CRFB/1988, a afirmag¢ao de que a
atuacao prioritaria no Ensino Fundamental e na Educacdo Infantii compete aos
Municipios e mais adiante, no § 4° do mesmo artigo, a asser¢cdo de que na
organizacao colaborativa dos sistemas de ensino, os entes federativos definirao
formas de “[...] assegurar a universalizacdo, a qualidade e a equidade do ensino
obrigatério” (Brasil, 1988), fica claro que, tal qual no passado, o compromisso estatal
continua excluindo a etapa educacional considerada n&o obrigatéria, desassistindo,
por derradeiro, a faixa etaria do nascimento aos trés anos de idade.

Seguindo esta acepgao, a EC 59/2009, alterando o artigo 212, §3°
CRFB/1988 também manteve a prioridade na distribuicdo de recursos tdo necessaria

para “[...] universalizacdo, garantia do padréo de qualidade e equidade [...]” para o
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ensino obrigatério. Posicionamento idéntico também esta registrado no paragrafo 2°
do artigo 5° das DCNEI, ao afirmar que a obrigatoriedade da matricula na Educagéo

Infantil aplica-se apenas as criangas de quatro e cinco anos.

E importante destacar, que parte da educacdo infantil, a creche, ndo
foi contemplada com a obrigatoriedade, mesmo com a aprovag¢ao do
novo Plano Nacional de Educacgédo (2014-2024) pela Lei n°® 13.005
(2014, p. 3), que estabeleceu como parte da Meta 1: “...] ampliar a
oferta de educacdo infantii 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”. Conforme os resultados da
Pesquisa Anual por Amostra de Domicilios Continua (PNAD, 2018), a
taxa de escolarizagao de criancas de zero a trés anos era de 34,2%
e no grupo de quatro a cinco anos, faixa correspondente a pré-
escola, essa taxa foi de 92,4%. Destacamos, portanto, que o desafio
de universalizar a educacgéao infantil, mesmo em ambito legal, ainda
nao esta garantido. Que a luta dos movimentos sociais pelo direito a
educacao infantil precisa se intensificar, pois além da garantia de
acesso é preciso assegurar a qualidade dessa educacao (Volsi;
Arrais; Moreira, 2022, p. 5-6).

As autoras informam que no ambito das atuais recomendacdes
internacionais para universalizacdo da Educagao Infantil encontra-se a Agenda de
Desenvolvimento Sustentavel P6s-2015 (2015-2030)', um acordo de cooperagéo
internacional entre paises membros da ONU, no qual o Brasil acordou em efetivar a
Agenda E2030, a partir das determinagdes contempladas no Objetivo de
Desenvolvimento Sustentavel 4 para a Educagdo (ODS4) (Volsi; Arrais; Moreira,
2022).

Elas advertem, no entanto, que as politicas publicas para a América
Latina e o Caribe n&o valorizam a profissdo docente da Educagao Infantil, uma vez
que a palavra “professor” sequer € mencionada em um documento relacionado a
educacao; outro ponto de destaque € a falta de registro sobre recomendacgdes para

a obrigatoriedade e universalizacdo da Educacgao Infantil e a politica de cunho

4 Alguns Organismos Internacionais organizaram o Férum Mundial de Educag&o 2015 em Incheon,
na Coreia do Sul, para discutirem a agenda da educagao mundial nos préximos 15 anos. “No
documento ratificado no Férum Mundial de Educacdo em 2015, intitulado Educacgéo 2030: Declaragao
de Incheon e Marco de Agéo para implementagao do Objetivo de Desenvolvimento sustentavel 4,
encontramos registrada a proposta da “nova visao” para a educagdo. Ressaltam que “[...] essa nova
visdo é inteiramente captada pelo ODS 4 — Assegurar a educagéo inclusiva e equitativa de qualidade,
e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos” (Organizagdo das Nagdes
Unidas para a Educagéo, a Ciéncia e a Cultura, 2016, p. 7). A Declaragéo de Incheon que constitui o
compromisso da comunidade de educagao em relagdo a Agenda Educag¢do 2030 mundial, confiou a
Unesco a funcdo de liderar, coordenar e ser o ponto focal para a educagdo no ambito da

coordenagéo principal dos ODS (Moreira, 2019, p.88-89).
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neoliberal que permeia o documento, ao reduzir o dever de participacao do Estado e
incluir o terceiro setor como promotor das politicas publicas educacionais (Volsi;
Arrais; Moreira, 2022).

Neste viés a Agenda E2030 concebe ainda a Educagéao Infantil como
etapa preparatéria para o Ensino Fundamental, opondo-se aos principios
pedagodgicos da Educacdo Infantil estabelecidos nas DNCEI. A este respeito,
Moreira, (2019, p. 89) pondera: “incide aqui a concepgado de pratica pedagdgica
entrada no excesso de atividades de escolarizacdo que se caracteriza nos
encaminhamentos precoces para a alfabetizagao” (Moreira, 2019, p. 89).

A preocupacdo emanada pela Agenda E2030 com o cuidado e a
educagdo na primeira direcionam as agdes educacionais para grupos
marginalizados, intencionando via escolarizagdo de criangas na Educagao Infantil, o
direcionamento a qualificacdo para o mercado de trabalho e, assim, futuramente
poder suprir as necessidades do desenvolvimento capitalista (Moreira, 2019). Isso
representa um contrassenso a defesa que se faz sobre a esséncia da educacao
universalizante: desenvolvimento e emancipacao humana para todas as pessoas.

Contrapondo-se as recomendagdes internacionais propaladas pela
Agenda E2030, a Ill Conferéncia Nacional de Educagao (CONAE) reforgou em seu
Relatorio Final, a necessidade de uma politica de cooperacdo entre os entes
federados como medida para “[...] Il - garantir a universalizagdo da matricula
conforme a demanda manifesta para criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos em
creches” (CONAE, 2018, p. 44).

E notério, porém, que a luta pela efetiva universalizacdo da
Educagdo necessariamente precisa perpassar por uma mobilizagdo erigida com
base na participagao coletiva, € nesta assertiva, que o Férum Popular de Educacgao
(FNPE)"™ organizou a | Conferéncia Nacional Popular de Educacido (CONAPE)
(CONAPE, 2018) que, para além da eloquente beleza do discurso em defesa da
universalizacdo, asseverou que a materialidade da universalizagado da educacéao de
criangas pequenas requer para sua concretude a “derrubada da Emenda

Constitucional n°® 95 (2016), que ao instituir o Novo Regime Fiscal congelou e

'S O FNPE ¢ uma iniciativa surgida da necessidade de ampliar e aprofundar o didlogo sobre as
politicas educacional no Brasil, uma vez que o Férum Nacional de Educacido havia sido “[...]
desconfigurado com a destituicdo de grande parte das entidades que o compunham, e que teve
alterada unilateralmente sua composicao e atribuicdes pelo ilegitimo governo Temer, a partir da
publicacdo do Decreto Executivo de 26 de abril de 2017, da Portaria n° 577 de 27 de abril de 2017,
estabelecido pela Lei 13.005/2014, desconstruindo, com isso, a CONAE 2018”". (CONAE, 2018, p. 3).
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subtraiu os investimentos nas politicas sociais por 20 anos” (Volsi; Arrais; Moreira,
2022, p. 7).

Enquanto instancias de participacdo democratica, o FNPE, a
CONAE e a CONAPE desempenham importantes fontes de resisténcias diante das
politicas de governos neoliberais que, na légica da mutante reorganizagédo da
estrutura capitalista, insistem em dificultar a universalidade da educacao publica
para todas as criancgas, distanciando-a do modelo democratico.

Em meio a um cenario de autoritarismo e resisténcia, a BNCC na
Educacao Infantil, nos termos da Resolugao n°® 2/2017, estava sendo implantada
(Brasil, 2017). A BNCC, publicada em 2017, é um documento normativo, de carater
mandatoério, fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)" e
destinado a orientar a organizagao e reformulagéo das propostas curriculares das
instituicbes de educacéao basica no Brasil, publicas ou privadas.

A previsao legal para elaboracdo da BNCC também esta respaldada
no artigo 210 CRFB/1988 (Brasil, 1988), sendo reiterada nos artigos 9, inciso IV e 26
da LDBEN/1996 (Brasil, 1996) e no Plano Nacional de Educacédo (PNE), aprovado
pela Lei n® 13.005, de 25 de Junho de 2014 (BRASIL, 2014). Sobre a constituicao da
BNCC, Marsiglia et al (2017, p. 108) informa que:

A Base Nacional Comum Curricular foi uma exigéncia dos
organismos internacionais, da Constituicdo Federal de 1988, da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (BRASIL, 2012) de
1996 e de trés das metas do Plano Nacional de Educacao (PNE)
2014-2024. Com efeito, a BNCC comeca a ser formulada no primeiro
semestre de 2015, ainda no governo Dilma. Em seu processo de
producao e organizacao, reune membros de associacdes cientificas
representativas das diversas areas do conhecimento de
Universidades publicas, o Conselho Nacional dos Secretarios de
Educacao (Consed), a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da
Educacdo (Undime) e fundamentalmente representantes’ dos

'6 As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) sdo normas obrigatorias para a Educag&o Basica que
orientam o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino. Elas sdo discutidas,
concebidas e fixadas pelo Conselho Nacional de Educagdo (CNE). Disponivel em:
<https://todospelaeducacao.org.br/noticias/o-que-sao-e-para-que-servem-as-diretrizes-curriculares/>.
7 Dentre os representantes estdo: Alejandra Velasco -Coordenadora geral do “Movimento Todos Pela
Educacao”, Alex Canziane -Deputado federal e presidente da “Frente Parlamentar pela Educacéo”,
Angela Dannemann -Superintende da “Fundagéo Itau Social”, Beatriz Cardoso -Diretora executiva do
laboratério de educacgéo, David Saad —diretor presidente do “Instituto Natura”, Denis Mizne -Diretor da
“Fundagéo Lemann”, Guiomar Namo de Melo —Consultora de projetos educacionais e de formagéo de
professores da SEE-SP e no MEC e Membro do conselho estadual de educagdo de Sao Paulo,
Magda Soares -Professora Titular Emérita da Faculdade de Educagéo da Universidade Federal de
Minas Gerais e Vera Cabral -Consultora do “Instituto Fernando Henrique Cardoso” e Diretora
executiva da Abrelivros.
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aparelhos privados de hegemonia da classe empresarial que
compdem a ONG Movimento pela Base Nacional Comum’®,

Os anos que precederam a implantacdo da BNCC foram de muito

embate politico e discussdes acirradas, e neste interim,

A ANPED, desde o ano de 2015, vem produzindo um conjunto de
posicionamentos criticos acerca da proposicao de uma Base
Nacional Comum Curricular. Sdo elementos presentes nesta critica
tanto a metodologia de elaboragdo que privilegia especialistas e
subalterniza o didlogo com as comunidades escolares quanto suas
evidentes implicagdes nos processos de avaliacdo, de ensino e
aprendizagem, na homogeneizagdo das matrizes curriculares, na
formacgao de professores e autonomia das escolas que se fragilizam
com a légica de centralizagdo que a BNCC instaura na educacgao
escolar (Anped, 2017, n.p.).

A critica da Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em
Educacdo (ANPED) denuncia que a reducdo do direito a participagdo democratica
na tomada de decisdes na elaboracdo de um documento tdo importante, encobre
mais do que 0 menosprezo com a opiniao da comunidade escolar, “[...] com o bem
comum, com a diversidade e respeito as praticas e processos educativos que se
encontram em curso nas escolas brasileiras [...]” (Anped, 2017, n.p.), oculta,
sobretudo, posicionamentos eivados de uma concepg¢ao neoliberalizante e privatista
voltada aos interesses mercadoldgicos.

Quanto a estrutura, a BNCC da Educagao Infantil conflui com a
fundamentacéo prevista no artigo 9° das DCNEI, organizando-se em torno de dois
eixos estruturantes, fundamentados: as interagdes e as brincadeiras, por meio dos
quais os seis direitos de aprendizagens nela elencados: conviver, brincar, participar,
explorar, expressar e conhecer-se, devem ser assegurados para que a crianga
possa aprender e se desenvolver. Concernente a isto, Lazaretti (2020, p.166) da a

seguinte explicacao:

A BNCC para a educacao infantil estrutura-se em eixos oriundos das
DCNEI: é do documento de 2009 que resultam, também, os direitos
de aprendizagem e os campos de experiéncia. Ja os objetivos de
aprendizagem e de desenvolvimento e transicao da educagao infantil
para o ensino fundamental s&do topicos proprios da BNCC.

'8 Todos os participantes, as ideias e os principios defendidos pelo Movimento podem ser conhecidos
em: http://movimentopelabase.org.br/o-movimento/
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Os principios éticos, politicos e estéticos, presentes nas DCNEI
(BRASIL, 2009) serviram para embasar os seis direitos de aprendizagem elencados
na BNCC. Correlacionando estes trés principios com os seis direitos de
aprendizagem, Lazaretti (2020) os associa da seguinte forma: 1) principios éticos —
conhecer-se e conviver; 2) principios politicos — participar e expressar-se; e 3)
principios estéticos — brincar e explorar.

Estes principios que norteiam os direitos de aprendizagem das
criangas devem estar presentes na organizagao curricular, a qual deve estruturar-se
em cinco campos de experiéncias: 1) o eu, o outro e o nés; 2) corpo, gestos e
movimentos; 3) tragos, sons, cores e formas; 4) escuta, fala, pensamento e
imaginagao; 5) espacgos, tempos, quantidade, relagdes e transformagdes. (BRASIL,
2017). Segundo a BNCC “os campos de experiéncias constituem um arranjo
curricular que acolhe as situacdes e as experiéncias da vida cotidiana das criangas e
seus saberes, entrelacando-os aos conhecimentos que fazem parte do patrimbnio
cultural” (Brasil, 2017, p. 40).

A partir disto, os objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento
elencados na BNCC organizam-se por faixa etaria em trés grupos: bebés (zero a 1
ano e 6 meses); criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses);
criangcas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses), considerando-se na pratica
pedagodgica, porém, a necessaria flexibilidade que precisa haver diante das
diferencas de ritmo que podem surgir na aprendizagem e no desenvolvimento das
criancas (Brasil, 2017).

Ultimo item a compor a estrutura da BNCC referente a etapa da
infancia, a transicdo da Educacao Infantii para o Ensino Fundamental tem o
proposito de garantir a integragdo e continuidade dos processos de aprendizagens
das criangas, guiando seu percurso escolar, de modo a evitar a fragmentacéo e a
descontinuidade do trabalho pedagdgico.

Propbe-se para tanto, a apresentacdo de uma sintese das
aprendizagens esperadas em cada campo de experiéncias como termdmetro para
apontar os objetivos que precisam ser explorados no percurso educativo da
Educacao Infantii para que sejam ampliados e aprofundados no Ensino
Fundamental, cuidando para isso nao configure promog¢ao do acesso ao Ensino

Fundamental.
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Além dos campos de experiéncias, a BNCC também estabelece dez
competéncias gerais para assegurar os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento. “Na BNCC, competéncia €& definida como a mobilizacdo de
conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas” (Brasil, 2017, p. 8).

Apesar da simetria com as leis das quais deriva, a BNCC traz em
seu proprio bojo contradi¢gdes. Neste sentido, cotejando os campos de experiéncias
com as competéncias, Santaiana, Silva e Gongalves (2021, p.1198) apontam para

uma dissonancia existente no préprio documento da BNCC;

Tal documento normativo da indicios de que estabelece
competéncias a serem alcangadas pelas criangas desde o bergario
até a pré-escola, afastando-se de forma destoante dos campos de
experiéncia como concepg¢ao educativa, tendo em vista que na sua
prépria referéncia faz pensar em experienciar. Portanto, para viver a
experiéncia é essencial experimentar e ndo engessar processo de
desenvolvimento infantil que podem ocorrer de forma e em tempos
diferentes pelas criancgas.

Ainda neste entendimento, as autoras aduzem que ao definir
orientagdes gerais, a BNCC peca por desconsiderar a variedade de processos
regionais e culturais que existem na multiplicidade de infancias que ha em um pais
de proporgdes continentais como o Brasil Compreender o que esta implicito nas
entrelinhas do discurso também importa para analisar a dimensao e o real propdésito
do documento, n&o s6 para moldar a pratica docente como também para delinear os
perfis de sujeitos que emergirao da orientacdo deste documento (Santaiana; Silva;
Gongalves, 2021).

Um exemplo disto esta no texto introdutoério da BNCC. Ao atestar
que a educacao deve firmar valores e agdes que contribuam para que a sociedade
seja mais justa e humana, a BNCC anuncia que o documento alinha-se com a
Agenda E2030, cujas politicas educacionais para a América Latina e o Caribe,
consoante mencionado, tem um carater meramente assistencialista, de uma
Educacao Infantii como etapa preparatéria para o ensino fundamental e ciclos
posteriores, aumento da participagdo do terceiro setor em detrimento da participacao
estatal e desvalorizagéo da profissdo docente (Volsi; Arrais; Moreira, 2022).

As politicas educacionais defendidas na Agenda E2030 nao

confluem com a universalizagdo do acesso a Educacgao Infantil e ainda fomentam a
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manutencido da cisdo na educacgao da infancia. Tal inferéncia pode ser feita pela

leitura da apresentacao da Educacgéo Infantil na BNCC ao ser definida

Como primeira etapa da Educacao Basica, a Educacao Infantil é o
inicio e o fundamento do processo educacional. A entrada na creche
ou na pré-escola significa, na maioria das vezes, a primeira
separagao das criangas dos seus vinculos afetivos familiares para se
incorporarem a uma situagdo de socializagdo estruturada (Brasil,
2017, p. 34).

Santaiana, Silva e Gongalves (2021, p. 1195, grifos das autoras)
compreendem que a Educacdo Infantil é referenciada no documento “[...] como o
inicio de outro processo, de um “processo maior” [...]", € nesta perspectiva, ha uma

fragmentagao desta etapa educacional.

E justamente ai que a problematica do discurso também se
manifesta, isto € o que de certa forma a invisibiliza como periodo
educacional que possui sua prépria complexidade, sua subjetividade
e individualidade de processos de aprendizagens. Tomar a Educagao
Infantil como preparatéria para o Ensino Fundamental € como um
retorno a praticas antigas na educagédo nacional que defendiam a
pré-escola como organizagao das criangas para o porvir (Santaiana;
Silva; Gongalves, 2021, p. 1195-1196).

Pode-se dizer que os documentos oficiais, ora se harmonizam e
manifestam consenso com os ditames constitucionalmente previstos (confluéncias),
ora evidenciam o dissenso politico emergido do amago dos conflitos sociais
(dissonancias), os quais por sua vez, culminam em contradi¢cdes legislativas, que
muitas vezes aviltam e obstruem o direito a defesa, a promocgao da cidadania e a
emancipagao das criangas.

A balanga de equilibrio da justa interpretagao e aplicagao do Direito
da Crianga postula que néo se perca de vista os fatores histoéricos, éticos, sociais, e
politicos que a luz dos valores fundantes da republica devem nortear todo o
ordenamento juridico. E ndo € demais rememorar que o exercicio dos direitos
fundamentais é responsabilidade compartilhada que deve ser assegurada no esforgo
conjunto de legisladores, juristas, representados pelo Estado, em cooperagao ainda
com a sociedade civil organizada, sem preterir a participagdo democratica de todos

os atores envolvidos na educacgao da infancia.
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3.3 O DIREITO DE BRINCAR LEGISLADO E A REALIDADE DA EDUCACAO
INFANTIL

Conforme mencionado anteriormente neste estudo, o direito de
brincar da crianga encontra respaldo em varios tratados internacionais, leis e
documentos oficiais: CRFB/1988, ECA/1990, DCNEI/2009 e BNCC/2017. Contudo,
nem sempre o direito posto se efetiva na realidade cotidiana, nas tensdes e embates
travados nas lutas e mobilizagdes sociais, o direito sai do campo legislativo e
adentra o campo politico, e vice e versa, numa relagdo dialégica nem sempre
harmdnica, porém, sempre necessaria para a defesa de uma infancia feliz, saudavel
e humanizadora para todas as criangas.

Partindo-se do entendimento de que tanto a infraestrutura fisica
quanto a humana das creches e pré-escolas sao condicdes basicas para a
qualidade do ensino ofertado as criangas, a Rede Nacional Primeira Infancia (RNPI),
em articulagdo com a sociedade civil organizada, elaborou o Plano Nacional pela
Primeira Infancia (PNPI), um documento politico e técnico voltado a orientar
decisdes, investimento e acdes, tanto de protecdo quanto de promocédo do direito
das criangas na primeira infancia.

Reconhecido e aprovado pelo Conselho Nacional de Direitos da
Crianca e do Adolescente (CONANDA), o PNPI (Brasil, 2020, p. 11) esta inserido em

planos e programas, como:

O Plano Nacional de Educacao (2014-2024), o Plano Nacional de
Saude, o Plano Nacional de Assisténcia Social, o Plano Nacional de
Cultura, o Plano Nacional de Enfrentamento da Violéncia Sexual
contra Criancas e Adolescentes, o Plano Nacional de Promocgéo,
Protecao e Defesa do Direito de Criangas e Adolescentes a
Convivéncia Familiar e Comunitaria e o Plano de Acao para
Implementacao da Agenda 2030 (ODS).

A implementacdo da Agenda E2030 na area da educacgao, acima
mencionada, tem por objetivo a efetivacdo dos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) numero 4, de 2015, os quais deverao ser concretizados dentro de
um periodo de 15 anos, ou seja, de 2015 a 2030. A Organizacao das Nagdes Unidas
para a Educacgao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), ficou com a coordenacao da
Agenda E2030 e dos ODS para a América Latina e o Caribe e a incumbéncia de

assegurar uma educacado inclusiva, de qualidade e com oportunidades de
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aprendizagem equéanimes para todas as pessoas (Moreira, 2019).

No entanto, a Meta 4.2 dos ODS que trata especificamente da
agenda da primeira infancia e sua orientagdo, concebe uma educagao da infancia
voltada ao pleno emprego e erradicagdo da pobreza por meio de estratégias que
reduzam o tempo das criangas na Educacgao Infantil e acelerem sua entrada nas
fases posteriores da escolarizagdo. Outro prejuizo a Educacgao Infantil sentido na
Meta 4.2 é a auséncia da mencao expressa a funcao do “professor”. O documento
subalterniza e descaracteriza a profissdo docente ao referir-se a ela apenas como
“profissionalizacéo do pessoal” (Moreira, 2019).

Com o passar do tempo, a concepgéao aligeirada de Educacgao da
Infancia propalada pela influéncia dos Organismos Internacionais nos documentos
oficiais, engendra-se nas praticas pedagodgicas e o encurtamento do espaco
destinado as brincadeiras pode ser vislumbrado no receio das professoras ante a
pressao sofrida por elas em relagdo a preparagédo das criangas para o ingresso na
etapa subsequente, o Ensino Fundamental. Barros (2009, p.17) traz uma

constatacao inusitada sobre esta questao, levada a campo em sua pesquisa,;

Inicialmente, a suposi¢ao levada a campo foi de que a atividade do
brincar iria diminuindo gradativamente, ou seja, tinha-se como
pressuposto que as criangas do Ensino Fundamental brincavam
menos que as do Infantil. As observagcbes no campo mostraram o
contrario. A maior preocupacgio atual das educadoras da Educacéo
Infantil & prepara-los para a primeira série do Ensino Fundamental,
de forma que ja estejam alfabetizados. Em decorréncia, as criangas
do pré-lll possuem o espacgo extremamente reduzido para o brincar,
em razao do objetivo proposto.

O PNPI estabelece que: “A formacado dos profissionais que atuam
diretamente com a crianga precisa ser revista na perspectiva de ampliar e
aprofundar sua base de conhecimentos, aperfeicoar qualidades e habilidades e
desenvolver sua pratica” (Brasil, 2020, p. 226), no sentido da necessidade de “[...]
superar praticas que fragmentem o desenvolvimento da crianga em dicotomias:
corpo-mente, cognigao-afeto, cuidado-ensino, aprender-brincar etc” (Brasil, 2020, p.
63), evitando o engessamento das propostas pedagdgicas e da aprendizagem da

crianga.

A antecipacado da alfabetizacdo, o disciplinamento das criangas, o
uso de atividades enfadonhas e sem sentido, apenas com funcao
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grafica, fazem que diminua o envolvimento das criangas com
atividades que tenham sentido e significado a elas, essenciais ao seu
desenvolvimento, como as brincadeiras, as cantigas, as atividades
artisticas e de expressao, prendendo-se apenas as atividades de
decodificagcado (Barros, 2009, p. 45).

Esta particularidade importa porque a crianga pequena aprende de
um jeito diferente das criangas mais velhas, brincando, e, por tal razdo, o professor
da crianga pequena precisa adaptar sua forma de ensinar para que o espaco dado
as brincadeiras n&o seja reduzido dentro da Educacgao Infantil.

Suzuki (2016) destaca que, de modo algum, isto significa que as
aprendizagens relacionadas a alfabetizacdo e ao letramento na Educacéo Infantil
sejam condenaveis, 0 que ndo se concorda € com a excessiva énfase nos
conteudos tomando grande parte da rotina da educagao da infancia em prejuizo das
atividades relacionadas as brincadeiras, eis que estas acabam sendo
secundarizadas devido a necessidade das criangas ja ingressarem no Ensino
Fundamental tendo dominio da leitura e da escrita. O condenavel, na verdade esta

no fato que, de um modo geral,

O brincar ¢é visualizado pelos gestores, professores, educadores, pais
e sociedade em geral como um momento de descontracao e fruicio,
e ndo como um momento de aprendizagem. N&o existe a
compreensao de que o brincar é a atividade principal da crianga, de
que o brincar é a atividade que mais contribui para seu
desenvolvimento (Suzuki, 2016, p. 81-82).

Para alterar esta realidade, incumbe-se ao Estado no ambito da
Educacao Infantil, a obrigagdo de investir naqueles que desempenham o papel de
cuidar e educar as criangas durante seus processos de aprendizagem e
desenvolvimento.

Investir na valorizagdo de professores na Educacao Infantil nao
contempla apenas o plano de cargo, carreira e salario condizente com a
responsabilidade da profissdo docente, implica também na garantia de adequadas
condicbes para a realizagdo das propostas pedagdgicas. Engloba-se neste
particular, desde questdes afetas tanto a formacado inicial quanto a formacao
continuada, a expanséao da infraestrutura fisica da rede de Educacgao Infantil e o zelo
da gestdo educacional na administragao da estrutura fisica e humana das unidades

escolares.
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Entre as diretrizes tragcadas para orientar as acdes relativas a
formacéo de professores da Educacao Infantil, o PNPI (Brasil, 2020, p. 103) indica
que nos programas de formac&do continuada das trés esferas de governo, sejam
incluidos “[...] pesquisas, metodologias e experiéncias [...]” que qualifiquem os
professores para a valorizacdo da sensibilidade da acdo ludica como meio para a
aprendizagem infantil, no intuito de ampliar “[...] o repertério ludico dos professores,
o patrimdénio de brincadeiras construidas ao longo do processo historico de nossa
construgdo humana, em particular a diversidade de jogos, brincadeiras e brinquedos
da cultura brasileira” (Brasil, 2020, p. 103).

Concernente a formacao inicial, o PNPI reconhece a importancia dos
pontos de interface entre a educacdo com outras areas do conhecimento que direta
ou indiretamente atuam com as criangas pequenas. Desta maneira, o0 documento
exorta sobre a relevancia da revisdo dos curriculos dos cursos superiores de
graduacgéo e de pods (lato e stricto sensu) para permitir que a nova concepgao de
crianga, “[...] consideradas sujeitos participantes, como determina o Marco Legal da
Primeira Infancia [...]" (Brasil, 2020, p. 226), estejam incluidas em disciplinas que
tratam sobre o tema do desenvolvimento infantil e direito da criancga, advertindo para

iSso que

Um maior investimento, tanto nos cursos de graduacdo quanto nos
de pos-graduacdo, em praticas relacionadas a primeira infancia,
mediante ag¢des de extensdo e estagios, também deveria ser uma
preocupacdo dos dirigentes universitarios. Elas oportunizam o
contato com diversas demandas de diferentes realidades e a
descoberta de estratégias relacionais capazes de diminuir a distancia
entre a aprendizagem tedrica e sua vivéncia na pratica. Ressalta-se,
neste processo, a importancia do acompanhamento e da superviséo
sistematica e continuada dos profissionais em formagdo, com o
intuito de ajudar-lhes a melhor intervir, acompanhar, avaliar e
aprender sobre sua missdo em relacdo ao desenvolvimento da
crianga na primeira infancia. A importancia dessa atividade esta em
aproximar os estudantes da comunidade e das diferentes realidades
sociais. Assim, os professores universitarios ttm a chance de rever o
conteudo e o modo de transmitir esse conhecimento para os futuros
profissionais que estao formando (Brasil, 2020, p. 227).

Reitera-se neste caminhar a importancia da juncdo de esforgos

como ingrediente necessario para

Incrementar, com iniciativas do Conselho Nacional de Educacgéo, dos
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orgaos colegiados que reunem reitores, diretores, professores e
alunos de ensino superior, a revisdo dos curriculos dos cursos
superiores de graduacao, visando a inclusdo de disciplinas sobre
desenvolvimento infantil, diversidade cultural na infancia, a cidade e
a crianga, crianca e sociedade, infancia e midia, direitos da crianca,
producao cultural para criangcas, entre outras, de modo que
sensibilizem, informem e preparem os diferentes profissionais para
atenderem aos direitos da criangca em seus campos de trabalho
(Brasil, 2020, p. 228).

Nenhuma politica publica, contudo, pode ser implementada somente
pela previsdo do dispositivo legal que a concebeu, é preciso mais do que isso, &
necessario que os aportes orgamentarios sejam mobilizados para dar concretude
aos comandos legais. O congelamento de gastos estabelecido pela Emenda
95/2016, de 15 de dezembro de 2016 (BRASIL, 2016), por exemplo, € um entrave a
consecucgao destas politicas educacionais que poderiam fomentar investimentos em
programas de formagdo inicial ou continuada, para que as recomendagoes

propaladas no PNPI se tornem de fato efetivas.

O que prejudica a materializacdo dessas politicas € o contexto
politico e econdbmico brasileiro e seus acordos com agencias
internacionais, como o Banco Mundial, tendo em vista que sempre ha
empecilhos quando o assunto é financiamento. A Meta 2011 do atual
PNE estéa longe de ser alcangada, pois em 2015 3,91% do orgamento
da unido foi gasto com a educagao, 4,14% com a saude, 22,69%
com a previdéncia e 42,43% com a divida publica (Fatorelli, 2016
apud Souza; Moreira; Volsi, 2020, p. 23).

A Emenda Constitucional n°® 95/2016 estabeleceu um Novo Regime
Fiscal (NRF) no ambito dos Or¢camentos Fiscal e da Seguridade Social da Uniao, o
qual vigorara por vinte exercicios financeiros. O NRF impacta na reducdo dos
direitos sociais, indo na contramao do preconizado nos tratados, leis e documentos
oficiais que o Brasil endossa, legitima e valida como mecanismos para pensar as

politicas publicas educacionais.
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4 CONSIDERAGOES FINAIS

O brincar, enquanto instrumento de aprendizagem que guia o
desenvolvimento infantil, contém as possibilidades da liberdade de expressao e da
cidadania da crianga. Por ser a forma de manifestagdo do exercicio da ludicidade da
crianga em acgao, simbolizando, deste modo, a singularidade pela qual ela pode se
relacionar com o outro e com o mundo a sua volta.

Entendendo-se que a infancia é a fase em que se da o inicio da
constituicdo da identidade e da personalidade da crianga, esta pesquisa teve por
objetivo compreender a luz da Teoria Historico-Cultural, como o brincar no contexto
das politicas publicas contribui para o desenvolvimento do psiquismo infantil.

Assim, para saber quais os impactos que as politicas publicas tém
tanto para promover a formagado integral quanto para preservar os direitos da
crianga, especificamente em relacdo ao brincar, de modo que seu processo de
humanizagdo esteja assegurado, este estudo enveredou por caminhos
metodoldgicos que buscassem esclarecer a importdncia do brincar para o
desenvolvimento global da crianga na Educacgao Infantil.

Examinou-se, neste percurso, se os comandos normativos que
reconhecem o direito ao brincar as criangas estdo sendo eficazmente aplicados no
nas praticas pedagdégicas da Educagao Infantil. Ao final deste itinerario, buscou-se
destacar que na valorizagdo da formacgao inicial e continuada de professores situa-se
o ponto central de uma perspectiva educacional de humanizagado e emancipacao da
crianga na Educacao Infantil.

Primando, além do referencial tedérico adotado, pelo enfoque
legislativo, optou-se por se fazer um levantamento bibliografico preliminar sobre esta
tematica, para verificagdo do alcance das produgdes cientificas brasileiras em nivel
de Pdés-Graduagao, por meio de buscas nas Plataformas da BDTD, da Capes e da
Scielo. As 8 produgdes cientificas selecionadas para analise sao diversificadas em
relacdo ao formato (compostas por 5 artigos, 2 dissertacbes e 1 tese); ao ano de
publicagdo (1 de 2009; 1 de 2013; 1 de 2015; 2 de 2019 e 3 de 2020); e a
localizagao regional da instituicdo (1 do Nordeste, 1 do Norte, 3 do Sul e 3 do
Sudeste).

Quanto ao conteudo, das 8 producdes cientificas selecionadas como
relevantes para a pesquisa, 5 mencionam a legislagdo ou abordam de forma direta
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ou indireta a necessidade das politicas publicas como fomento a melhoria da
qualidade da educacéo, entretanto, consoante mencionado no penultimo paragrafo
do tépico 1.1 “Estado do conhecimento: pesquisas preliminares”, apenas 3 delas se
aprofundaram sobre a discussdo e analise dos aspectos legislativos, contributos
imprescindiveis a exequibilidade das politicas publicas educacionais. Sao elas:

a) A pesquisa de Loffler (2013) que discute as divergéncias entre as
leis, diretrizes e politicas nacionais atinentes a educag¢do basica do campo e a
realidade vivida pelas criancas deste contexto educativo, evidenciando avancos na
questdo do reconhecimento das especificidades e diversidade da Educacao Infantil
do campo, mas também denunciando retrocessos politicos que intentam negar a
prépria especificidade deste contexto educacional, seja fechando escolas em
unidades rurais, aligeirando o tempo dos processos formativos destas criangas ou
tentando converter estes processos aos padrdes da escolarizagao urbana;

b) A pesquisa de Oliveira (2019) que traz as contribuicbes de
abordagens curriculares de trés instituicdes escolares internacionais para a realidade
educacional infantil brasileira. Optando pela abordagem de Reggio Emilia, nas
categorias: formagdo docente, organizagdo do tempo e espacgo, interacdo entre
sujeitos e brincadeira, a autora constata a existéncia de dissonancias entre os
principios da abordagem curricular de Reggio Emilia, os Parametros de Qualidade
Para a Educacéo Infantil e as DCNEI, dentre outras leis, apontando que a superagao
destas contradicdes e a consolidagao de um curriculo educacional formativo critico e
emancipatério que respeite as peculiaridades das criangas e da infancia, s6 é
possivel se houver adocado de politicas publicas articuladas a agdes coletivas de
toda a sociedade;

c) E a pesquisa de Santos, Oliveira e Lima (2019) que pondera
sobre como pensar a formagao docente de modo que os direitos fundamentais das
criancas sejam respeitados e assegurados pelos professores no ambiente escolar.
Firma a escola como espaco de ensino, aprendizagem, humanizacao, defesa e
consolidagcao dos direitos das criangas e conclama a necessidade da qualidade de
uma formacéao ética e compromissada com um processo educativo que respeite os
direitos fundamentais das criangcas. Para o debate desta discussdo, as autoras
entrelacam, a luz do referencial tedrico adotado na pesquisa, os direitos
educacionais preconizados pelos dispositivos da CRFB/19988, do ECA, da LDBEN,
das DCNEI e do Plano Nacional de Educagéao (2014-2024).
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A abordagem das 3 pesquisas acima foram as que mais se
aproximaram e mantiveram relacdo com o objeto estudado nesta pesquisa “o brincar
no contexto das politicas publicas para a Educacgao Infantil”, notadamente no que se
refere a analise do viés politico-legislativo como substrato a defesa do direito a
educacao de qualidade na infancia.

Ainda que estas 3 pesquisas tragam as bases legais que fortalecem
este substrato, considerou-se pertinente e necessario trazer a discussado desta
tematica um reforgo adicional para dar robustez a fundamentagao da justificativa de
obrigatoriedade da implementagdo de politicas publicas para promover o
desenvolvimento integral de todas as criangas, e em todas as faixas da infancia, o
carater juridico-interpretativo das leis. Isto porque o carater hermenéutico considera
que na correta interpretacdo do texto legal é preciso escrutinar os comandos
normativos, contemplando-se os fatores histéricos, politicos, culturais e sociais que
os envolve, para desvelar a esséncia contida no interior do texto legal, a fim de que
o alcance de sua aplicabilidade pratica seja justa e esteja adequada as finalidades
do bem-estar social a qual a lei se propde.

Com o surgimento do Estado Democratico de Direito esta defesa
tem se demonstrado plausivel porque nele a crianga passou a ser reconhecida como
sujeito historico de direitos e com direito ao brincar como meio de aprendizagem e
de emancipagao social e humana. As escolas da infancia passaram por uma
reestruturacdo institucional, implicando nisto melhoria da qualidade da formacgao
docente e da organizagao pedagogica dentro do espago escolar.

A implementacdo de politicas publicas voltadas a valorizacdo da
formacado inicial e continuada de professores encontra obstaculos para sua
efetivagao, sobretudo, porque a educacao € uma area que desperta o interesse dos
detentores do capital. E pela educacdo que a classe dominante busca a manutencéo
de seu status quo, impondo a luta de classes e dividindo a sociedade entre
opressores e subservientes.

Logo, a categoria trabalho docente, como atividade vital humana se
torna objeto de disputa politica, no sentido de que, sendo a profissdo docente aquela
que diretamente se envolvera nos processos educativos voltados a emancipagao do
ser, pode oferecer riscos ao projeto de continuidade do capital hegemdnico.
Historicamente neste sentido, alias, desde o inicio a precarizagdo do trabalho
docente é uma forma de manutencao de poder da classe dominante.
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Se no passado a Revolugédo Industrial impés uma reformulacdo na
estrutura social vigente e modificou os habitos das familias, fazendo com que a
educacao dos filhos das maes operarias passasse a ficar sob a responsabilidade de
outras figuras femininas, denominadas de “maes mercenarias”, ou seja, mulheres
que “[...] ao optarem pelo ndo trabalho nas fabricas, vendiam seus servigos para
abrigarem e cuidarem dos filhos de outras mulheres” (Paschoal; Machado, p. 2009,
80); na contemporaneidade, os cuidados e atendimento as criangas continuam
sendo ainda um oficio majoritariamente exercido por mulheres, e quer seja isto feito
de forma institucionalizada ou por mulheres que se dedicam ao oficio de cuidar de
criangas, que por nao estarem dentro da idade da escolarizagdo obrigatoria, ficam
sem poder 0s espacos intraescolares, ndo tem a valorizagao merecida.

Sem adentrar ao mérito da injusta denominagdo, preconceito e
discriminagdo dado as mulheres trabalhadoras, denominando-as de maes
mercenarias, o fato € que ndo se pode deixar de registrar que coube ao trabalho
feminino inicialmente a louvavel tarefa de organizar os primeiros cuidados com
guarda, higiene e alimentagao das criangas.

Dentre as reivindicagbes de direitos dos movimentos sociais operarios
desta época havia a criacdo de instituicdbes de educacdo e cuidados para os filhos dos
trabalhadores das fabricas, todavia, a grande diferenca do atendimento as criangcas nas
creches, voltado aos cuidados de assisténcia e custddia, confrontava com o cuidado e
atendimento realizado nos jardins de infancia, marcadamente de cunho pedagdgico, ja se
fazia triste e desigual realidade (Paschoal; Machado, 2009).

Entre avangos e retrocessos historicos para que a educacéo
superasse o paradigma assistencialista, as vozes femininas foram subjugadas
porque prevalecia a equivocada visdo do trabalho educativo com criangas como uma
missao das mulheres e o magistério quase como um sacerdécio, um oficio que
enaltecia o compromisso devocional de quem o exercia, mas que nao investia na
qualificacdo e remuneragao das pessoas que realizavam este trabalho na docéncia.
Tanto assim o0 era que ha pouco tempo atras as creches ainda eram vinculadas a
secretaria de assisténcia social, vindo a fazer parte das secretarias de educacgao
somente apos a promulgacao da LDBEN.

A rota para enfrentar os desmandos dos detentores do capital esta
na resisténcia em oferecer uma educacado emancipadora e, isso requer adequadas

condicbes de trabalho para promover boas praticas pedagdgicas, qualidade na
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formacao inicial e continuada e remuneracdo condizente com a profissdo. Para
oferecer qualidade de aprendizagem as criangas na Educagao Infantil, segundo o
referencial adotado nesta pesquisa, faz-se necessario compreender como o
desenvolvimento psiquico ocorre em cada fase do desenvolvimento humano para
que as propostas pedagdgicas estejam alinhadas as necessidades psicolégicas e
direcionadas para criar as condigcdes propicias de aprendizado em cada momento
vivido pela crianga.

Esta compreenséo leva em conta as peculiaridades e singularidade
de crianga e infancia, que passaram a ocupar um lugar de direitos e de exercicio de
cidadania na contemporaneidade. No Estado Democratico de Direito, alicergado no
principio supremo da Dignidade da Pessoa Humana, a garantia do direito
fundamental a educagéao publica, gratuita, inclusiva, laica e de qualidade para todas
as criancas desde o seu nascimento encontra muitas barreiras para se firmar
enquanto direito publico subjetivo.

Ha um farto conjunto normativo entre tratados internacionais, leis e
documentos oficiais que visam superar o paradigma assistencialista na educacgéao da
infancia, em prol da protegao integral, do superior interesse e da prioridade absoluta
da crianga, contudo, no bojo das préprias normas, a contradigao legislativa também
se faz presente e alguns retrocessos impedem a universalizagdo da educacao da
infancia para todas as criangas.

Como oferecer dignidade e equidade de tratamento a todas as
criangcas se o proprio comando constitucional desassiste a parcela da infancia do
nascimento aos trés anos de idade, justamente em uma fase em que o psiquismo
humano passa por tantas transformagdes importantes para a constituicdo da
identidade e da personalidade?

Entre confluéncias e dissonancias legislativas que se seguiram a
partir do texto Constitucional, as politicas publicas que poderiam implementar acbes
em prol da valorizagdo docente, e da universalizacdo do acesso e permanéncia de
todas as criangas na escola nao se tornam efetivas.

O congelamento do teto de gastos pela Emenda 95/2016 ¢ um dos
maiores obstaculos atuais para fomentar investimentos na Educagdo Basica,
sobretudo, na Educacao Infantil que tem recebido o menor aporte orgamentario.
Soma-se a isso a ingeréncia dos Organismos Internacionais em forjar politicas

publicas educacionais voltadas ao preparo para o mercado de trabalho, em
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detrimento de uma educacéao voltada a humanizagao e emancipagao social.

O caminho para reverter este cenario € de conscientizacdo sobre a
importancia impar da educagdo nesta fase da vida, das brincadeiras como
instrumento promotor da aprendizagem, alavanca propulsora do desenvolvimento;
mas € de luta conjunta também, de legisladores, juristas, representados pelo Estado,
em cooperagao ainda com a sociedade civil organizada, sem preterir a participagao
democratica de todos os atores envolvidos na educacgao da infancia.

E do acesso universal a uma educacdo critica, sem distingdo de
qualquer natureza, e da valorizagdo da profissdo docente, associada ao
conhecimento acerca da periodizagdo do desenvolvimento como supedaneo ao
processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga na direcdo de sua
humanizagédo, emancipagéao e preparagao para se tornarem sujeitos de sua prépria
histéria, que uma nova praxis emancipatéria pode surgir na educagao da infancia

brasileira.
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