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RESUMO

O presente estudo procura focalizar o papel da familia na aquisicao de
valores e formacdo da crianca de zero a seis anos de idade, e a
qualidade da formag@o transmitida pela familia e pela escola. Destaca
a importancia da ressignificagdo dos papéis tanto da familia quanto da
escola no processo de aprendizagem do sujeito. Encontramos
embasamento tedrico suficiente nas teorias interacionistas dos
pesquisadores Vigotsky (1984), Piaget (1986) e Wallon (1989), para
subsidiar e comprovar as hipoteses de que a crianca na faixa etaria de
zero a seis anos de idade n3o dispdoe de alicerces ou bases para a
construcdo do edificio da sua existéncia, e que € na infincia que se
constroi o alicerce de uma vida inteira criando alicerces para a vida
adulta, tanto profissional quanto socio-emocional. Destaca, ainda, a
extrema importancia de os profissionais da educa¢@o infantil valer-se
dos conhecimentos tedricos para promover uma educagdo consistente
e integral a crianga. Por fim, reafirmamos a necessidade de a familia
estar presente na formacdo primeira da crianga, assim como
acompanhar o desenvolvimento cognitivo/afetivo/social da mesma na
escola.

Palavras chave: Desenvolvimento Cognitivo da Crianca; Familia e
Escola; Cuidar e educar.



ABSTRACT

This study seeks to focus on the role of family in the acquisition of
values and education of children from zero to six years of age, and the
quality of training supplied by the family and the school. Stresses the
importance of both re papers of the family as the school in the
learning process of the subject. Found in sufficient theoretical
interactionist theories of the researchers Vigotsky (1984), Piaget
(1986) and Wallon (1989), to subsidize and support the hypothesis
that a child aged zero to six years of age has no foundation or base for
the construction of its existence, and it is in childhood that builds the
foundation of an entire life creating foundations for adult life, both
professional as socio-emotional. Stresses also the importance of the
profession of early childhood education is worth the knowledge to
promote a consistent and comprehensive education to children.
Finally, we reaffirm the need for the family to be present in the
formation of the first child, as well as monitor the cognitive / affective
/ social in the same school.

Keywords: Children's Cognitive Development. Family and School.
Care and education.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa monografica tem por objetivo analisar o papel da familia na aquisicdo de
valores e formagdo da crianga de zero a seis anos de idade, e a qualidade da formagdo

transmitida pela familia e pela escola.

O que nos levou a esta pesquisa foi acreditar que o tema enfocado possui relevancia
social e cientifica, pois familia e escola, nesse contexto social onde impera o capitalismo, vém
encontrando dificuldades em definir e cumprir seu papel na promogdo da qualidade da

educacao infantil.

Atualmente, de acordo com proposta da Lei Federal n°11.114', de maio de 2005, que
confere o prazo de cinco anos para que toda a rede publica incorpore a populacdo de criancas
a partir dos seis anos, a crianga permanece mais tempo na escola e inimeras familias tém
delegado a essa instituigdo a responsabilidade de transmitir valores, de formar e educar seus
filhos. Isto acontece devido as mudancas sociais e educacionais ocorridas no Brasil.

Diante das consideragdes acima, apresentamos as seguintes hipoteses:

- Se a crianca na faixa etaria de zero a seis anos de idade ndo dispde de alicerces ou
bases para a construcdo do edificio da sua existéncia, terd graves prejuizos que se refletirdo
direta ou indiretamente na sociedade.

- Se ¢ na infancia que se constroi o alicerce de uma vida inteira a faléncia da
autoridade dos pais em casa, do professor ou da professora em sala de aula e com a inversao
de valores, esses alicerces ou bases ficam comprometidos e com certeza trardo conseqiiéncias
na vida adulta, tanto profissional quanto sécio-emocional.

Essa problematica da formagdo cognitiva e socio-emocional da crianga, envolvendo
familia e escola, promove a necessidade do profissional docente em adquirir sensibilidade e
conhecimento suficientes para superar a indisciplina, o estresse ¢ os desafios da vida moderna
atual. Nesse contexto, o profissional da educagdo deve estar bem preparado e ser valorizado
para melhor desempenhar sua fun¢io de educador.

A metodologia escolhida para a realizacdo deste trabalho foi a pesquisa bibliografica,
realizada em estudos elaborados, periodicos cientificos, artigos, Lei de diretrizes ¢ Bases
(LDB), Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), subsidiando nossos estudos.

' Lei Federal: Altera os arts. 62, 30, 32 ¢ 87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, com o objetivo de
tornar obrigatorio o inicio do ensino fundamental aos seis anos de idade. Pode ser encontrada na integra no site:
http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At0o2004-2006/2005/Lei/L11114.htm.
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A escolha do tema surgiu em prol dos anos de pratica pedagogica como professora na
educacdo Infantil, e partindo da defini¢do da tematica buscamos embasamento teorico para o
desenvolvimento dessa pesquisa organizada em trés capitulos.

No primeiro capitulo discorremos sobre a formacdo da personalidade e o
desenvolvimento cognitivo da crianca com base no RECNEI (1998) e nas teorias
interacionistas de Vigotsky (1984), Piaget (1986) e Wallon (1989).

No segundo capitulo, com base nos estudos de Paniagua e Palacios (2007) ¢ em nossa
experiéncia como educadores, focamos a importancia da parceria escola e familia, tendo em
vista que ambas assumem papel de orientadores essenciais para fundamentarem os valores
que norteardo a vivéncia de criangas e jovens na sociedade em que estdo inseridos.

No capitulo trés reforcamos a importancia das experiéncias na primeira infancia, assim
como da estruturagdo da educagdo institucional para criangas de zero a seis anos. Para

confirmar nossas expectativas buscamos subsidios na LDB/1996 e no RECNEI, 1998.



CAPITULO I - FORMACAO DA PERSONALIDADE E VALORES

Uma organizacao familiar que esta inserida em uma sociedade, com uma determinada
cultura, em um determinado momento histdrico, ¢ profundamente marcada pelo meio social
em que se desenvolve, mas que, também o marca. A crianga tem na familia, biolégica ou nao,
um ponto de referéncia fundamental, apesar da multiplicidade de interagdes sociais que

estabelece com outras instituigdes sociais.

Segundo o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RECNEI, 1998),
as criancas possuem uma natureza singular, que as caracteriza como seres que sentem e
pensam o mundo de um jeito muito proprio. Nas interagdes que estabelecem desde cedo com
as pessoas que lhe sdo proximas e com o meio que as circunda, as criangas revelam seu
esfor¢o para compreender o mundo em que vivem as relagdes contraditorias que presenciam
e, por meio das brincadeiras, explicitam as condi¢cdes de vida a que estdo submetidas e seus
anseios e desejos. No processo de construgdo do conhecimento, as criangas se utilizam as
mais diferentes linguagens e exercem a capacidade que possuem de terem idéias e hipdteses
originais sobre aquilo que buscam desvendar. Nessa perspectiva as criangas constroem o
conhecimento a partir das interagdes que estabelecem com as outras pessoas € com 0 meio em
que vivem. O conhecimento ndo se constitui em copia da realidade, mas sim, fruto de um

intenso trabalho de criac@o, significacdo e ressignificagao.

Compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular da crianga ser ¢ estar no mundo
¢ o grande desafio da educacgdo infantil e de seus profissionais. Embora os conhecimentos
derivados da psicologia, antropologia, sociologia, medicina, possam ser de grande valia para
desvelar o universo infantil apontando algumas caracteristicas comuns de ser das criangas,

elas permanecem unicas em suas individualidades e diferencas.

A concepgdo de crianga ¢ uma nogao historicamente construida e conseqiientemente
vem mudando ao longo dos tempos, ndo se apresentando de forma homogénea nem mesmo
no interior de uma mesma sociedade e época. Assim, é possivel que, por exemplo, em uma
mesma cidade existam diferentes maneiras de se considerar as criangas pequenas dependendo
da classe social a qual pertencem ou grupo étnico do qual fazem parte. Boa parte das criangas
pequenas brasileiras enfrentam um cotidiano bastante adverso que as conduz desde muito
cedo a precarias condicdes de vida e ao trabalho infantil, ao abuso e exploragdo por parte de
adultos. Outras criancas sdo protegidas de todas as maneiras, recebendo de suas familias e da

sociedade em geral todos os cuidados necessarios ao seu desenvolvimento. Essa dualidade
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revela a contradicdo e conflito de uma sociedade que ndo resolveu ainda as grandes

desigualdades sociais presentes no cotidiano. (RECNEI, 1998)

Historicamente, diferentes concepcdes acerca do desenvolvimento humano tém sido
tracadas na psicologia e buscam responder como cada um chegou a ser aquilo que é ¢ mostrar
quais os caminhos abertos para m mudangas nessas maneiras de ser, quais as possibilidades

de cada individuo para aprender.

Os fatores hereditarios e o papel da maturacdo organica tém sido superestimados por
correntes afins do biologismo ou do inatismo®, que enfatizam a espontancidade das
transformagdes nas capacidades psicoldgicas do individuo, sustentando que dependeriam
muito pouco da influéncia de fatores externos a ele. O desenvolvimento seria como o
desenrolar de um novelo em que estariam previamente inscritas as caracteristicas de cada
pessoa. Bastaria alimentar um processo de maturag@o e as aptiddes individuais, em estado de
prontidao, guiariam o comportamento do sujeito. Essa corrente de pensamento ainda hoje ¢
particularmente forte na educacdo infantil, subsidiando concepg¢des de que a educacdo da
infancia envolveria apenas regar as pequenas sementes para que estas desabrochem suas

aptiddes (RECNEI, 1998).

Em oposicdo a teoria inatista, surgiu na psicologia uma corrente que advoga a
existéncia de uma relagdo de reciproca constituicdo entre individuo e meio, a vertente
interacionista’. Segundo ela, o desenvolvimento humano ndo decorre da agdo isolada de
fatores genéticos que buscam condi¢des para o seu amadurecimento nem de fatores
ambientais que agem sobre o organismo, controlando seu comportamento. Decorre, antes, das
trocas reciprocas que se estabelecem durante toda a vida entre individuo e meio, cada aspecto
influindo sobre o outro. Como todo organismo vivo, o humano inscreve-se em uma linha de
desenvolvimento condicionada tanto pelo equipamento biocomportamental da espécie quanto

pela operagdo de mecanismos gerais de interacdo com o meio.

2 A teoria inatista baseia-se na crenga de que as capacidades basicas do ser humano (personalidade, valores,
comportamentos, formas de pensar, etc) s@o inatas, isto €, ja se encontram prontas no momento do nascimento. O
ser humano ja nasce pronto. O destino individual de cada ser humano ja estaria determinado antes do
nascimento. Disponivel no site: http://penta2.ufrgs.br/edu/intera/cap1-afet-interat-aprend.htm#teoina.

3 As teorias interacionistas do desenvolvimento apdiam-se na idéia de interagdo entre o organismo € o meio. A
aquisi¢do do conhecimento ¢ entendida como um processo de construgido continua do ser humano em sua relagio
com o meio. Organismo ¢ meio exercem agdo reciproca. Novas construgdes dependem das relagdes que
estabelecem com o ambiente numa dada situagdo. Dentre as teorias interacionistas destacam-se: a teoria
Interacionista Piagetiana e a Teoria Socio-interacionista de Vygotsky. Disponivel no site:
http://penta2.ufrgs.br/edu/intera/cap 1-afet-interat-aprend.htm#teoina.
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Dessa perspectiva, ao mesmo tempo em que a crianga modifica seu meio, ¢
modificada por ele. Em outras palavras, ao constituir seu meio, atribuindo-lhe a cada
momento determinado significado, a crianga € por ele constituida; adota formas culturais de
acdo que transformam sua maneira de expressar, adota formas culturais de agdo que

transformam sua maneira de expressar-se, pensar, agir ¢ sentir (RECNEI, 1998).

A experiéncia de conhecer criangas pequenas4 ¢ muito interessante. Elas demonstram
agir com inteligéncia e chamam nossa ateng@o pelas coisas que fazem, pelas perguntas que
nos trazem. Desde seu nascimento, o bebé ¢ confrontado ndo apenas com as caracteristicas
fisicas de seu meio, mas também com o mundo de construcdes materiais € ndo materiais
elaborados pelas geracdes precedentes, das quais, de inicio, ele ndo tem consciéncia. Essas
construcdes comportam dimensdes objetivas (formas de organizacdo social de atividade ou de
trabalho, ferramentas ou obras) e dimensdes representativas, codificadas especialmente pelas

palavras das linguas naturais, plenas de significacdes e de valores contextualizados.

Desde cedo, as criancas se envolvem em interagdes que podem ser entendidas como
trocas de mensagens. Antes de poderem construir uma logica narrativa, elas constroem uma
logica na agdo, por meio de estratégias ndo verbais. Usam, posteriormente, procedimentos
como explicagdes ou exigéncias de precisdo para esclarecer suas construgdes. Com a
experiéncia no ambiente lingiiistico, criam procedimentos inferéncias ("se... entdo...””), sob a
forma de provocacdes e desafios, que oferecem ocasido para testar possibilidades, fazer
verificagdes ou justificar agdes ou pontos de vista. Com isso desenvolvem atitudes reflexivas
que lhes permitem aprimorar os procedimentos da inteligéncia e aumentar o campo dos
conhecimentos. Os saberes ja adquiridos consolidam-se e a curiosidade, volta-se para novos

saberes (RECNEI, 1998).

A construcdo de significacdes, a génese do pensamento, a constitui¢do de si mesmo
como sujeito se fazem gragas as interacdes constituidas com outros parceiros em praticas
sociais concretas de um ambiente que reline circunstancias, artefatos, praticas sociais e
significacdes. Ao interiorizar formas de interagdo social ja vivenciada, o individuo se apropria
de estratégias para memorizar, narrar, solucionar problemas, etc., criadas pelos grupos
humanos com os quais ele partilha experiéncias. Com isso, formas concretas de organizacao
das atividades humanas em um meio sociocultural especifico geram normas, regras ¢ valores
sempre potencialmente conflituosos e confrontantes, podendo ser confirmados, desaparecer

ou diversificar-se.

4 . L . L
Nesse estudo o termo “criangas pequenas” refere-se a criangas na faixa etaria de 0 a 6 anos.
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Fator importante no desenvolvimento das interagdes ¢ a maneira como a crianga ¢
representada por seu meio social. Ja ao nascer, ela ¢, para seus familiares, um ser cheio de
significados simbdlicos e afetivos e certas expectativas sdo criadas em torno dela, a depender

do grupo social a que pertence.

A familia organiza o cotidiano da crianca de acordo com a maneira como seus
membros adultos entendem as possibilidades de desenvolvimento de que ela dispde e as
expectativas por eles formuladas. Se pensarem que o bebé ndo tem ainda suas capacidades
para ver e ouvir situacdes formadas, procuram deixa-la protegido de estimulos. Se, ao
contrario, acreditam que tais capacidades sdo formadas a partir do nascimento, procuram
coloca-la em lugares onde possa gradativamente ver, manipular objetos e acompanhar sons
produzidos ao seu redor. Caso acreditem que a crianga de 2, 3, 4 ou 5 anos deva ser posta
apenas para brincar com carrinhos ou bonecas, correr ¢ andar de velocipede, os pais
descuidam de contar-lhe historias e de apresentar-lhe livros ilustrados para que os examine.
Com isso as criangas t€ém diferentes oportunidades de formar suas fungdes psicologicas

(RECNEL 1998).

1.1 O desenvolvimento cognitivo da Crianca

Entre os pesquisadores na area da psicologia que integram a perspectiva interacionista
que vai orientar nossa leitura do desenvolvimento infantil, estdo, Vygotsky (1896-1934),
Wallon (1879-1962) e Piaget (1896-1980). Eles trouxeram grandes contribuicdes ao
conhecimento sobre a forma de a crianca ser ¢ modificar-se e, atualmente, vém exercendo
significativa influéncia entre os pesquisadores da area de educagdo infantil. Seus trabalhos os
inserem em uma linha tedrica que pode ser chamada de socio-historica, por considerarem a
constituicdo social do sujeito dentro de uma cultura concreta. Vejamos os pontos basicos das

contribui¢des de cada um deles.

Piaget (1986), Vygotsky (1984) e Wallon (1989, apud Galvao, 1995) demonstraram
que a capacidade de conhecer e aprender se constroi a partir das trocas estabelecidas entre o
sujeito ¢ o meio. As teorias socio-interacionistas concebem, portanto, o desenvolvimento
infantil como um processo dindmico, pois as criancas ndo sdo passivas, meras receptoras das
informagdes que estdo a sua volta. Através do contato com seu proprio corpo, com as coisas

do seu ambiente, bem como através da interacdo com outras criangas ¢ adultos, as criangas
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vao desenvolvendo a capacidade afetiva, a sensibilidade e a auto-estima, o raciocinio, o
pensamento e a linguagem. A articulacdo entre os diferentes niveis de desenvolvimento
(motor, afetivo e cognitivo) ndo se da de forma isolada, mas sim de forma simultanea e

integrada.

Embora nem sempre concordantes em todos os aspectos, os estudos desses tedricos
tém possibilitado uma nova compreensdo do desenvolvimento infantil, influenciando de
forma importante as agdes em muitas das escolas infantis brasileiras. No entanto, ¢ preciso ter
claro que a compreensdo de infincia, crianca e desenvolvimento tém passado por inumeras
transformagdes, principalmente a partir do final do século passado. O avanco de determinadas
areas do conhecimento como a medicina, a biologia e a psicologia, bem como a vasta
produgdo das ciéncias sociais nas ultimas décadas (sociologia, antropologia, pedagogia, etc.)
produziram importantes modificacdes na forma de pensar e agir em relacdo a crianca

pequena.

Deve-se considerar que as teorias cientificas sdo produzidas a partir de certas
condicdes de possibilidade (politicas, economicas, culturais) que vao favorecer sua difusdo.
Tais teorias também podem sofrer alteracdes com o passar do tempo. O importante ¢ ndo
entendé-las como verdades definitivas, pois teorias entendidas como cientificas devem ser

passiveis de questionamentos e transformagoes. (GATTI, 2002)

De acordo com Oliveira (1993), Vygotsky considera que o funcionamento psicologico
estrutura-se a partir das relagdes sociais estabelecidas entre o individuo e o mundo exterior.
Tais relacdes ocorrem dentro de um contexto histdrico e social, no qual a cultura desempenha
um papel fundamental, fornecendo ao individuo os sistemas simbolicos de representagdo da
realidade. Isto permite construir certa ordem e uma interpretacdo do mundo real. Desta forma,
o desenvolvimento psicoldogico ndo pode ser visto como um processo abstrato,

descontextualizado ou universal.

Vygotsky (1984) afirma que a relagdo dos individuos com o mundo néo ¢ direta, mas
mediada por sistemas simbolicos, em que a linguagem ocupa um papel central, pois além de
possibilitar o intercambio entre os individuos, ¢ através dela que o sujeito consegue abstrair e
generalizar o pensamento. Ou seja, "a linguagem simplifica e generaliza a experiéncia,
ordenando as instidncias do mundo real, agrupando todas as ocorréncias de uma mesma classe
de objetos, eventos, situagdes, sob uma mesma categoria conceitual cujo significado ¢

compartilhado pelos usudrios dessa linguagem" (OLIVEIRA, 1993, p, 27).
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Segundo Oliveira (1993), para Vygotsky o uso da linguagem como instrumento de
pensamento supde um processo de internalizacdo da linguagem, que ocorre de forma gradual,
completando-se em fases mais avancadas da aquisicdo da linguagem. Ou seja, primeiro a
crianca utiliza a fala socializada, para se comunicar, s6 mais tarde ¢ que ela passara a usa-la
como instrumento de pensamento, com a func¢do de adaptagdo social. Entre o discurso
socializado e o discurso interior ha a fala egocéntrica que ¢ utilizada como apoio ao
planejamento de seqiiéncias a serem seguidas, auxiliando assim na solug@o de problemas. Esta
¢ a principal divergéncia entre Piaget e Vygotsky. Ja para Piaget (1986) é exatamente ao
contrario, isto €, a fala egocéntrica seria uma transi¢@o entre estados mentais individuais ndo-
verbais, de um lado, e o discurso socializado e o pensamento logico, de outro. Tanto para
Piaget (1986) quanto para Vygotsky (1984), o discurso egocéntrico ¢ entendido como uma

transicdo, no entanto, entre processos diferentes.

Vygotsky (1984) observa que a crianca apresenta em seu processo de desenvolvimento
um nivel que ele chamou de real e outro potencial. O nivel de desenvolvimento real refere-se
a etapas ja alcancgadas pela crianga, isto ¢, a coisas que ela ja consegue fazer sozinha, sem a
ajuda de outras pessoas. Ja o nivel de desenvolvimento potencial diz respeito a capacidade de
desempenhar tarefas com a ajuda de outros. Ha atividades que a crianca ndo é capaz de
realizar sozinha, mas poderd conseguir caso alguém lhe dé explicagdes, demonstrando como
fazer. Essa possibilidade de alteracdo no desempenho de uma pessoa pela interferéncia da
outra ¢ fundamental em Vygotsky. Para este autor, a zona de desenvolvimento proximal ou
potencial (ZDP) consiste na distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de

desenvolvimento potencial.

Cabe a escola fazer a crianga avancar na sua compreensdo do mundo a partir do
desenvolvimento ja consolidado, tendo como meta etapas posteriores, ainda ndo alcangadas.
O papel do/a professor/a consiste em intervir na zona de desenvolvimento proximal ou

potencial dos/as alunos/as, provocando avango que ocorreriam espontaneamente.

Vygotsky (1984) enfatiza a importancia do brinquedo e da brincadeira do faz-de-conta
para o desenvolvimento infantil. Para este pesquisador a imitacdo ¢ uma situacdo muito
utilizada pelas criangas, porém ndo deve ser entendida como mera copia de um modelo, mas
uma reconstru¢do individual daquilo que € observado nos outros. Desta forma, ¢ importante
salientar que criangas também aprendem com criangas, em situagdes informais de

aprendizado, por exemplo. E comum vermos o quanto as criancas aprendem a montar e
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desmontar brinquedos, ou mesmo a andar de bicicleta ou ele patins, a partir da observacgédo de

outros/as colegas.

Ainda segundo o autor, a construgdo do pensamento ¢ da subjetividade é um processo
cultural, e ndo uma formagao natural e universal da espécie humana. Ela se da gragas ao uso
de signos5 e ao emprego de instrumentos elaborados através da historia humana em um
contexto social determinado. Ao incorporarem os signos elaborados pelos grupos sociais
como forma de registrar e transmitir determinadas informag¢des no processo de trabalho, as
acoes humanas vao-se tornando mais complexas. Assim como o uso da pa modificou a acdo
dos membros superiores do corpo do homem primitivo, habitos de observar os astros e
estrelas no céu, tal como os pescadores o fazem, por exemplo, ficam as capacidades de

orientagdo espacial do individuo.

Os signos ndo sdo criados ou descobertos pelo sujeito, mas o sujeito deles se apropria
desde o nascimento, na relagdo com parceiros mais experientes que emprestam significacoes a
suas acdes em tarefas realizadas em junto. As interagdes adulto-crianca em tarefas
culturalmente estruturadas, com seus complexos significados, criam "sistemas partilhados de
consciéncia" culturalmente elaborados e em continua transformagao. De inicio, a realizacao
de uma tarefa conjunta ¢ totalidade nas quais os atos dos parceiros estdo intimamente
entrelacados. Com a experiéncia, conforme a crianga imita o parceiro - apropriando-se das
instrugdes, questionamentos e recortes que este lhe oferece -, ela pode fazer indicagdes a si
mesma e apresentar um desempenho independente, por isso que Vygotsky (1984) afirma que
toda fungdo psicoldgica superior manifesta-se, primeiro, em uma situagdo interpessoal® e
depois em uma situago intrapessoal’.

A mae pode chamar a atengdo da crianga para um determinado objeto perguntando-

lhe: "O que ¢ isto?", a0 mesmo tempo em que a ajuda a dar uma resposta. A ocorréncia dessa

* Signos sdo elementos que lembram ou simbolizam algo e, portanto, podem ser usados para significar alguma
coisa que foi criada culturalmente, ou que a experiéncia lhe impde, uma intuigdo. Sdo também conhecidos como
instrumentos simbolicos. Eles trazem algum significado implicito (SOARES, 2002). Por exemplo, “fumaga
indica fogo”, é um dos tipos de signos, conhecido como indicador. Outro tipo de signo ¢ o iconico; ¢ a imagem
ou desenho daquilo que significa. Por ultimo, ha os signos simbolicos, que sdo abstragdes daquilo que
significam;  por  exemplo, palavras, nGmeros, equacdes, gestos. Disponivel no  site:
http://fisica.uems.br/profsergiochoitiyamazaki/2008/texto 2 referenciais_teoricos vygotsky.pdf.

S A Inteligéncia Interpessoal ¢ a competéneia através da qual o individuo se relaciona bem com as outras
pessoas, distinguindo sentimentos (inten¢des, motivagdes, estados de dnimo) pertencentes ao outro, buscando
reagir em funcdo destes sentimentos. Disponivel no site: http://www.cienciasecognicao.org/artigos/
v09/m31682.htm.

" A Inteligéncia Intrapessoal refere-se a capacidade do individuo de conhecer a si mesmo, controlar suas
emogdes, administrar seus sentimentos, projetos, podendo assim construir um modelo de si mesmo e utilizar esse
modelo a favor de si na tomada de decisdes. Disponivel no site: http://www.cienciasecognicao.org/artigos/
v09/m31682.htm.
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situacdo repetidas vezes faz com que a crianga se aproprie da fala “o que ¢ isto?" e a dirija a
um parceiro para obter uma resposta. Depois, a propria crianga se propde essa questdo
intimamente e responde a ela. Com isso, formas de memorizar, de perceber, de solucionar
problemas, que foram gestadas inicialmente dentro da coletividade, convertem-se a funcdes
psicologicas do individuo. (OLIVEIRA, 1993)

O pensamento ¢, assim, formado na vida social, a medida que os modos de
organizagdo do ambiente presente em determinado contexto social fornecem aos individuos
nele imersos os objetos, os conhecimentos, as técnicas € 0S motivos necessarios ao
desempenho das tarefas sociais historicamente construidas naquela cultura. A realizacdo de
tais tarefas, por sua vez, modifica esses instrumentos materiais ¢ simbolicos ou leva a criagdo
de outros. Entre outros signos, a apropriacao pela pessoa da linguagem de seu grupo social,
segundo Vygotsky, constitui o processo mais importante no seu desenvolvimento. A
linguagem permite que o mundo seja refratado na consciéncia humana por meio dos
significados culturais selecionados pelo sujeito e por ele apropriados com um sentido proprio,
embora impregnado de valores e motivos sociais historicamente determinados. A emergéncia
da linguagem verbal, de um agir comunicacional, vai regular a atividade da crianga pelo
estabelecimento, por parte dos parceiros, de um acordo sobre os objetivos e as formas de
acdo, que podem ser entdo planejados e avaliados, tornando-se mais complexos. A aquisi¢cao
de um sistema lingiiistico d4 forma ao pensamento e reorganiza as fungdes psicologicas da

crianga, sua atenc¢do, memoria e imaginacdo (op. cit., 1993).

Wallon (1989) desenvolveu varios estudos na area da neurologia, enfatizando a
plasticidade do cérebro. O autor propds o estudo integrado do desenvolvimento infantil,
contemplando os aspectos da afetividade, da motricidade e da inteligéncia. Para ele, o
desenvolvimento da inteligéncia depende das experiéncias oferecidas pelo meio e do grau de
apropriacdo que o sujeito faz delas. Neste sentido, os aspectos fisicos do espaco, as pessoas
proximas, a linguagem, bem como os conhecimentos presentes na cultura contribuem
efetivamente para formar o contexto de desenvolvimento. Wallon assinala que o
desenvolvimento se da de forma descontinua, sendo marcado por rupturas e retrocessos
(GALVAO, 1995).

A autora descreve os quatro estdgios do desenvolvimento, segundo Wallon,
ressaltando que a cada estagio de desenvolvimento infantil ha uma reformulacdo e ndo
simplesmente uma adi¢do ou reorganizagdo dos estagios anteriores, ocorrendo também um

tipo particular de interag@o entre o sujeito e o ambiente:
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1. Estagio impulsivo-emocional (1° ano de vida): nesta fase predominam nas
criancas as relagdes emocionais com o ambiente. Trata-se de uma fase de construgao
do sujeito, em que a atividade cognitiva se acha indiferenciada da atividade afetiva.
Nesta fase vao sendo desenvolvidas as condi¢des sensorio-motoras (olhar, pegar,
andar) que permitirdo, ao longo do segundo ano vida, intensificar a exploragdo
sistematica do ambiente.

2. Estagio sensorio-motor (um a trés anos, aproximadamente): ocorre neste periodo
uma intensa explora¢do do mundo fisico, em que predominam as relagdes cognitivas
com o meio. A crianca desenvolve a inteligéncia pratica e a capacidade de
simbolizar, No final do segundo ano, a fala e a conduta representativa (fung@o
simbolica) confirmam uma nova relagdo com o real, que emancipara a inteligéncia
do quadro perceptivo mais imediato. Ou seja, ao falarmos a palavra "bola", a crianca
reconhecera imediatamente do que se trata, sem que precisemos mostrar o objeto a
ela, Dizemos entdo que ela ji adquiriu a capacidade de simbolizar, sem a
necessidade de visualizar o objeto ou a situagdo a qual estamos nos referindo.

3. Personalismo (trés aos seis anos, aproximadamente): nesta fase ocorre
construgdo da consciéncia de si, através das interagdes sociais, dirigindo o interesse
da crianga para pessoas, predominando assim as relacdes afetivas. H4 uma mistura
afetiva e pessoal, que refaz no plano do pensamento, a indiferenciagéo inicial entre
inteligéncia e afetividade.

4. Estagio categorial (seis anos): a crianga dirige seu interesse para o conhecimento
e a conquista do mundo exterior, em func¢do do progresso intelectual que conseguiu
conquistar até entdo. Desta forma, ela imprime as suas relagdes com o meio uma
maior visibilidade do aspecto cognitivo.

Wallon (1989), tal como Vygotsky (1984), considerava o desenvolvimento humano
como resultante de uma dupla historia, que envolve as condi¢cdes do sujeito e as sucessivas
situacdes nas quais ele se envolve e as quais responde. Também para ele a atividade da
crianga so ¢ possivel gracas aos recursos oferecidos tanto pelo instrumental material quanto
pela linguagem utilizada a seu redor, sendo a mediagdo feita por outras pessoas

particularmente fundamental na construg¢do do pensamento ¢ da consciéncia de si.

Wallon (1989), apud Galvao (1995) afirma que,

Na sucessdo dos estdgios hd uma alternincia entre as formas de atividade que
assumem a preponderancia em cada fase. Cada nova fase inverte a orientagdo da
atividade e do interesse da crianca: do eu para o mundo, das pessoas para as coisas.
Trata-se do principio da alternancia funcional. Apesar de alternarem a dominancia,
afetividade e cogni¢do ndo se mantém como fungdes exteriores uma a outra. Cada
uma, ao reaparecer como atividade predominante num dado estagio, incorpora as
conquistas realizadas pela outra, no estagio anterior, construindo-se reciprocamente,
num permanente processo de integragio e diferenciagdo (GALVAO, 1995, p.45).

Wallon (1989) chama a atengdo para o fato de cada individuo construir seu
pensamento e a si mesmo, enquanto sujeito pelo imergir em uma experiéncia interpessoal,
apagando seus proprios limites e constituindo uma unidade momentaneamente indissociavel
com o parceiro ou com "o mundo", onde ele ndo distingue o que ¢ seu (gestos, reagdes,

opinides e outros aspectos) daquilo que ndo é, para a seguir, e por isso mesmo, tentar
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diferenciar-se desse outro, de seu contexto, eliminando os elementos que julgam alheios. Ao
imitar, a crianca mostra ter interiorizado o modelo, construindo com base nele uma imagem
mental e reproduzindo suas agdes. Isso aparece com clareza nas brincadeiras de faz-de-conta.
Nelas, ao imitar a mde, dando de comer a uma boneca, exterioriza gestos e verbalizacoes
percebidos em sua experiéncia pessoal. Como a méae ndo estd presente na brincadeira, a

crianga utiliza-se de uma imagem do papel de mae para poder atuar.

Os conflitos surgidos de suas interagcdes com outras pessoas possibilitam a crianca
formar representagdes coletivas, que ampliam seu acesso ao meio simbolico e cultural que a
rodeia. A medida que se torna mais habil em opor-se as iniciativas dos outros, em vez de
imita-los, ela deixa de confundir sua existéncia com tudo o que dela participa. Ao disputar um
papel com um companheiro, por exemplo, ao pretender ser a mde em uma brincadeira, um
menino pode ouvir que mae ¢ uma mulher e ele, que ¢ homem, ndo pode ser mae. A relagdo
eu - outro passa a ser mais diferenciada ¢ a crianca comega a reagir mais facilmente ndo

apenas a impressdes presentes, mas a lembrancgas e imagens.

Jean Piaget (1986) construiu sua teoria ao longo de mais de 50 anos de pesquisa. A
preocupacdo central de Piaget era descobrir como se estruturava o conhecimento, A teoria
piagetiana afirma que conhecer significa inserir o objeto do conhecimento em um
determinado sistema de relacdes, partindo de uma agdo executada sobre o referido objeto. Tal
processo envolve, portanto, a capacidade de organizar, estruturar, entender e posteriormente,
com a aquisicao da fala, explicar pensamentos e agdes.

Desta forma, a inteligéncia vai-se aprimorando na medida em que a crianga estabelece
contato com o mundo, experimentando-o ativamente. Por exemplo: ao pegar um objeto, o
bebé tem oportunidade de explorar e observar de forma atenta, percebendo suas propriedades
(tamanho, cor, textura, cheiro, etc.) e, aos poucos, vai estabelecendo relagdes com outros
objetos. Tal experiéncia ¢ fundamental para seu processo de desenvolvimento. Piaget (1986)
apud Lima (1986) observa que o desenvolvimento pode ser compreendido a partir dos
seguintes estagios:

Estagio sensorio-motor (zero a dois anos aproximadamente): esta etapa ¢ caracterizada
por atividades que sdo dirigidas a objetos e situa¢des externas. Quando a crianga adquire a
marcha e a linguagem, as atividades externas desenvolvem uma dimensao interna importante,
pois toda a sua experiéncia vai sendo representada mentalmente. A partir da aquisicdo da

linguagem, inicia-se uma socializagdo efetiva da inteligéncia. A crianca pequena tem extrema
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dificuldade em se colocar no ponto de vista do outro, fato que a impede de estabelecer

relagdes de reciprocidade.

Estagio pré-operacional (por volta dos dois aos seis-sete anos): nesta fase a crianga vai
construindo a capacidade de efetuar operagdes 16gico-matematicas (seriacdo, classificagdo).
Ela aprende, por exemplo, a colocar objetos do menor para o maior, a separa-los por tamanho,
cor, forma, etc. Embora inteligéncia ja seja capaz de empregar simbolos e signos, ainda lhe
falta a reversibilidade, ou seja, a capacidade de pensar simultaneamente o estado inicial € o
estado final de alguma transformacdo efetuada sobre os objetos (por exemplo, a auséncia de
conservagdo da quantidade quando se passa o liquido de um copo mais largo para um outro
recipiente mais estreito). Tal reversibilidade sera construida nos periodos operatorio concreto

e formal.

Nos estagios seguintes — operacional concreto (dos sete aos 11 anos
aproximadamente) e operacional abstrato (12 anos em diante) — a crianga adquire a
capacidade de pensar abstratamente, criando teorias e concepgdes a respeito do mundo que a

cerca.

Segundo Lima (2000) a perspectiva teorica do socio-interacionismo destaca o papel do
adulto frente ao desenvolvimento infantil, cabendo-lhe proporcionar experiéncias
diversificadas e enriquecedoras, a fim de que as criancas possam fortalecer sua auto-estima e

desenvolver suas capacidades.

A auto-estima refere-se a capacidade que o individuo tem de gostar de si mesmo,
condicdo basica para se sentir confiante, amado, respeitado. Tal capacidade, porém, ndo se
instala no individuo como num passe de magica, mas faz parte de um longo processo, que tem
sua origem ainda na infancia. Cabe ao adulto ajudar na construcdo da auto-estima infantil,
fornecendo a crianga uma imagem positiva de si mesma, aceitando-a ¢ apoiando-a sempre que
for preciso. No entanto, algumas praticas podem ser prejudiciais ao bom andamento deste
processo, como por exemplo, a colocagdo de apelidos pejorativos nas criangas ("'manhosa",
"maluco", "burro", etc.). Os/as profissionais das escolas infantis precisam manter um
comportamento €tico para com as criangas, ndo permitindo que estas sejam expostas ao
ridiculo ou que passem por situagdes constrangedoras. Alguns adultos, na tentativa de fazer
com que as criancas lhes sejam obedientes, deflagram nelas sentimentos de inseguranca e
desamparo, fazendo-as se sentirem temerosas de perder o afeto, a protecdo e a confianga dos

adultos.
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Outro aspecto a ser considerado diz respeito as simpatias que os adultos desenvolvem
em relacdo a algumas criangas. Estas, por sua vez, também tém suas preferéncias,
identificando-se mais com algumas pessoas do que com outras. No entanto, o/a profissional
da educacdo infantil deve tratar a todas com igual distin¢do. Isto implica ndo elogiar apenas
uma crianga (a mais simpatica, a mais cheirosa, por exemplo), em detrimento das outras, que
podem se sentir rejeitadas, caso ndo recebam o mesmo tratamento. As atengdes e os elogios
devem ser dados a todas, ndo importando a cor da pele, a condigdo social, se sd0 meninas ou
meninos, se tém este ou aquele credo religioso ou ainda se pertencem a determinada familia.
Os adultos também devem evitar qualquer fala ou agdo que possa dar margem a atitudes

preconceituosas ou discriminatérias em relagdo a pessoas ou grupos. (LIMA, 2000)

No préximo capitulo discutiremos, brevemente, a parceria entre familia e escola para o

desenvolvimento global da crianca.



CAPITULO II — A FAMILIA

2.1 Familia e Escola: uma sélida parceria

A educagdo ¢ um processo de vida e de formagdo integral, absolutamente
indispensavel ao desenvolvimento do ser humano. A escola e a familia assumem papel de
orientadores essenciais para fundamentarem os valores que norteardo a vivéncia de criangas e
jovens na sociedade em que estdo inseridos. Nesse sentido € preciso que, escola e familia se
conscientizem desses papéis dentro da sociedade, e, a partir dai, planejem acdes que
contribuam com o desenvolvimento integral da crianga. Tanto a familia, quanto a escola, tem
suas funcdes e limitacdes na orientacdo do individuo, uma nao pode usurpar com éxito o lugar

da outra.

Todos concordam que a relagio com as familias € um elemento essencial na
educagdo infantil, relagdo que — acredita-se — deve ser tanto mais estreita quanto
menor ¢ a crianca. Com certeza, todos concordam também que, em nosso sistema
educativa, da educagdo infantil até o final da obrigatoriedade escolar, as relagdes
familia-escola em geral sdo escassas e frageis. O fato de que, durante a educag@o
infantil, tais relagdes sejam mais intensas do que em outras etapas educativas ndo
deve servir como argumento para ignorar essa séria deficiéncia do sistema e da
pratica educativa. (PANIAGUA e PALACIOS, 2007, p.211)

A escola pode até certo ponto, compensar a insuficiéncia do lar, exatamente como os
pais podem suplementar um insuficiente programa escolar, mas estas atividades substitutivas
ndo alcangam os objetivos de um bom lar, e de uma boa escola para a vida do aluno. Para que
haja equilibrio, é preciso que a crianca encontre no ambiente familiar seguranca e orientagdo

por parte dos pais, que lhe servem de modelo.

J& na escola, os educadores, devem desenvolver atitudes democraticas que permitam
aos seus alunos uma autonomia na sua forma de aprender, como: o desenvolvimento do
pensamento critico do aluno; a orientacdo para um pensamento reflexivo a partir do qual o
aluno busque a solug@o de problemas; a reflexdo e o cumprimento das normas da institui¢do;
o conhecimento dos recursos da comunidade; a cooperagdo e o trabalho coletivo numa

comunidade.

Discurso e pratica, muitas vezes ndo andam juntos, por um lado, o fato de a escola ter
funcdes especificas, ndo a isenta de levar em conta a continuidade entre educacdo familiar e

escolar. E preciso pensar em uma integragdo maior entre ambas. A escola pode, ¢ deve
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comprometer-se com uma educagao libertadora, que nao se restrinja a meros exames, ela deve
instrumentalizar o aluno na qualidade de sujeito que faz parte de uma sociedade, ou seja, um

sujeito em constante desenvolvimento historico-social.

A familia pode contribuir com a escola, desenvolvendo habitos de estudo, mesmo
antes de a crianca freqiientar a escola. Esses habitos terdo uma for¢a muito grande, e a crianga
terd condicdes favoraveis para o seu desenvolvimento escolar. E importante que a escola
desenvolva novos habitos, que irdo contribuir para o aprimoramento da aprendizagem,

estimulando assim, o gosto pelo saber.

r \

A auto-estima ¢ outro fator, que deve ser assegurada a crianga tanto na sua vida
familiar, quanto escolar. Se uma das institui¢des ndo oferece recursos para tal, o sujeito terd

dificuldades ndo s6 na escola, mas também na vida adulta.

As criangas, em que os pais participam da sua vida escolar, fazem um trabalho muito
melhor na escola. O controle das atividades escolares devem ser feitos tanto em casa, quanto
na escola. Muito que do se era feito pela familia, hoje ¢ a escola que faz. Para haver um
resultado mais positivo, os pais devem ser estimulados a vir a escola, o trabalho deve ser

conjunto.

A principal reclamacdo dos pais ¢ a falta de tempo, ou até mesmo de estudo para
auxiliar os filhos, por isso a escola deve orientar os pais também nesse sentido. As criangas, e
os jovens aprendem captando as habilidades, observando habitos e atitudes dos que o
rodeiam. A auséncia de normas e padrdes de comportamento impede que o aluno organize seu
proprio espaco de trabalho. Considerando que a escola e a propria aprendizagem orientam-se
por normas, regras ¢ limites, ¢ facil concluir que o sujeito proveniente de um ambiente
familiar desajustado, certamente tera dificuldades para adaptar-se e obter sucesso em sua

aprendizagem.

A escola tem procurado instrumentalizar-se para atender aos problemas que nao sio de
sua algada. O perigo dessa atitude € se envolver tanto nos problemas da crianca, que a meta
principal, ensinar, acabe em segundo plano. Houve um tempo em que a familia geria a
educacdo, e como parte dessa educacdo, & escola cabia a instru¢do académica. Hoje parece
que a familia delegou a escola a responsabilidade pela educagdo total da crianca e do jovem.
Entdo os pais escolhem a melhor escola, e ficam esperando que a mesma assuma fungdes que
caberiam a familia. A impressdo que fica ¢ de que ndo se trata de aliados, mas de

competidores. A solugdo ndo sabemos, mas ambas, devem estar sempre se interagindo .
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Acreditamos, como educadores que a co-responsabilidade pela educacdo da crianca
deve ser repensada, retomada, e redistribuida entre a familia, e a escola. Somar esforgos,

caminhando juntas, cada institui¢do assumindo seu papel, diante do aprendiz.

Cabe a familia e a escola manter um relacionamento cada vez melhor com seus filhos,
por meio de didlogo, estimulado o carinho e a compreensdo. Embora em campos de atuagio
diversos, sem que uma assuma o papel da outra, compete a ambas, escola e familia, zelar pela

formacgao de cidadaos conscientes.

2.2 Realidade diversa: composi¢coes familiares, estilos educativos e origem cultural

Segundo Paniagua e Palacios (2007) falar da colaboracdo entre a escola ¢ a familia ¢
enganoso, pois pode dar a impressdo de que estamos nos referindo a algo uniforme e
homogéneo. Entretanto, dada a diversidade de contextos e de situacdes que caracterizam cada
vez mais nossa sociedade, existem varias fontes de variagdo, como a que se refere a

composi¢do da familia, ao seu estilo educativo e a sua origem cultural.

No que se refere a composigdo da familia os autores afirmam que uma caracteristica
da familia em nossa sociedade é que ela esta distante do protétipo pai+mde+filhos biologicos.
Sdo cada vez mais comuns as familias que passaram por uma separacdo ou divorcio, as
adotivas, as criangas criadas por parentes, os pais ou maes homossexuais, etc. A sociedade
tende a considerar indesejaveis, negativas ou no minimo problematicas para o

desenvolvimento dos filhos as composi¢des familiares diferentes da tradicional.

Entretanto, de acordo com pesquisa realizada por essas autoras, existem evidéncias
incontaveis de que, para o desenvolvimento infantil, o importante ndo € o tipo de familia em
que se ¢ criado - mais ou menos tradicional em sua composi¢do -, mas, sim, o tipo de relagdes
existentes na familia entre os adultos e entre os adultos e a crianga. Portanto, ndo ¢ a estrutura
que importa, ¢ sim as relagdes e as interagdes. A escola, ao abordar o tema familia, deve
incorporar as diferencas como algo normal nas mensagens verbais cotidianas, nos livros e em
outros materiais. Nao se pode tomar como referéncia apenas a familia ideal, para ndo dar a
impressao a muitas criancas de que a sua familia ¢ estranha ou, inclusive, de que ndo ¢ uma

"verdadeira familia".

Outro aspecto abordado pelas autoras ¢ que manejar com cuidado o tema familia tem a
ver com coisas aparentemente triviais como, quem se convoca para as reunides ou qual o

sentido das comemoracdes do Dia dos Pais, por exemplo, este grau de sensibilidade
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demonstrado na escola e na sala de aula no que diz respeito a diversidade familiar, contribuira
para o equilibrio emocional e auto-estima da crianca. Portanto a idéia da diversidade como

pluralidade e como fonte de riqueza parece ser a pratica mais recomendavel.

Enfim, a medida que a escola trate dos temas familiares com uma visdo aberta e
tolerante, as diferentes familias se sentirdo mais a vontade e mais aceitas em sua condi¢do. A
crianga ¢ quem mais se beneficia quando a composi¢@o de sua familia deixa de ser um tabu.
Todavia, mesmo tratando com naturalidade esses temas, ndo podemos esquecer que os dados

sobre a familia devem ser manejados com prudéncia e confidencialidade na escola.

No que se refere ao estilo educativo Paniagua e Palacios (2007), afirmam que as
familias diferem umas das outras também em seu funcionamento interno, no estilo de suas
relagdes e interacdes. Ou seja, no interior de uma mesma familia, a relagdo com o filho mais
velho e com o mais novo apresenta tons ¢ qualidades que estdo muito distantes da suposta
uniformidade nos estilos educativos familiares. Existe um amplo consenso acerca das
vantagens que oferece o chamado estilo educativo democratico, caracterizado pela forte

presenga de comunicagdo, afeto, disciplina e controle.

No entanto, ha cada vez mais evidéncias também de que nem esse ¢ o Unico estilo
educativo que pode ser psicologicamente saudavel para meninos e meninas, nem ¢ um estilo
que responde de maneira igualmente adequada as necessidades de todos eles. Por exemplo,
para certas criangas - ou momentos na vida de uma crianga -, por uma questdo de
temperamento ou de idade, pode ser mais aconselhavel adotar praticas que impliquem maior

controle ou maior permissividade.

Portanto, segundo Paniagua e Palacios (op.cit.), fica claro que as familias diferem uma
das outras em seu estilo educativo e que ndo existe apenas uma maneira correta de ser pais.
Nas relacdes com as familias, ¢ preciso ter um cuidado extremo para ndo agir implicita ou
explicitamente como se houvesse apenas uma maneira de fazer as coisas direito, que costuma
ser - ndo por acaso - aquela que mais se aproxima de nosso proprio estilo e de nossas proprias
preferéncias. Como profissionais da educagdo que passamos muitas horas com uma crianga
concreta na sala de aula, temos uma visao privilegiada sobre ela que nos permite avaliar em
que medida suas necessidades fundamentais parecem estar sendo ou ndo adequadamente
atendidas. Podemos nos sentir obrigados a alertar as familias - ou outros profissionais do
nosso meio - sobre possiveis disfuncdes negativas. A hipdtese fundamental sobre as relacdes
pais-filhos e sobre os estilos educativos ¢é, portanto, a do respeito e a da consideragdo. Isso

pode ser feito eventualmente pela agdo direta com os pais, com a intengdo mais de ouvir do
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que criticar e, de todo modo, com o maximo de cautela para nao ferir suscetibilidades ou criar
bloqueios na relagdo que interditem os canais de comunicagdo com a escola; em outras vezes
de forma indireta, por exemplo, quando se trabalha ndo com alguns pais, mas com os pais de
todos os meninos e meninas da classe, ou, ainda, quando se comunica a outros profissionais
ou a qualquer outra instancia alguma suspeita fundamentada de qualquer situacdo alarmante,

respeitando os tramites estabelecidos na escola.

Por ultimo as autoras fazem uma abordagem a origem cultural, citando a grande
variedade cultural nas escolas, devida fundamentalmente ao fendmeno crescente da
imigracdo. Todos defendemos a interculturalidade como uma fonte de enriquecimento, mas
no dia-a-dia nos custa entender alguns comportamentos e estilos de relagdes familiares, e
ainda persiste o discurso - explicito ou implicito - de que é preciso adaptar-se as normas e aos
costumes do pais de acolhida. Para se poder compreender e sintonizar com as vivéncias das
familias imigrantes, um bom exercicio ¢ nos imaginarmos vivendo em seu pais ¢ levando
nossos filhos as suas escolas: vesti-las com roupas que ndo combinam com 0s nossos gostos,
deixar que se alimentem com comidas desconhecidas, que desenvolvam costumes que tém
pouco a ver com nossa idéia de educagdo, aceitar que tenham de se entender e se expressar
com uma lingua estranha, etc. Por mais que valorizdssemos a nova cultura, tudo isso
implicaria um grande esfor¢o para qualquer um de nos, que ¢ exatamente o que acontece com
as maes e os pais de culturas muito diferentes da nossa que deixaram seus paises em busca de
uma vida melhor para si proprios e para seus filhos. Nosso etnocentrismo muitas vezes
impede-nos de reconhecer os enormes esfor¢os que isso representa para tais familias, ¢ ha os
que pensam inclusive que elas s6 tém a agradecer pelas- vantagens e oportunidades que lhes

estdo sendo oferecidas.

Paniagua e Palacios (2007) sugerem alguns detalhes simbolicos (por exemplo, cartazes
de boas vindas as familias em varios idiomas ou fotos onde aparecem criancgas de diferentes
etnias) que se constituem em mensagens de acolhimento positivo, desde que ndo caiam no
folclorismo (voltando a idéia de nossos filhos indo a escola em outro pais, como reagiriamos

diante de um grande "Bienvenido" escrito em um cartaz com um motivo taurino?).

O mais importante ¢ que as familias se sintam acolhidas e valorizadas em sua
diferenca na vida cotidiana da sala de aula. No dia-a-dia, elas precisam sentir-se livres para
agir com seu filho conforme seu modelo educativo, sem sofrer a critica permanente
(comentarios, gestos ou olhares de desaprovacdo) ou as constantes sugestdes para

"normalizar" seus filhos dentro de nossa suposta normalidade. Do ponto de vista das criangas,
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o tema do idioma merece uma mengdo especial. Muitos filhos de imigrantes vivem na sala de
aula uma situagdo de imersdo em outro idioma que, desde que haja flexibilidade, ¢ a melhor
maneira de aprender a lidar com uma nova lingua, mas que exigird mais esfor¢o quanto maior
for a crianca. Um inconveniente que ndo devemos subestimar ¢ que - diferentemente do que
ocorre entre nods nas comunidades bilinglies quando uma crianga se expressa em uma lingua
materna totalmente desconhecida, nés ndo o compreendemos, o que o leva a situacdes de
muita frustragdo. E preciso entdo um esforgo adicional: recorrer a expressdo gestual, ao apoio

no contexto, aos recursos graficos e visuais para assegurar o maximo de comunicagao.

Por ultimo, devemos destacar que a diversidade cultural ndo se refere apenas a
imigracdo ou as minorias €tnicas, pois, dentro de uma mesma sociedade, ha diferentes

culturas, e algumas delas diferem muito da cultura da equipe de educadores.

No préoximo capitulo discutiremos as Leis que regularizam a Educagéo Infantil ¢ as
diretrizes curriculares previstas no Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil

tragados pelo Ministério da Educacao.



CAPITULO III - EDUCACAO INFANTIL

Atualmente vivemos um momento em que a expansao da educacdo infantil no Brasil e
no mundo tem ocorrido de forma crescente, este fato se d4 devido maior participacdo da
mulher no mercado de trabalho e as mudangas na organizacdo e estrutura das familias. Além
disso, a sociedade estd mais consciente da importancia das experiéncias na primeira infancia,
o que motiva demandas por uma educagdo institucional para criancas de zero a seis anos.
(RECNEI, 1998)

Todos esses fatores levaram a um movimento da sociedade civil e de orgdos
governamentais para que o atendimento as criangas de zero a seis anos fosse reconhecido na
Constituicao Federal de 1988. A partir de entdo, a educagdo infantil em creches e pré-escolas
passou a ser, ao menos do ponto de vista legal, um dever do Estado ¢ um direito da crianga
(artigo 208, inciso IV). O Estatuto da Crianca e do Adolescente, de 1990, destaca também o
direito da crianca a este atendimento.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB/96), Lei no 9.394,
promulgada em dezembro de 1996, estabelece de forma incisiva o vinculo entre o
atendimento as criancas de zero a seis anos e a educacdo. Aparecem, ao longo do texto,
diversas referéncias especificas a educagdo infantil: no titulo III, Do Direito & Educacdo e do
Dever de Educar, art. 40, IV, se afirma que: “O dever do Estado com educagdo escolar
publica sera efetivado mediante a garantia de (...) atendimento gratuito em creches e pré-
escolas as criangas de zero a seis anos de idade”. Tanto as creches para as criangas de zero a
trés anos como as pré-escolas, para as de quatro a seis anos, sdo consideradas como
instituicdes de educacdo infantil. A distingdo entre ambas ¢ feita apenas pelo critério de faixa
etaria.

A LDB/96 considera a educacdo infantil como a primeira etapa da educagdo basica
(titulo V, capitulo II, secdo II, art. 29), tendo como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca até seis anos de idade. O texto legal marca ainda a complementaridade entre as
instituicdes de educacdo infantil e a familia. Considerando a grande distancia entre o que diz o
texto legal e a realidade da educagdo infantil, a LDB dispde no titulo IX, Das Disposi¢des
Transitorias, art. 89, que: “As creches e pré-escolas existentes ou que venham a ser criadas
deverdo, no prazo de trés anos, a contar da publicacdo desta Lei, integrar-se ao respectivo
sistema de ensino”.

No titulo IV, que trata da organizagdo da Educacdo Nacional, art. 11, V, considera-se

que: “Os Municipios incumbir-se-ao de: (...) oferecer a educacdo infantil em creches e prél2
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escolas, e, com prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuagdo em outros niveis de
ensino quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de competéncia e
com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela Constituicdo Federal a
manutengao ¢ desenvolvimento do ensino”.

Porém, reafirma, no art. 9°, IV, que: “A Unido incumbir-se-a de (...) estabelecer, em
colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes
para a educacdo infantil (...) que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a
assegurar formacgao basica comum”.

De acordo com a LDB e considerando seu papel e sua responsabilidade na indugao,
proposicdo e avaliagdo das politicas publicas relativas a educacdo nacional, o Ministério da

Educacio e do Desporto propos um Referencial Curricular Nacional para a Educagédo Infantil.

3.1 Cuidar e educar

De acordo com o RECNEI (1998), o historico da Educacao Infantil no Brasil aponta
para diferentes praticas:

a) Que privilegiam os cuidados fisicos, partindo de concepgdes que compreendem a
crianca pequena como carente, fragil, dependente e passiva, e que levam a construcdo de
procedimentos e rotinas rigidas, dependentes todo o tempo da acdo direta do adulto. Isso
resulta em periodos longos de espera entre um cuidado e outro, sem que a singularidade e
individualidade de cada crianca seja respeitada. Essas praticas tolhem a possibilidade de
independéncia e as oportunidades das criangas de aprenderem sobre o cuidado de si, do outro
e do ambiente. Em concepcdes mais abrangentes os cuidados sdo compreendidos como
aqueles referentes a protecdo, saude e alimentagdo, incluindo as necessidades de afeto,
interagdo, estimulac@o, seguranga e brincadeiras que possibilitem a exploragdo e a descoberta.

b) Que privilegiam as necessidades emocionais apresentando os mais diversos
enfoques ao longo da historia do atendimento infantil. A preocupag@o com o desenvolvimento
emocional da crianga pequena resultou em propostas nas quais, principalmente nas creches, 0s
profissionais deveriam atuar como substitutos maternos. Outra tendéncia foi usar o espaco de
educacdo infantil para o desenvolvimento de uma pedagogia relacional, baseada
exclusivamente no estabelecimento de relagdes pessoais intensas entre adultos e criangas.

¢) Que privilegiam o desenvolvimento cognitivo. O termo “cognitivo” aparece ora
especificamente ligado ao desenvolvimento das estruturas do pensamento, ou seja, da

capacidade de generalizar, recordar, formar conceitos e raciocinar logicamente, ora se
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referindo a aprendizagens de contetidos especificos. A polémica entre a concepgdo que
entende que a educacdo deve principalmente promover a construcao das estruturas cognitivas
e aquela que enfatiza a constru¢do de conhecimentos como meta da educagdo, pouco contribui
porque o desenvolvimento das capacidades cognitivas do pensamento humano mantém uma
relacdo estreita com o processo das aprendizagens especificas que as experiéncias
educacionais podem proporcionar.

Essas polémicas sobre cuidar e educar, sobre o papel do afeto na relacdo pedagogica e
sobre educar para o desenvolvimento ou para o conhecimento tém constituido, portanto, o

panorama de fundo sobre o qual se constroem as propostas em educag¢do infantil.

3.2 O curriculo na Educacao Infantil

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (DCNEI) foram
instituidas pela Resolugdo CEB n.° 1, de 7 de abril de 1999 e sugerem como as propostas
pedagogicas das Instituicdes de Educacdo Infantil devem ser elaboradas: seguir os
Fundamentos Norteadores, que envolvem principios éticos, politicos e estéticos; definir e
promover suas propostas pedagogicas; instituir em suas propostas pedagdgicas a interagdo
entre as diversas areas de conhecimento reconhecendo as criancas como seres integros que
aprendem consigo proprios, com os demais e com o proprio ambiente de maneira articulada e
gradual; organizar as estratégias de avaliacdo por meio de registros de acompanhamento sem
a intencdo de promogdo; ser supervisionadas por uma equipe especializada da instituicao;
garantir os direitos basicos das criancas e familias 4 educag@o e cuidado; e, proporcionar
condicdes de funcionamento das estratégias educacionais, do uso do espaco fisico, do horario

e do calendario escolar.

O plano curricular base para a educacdo infantil consta dos seguintes elementos:
objetivos gerais da etapa; areas curriculares; objetivos gerais de cada area; blocos de
conteudos; e, orientacdes didaticas e para a avaliagdo. Ja o sistema educativo se estrutura

internamente em dois ciclos: de 0 a 3 anos e de 3 a 6 anos (DECNEI, 1999).

Os objetivos gerais da etapa sdo formulados como as capacidades que se pretende que
as crian¢as tenham desenvolvido ao concluir a educagao infantil. As areas curriculares sao
apresentadas como “ambitos de experi€éncia” e ndo como areas de conhecimento, pois se

valoriza aqui as experiéncias e atividades das criancas ¢ ndo o que o adulto tem a lhes
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transmitir. A estruturacdo dos contetidos tem por objetivo ajudar o educador a sistematizar e

planejar seu trabalho e ndo determinar atividades em func¢do das areas de conhecimento.

No primeiro ciclo, as areas curriculares sdo: Identidade ¢ Autonomia pessoal, que se
refere ao conhecimento de si mesmo e a constru¢do da propria identidade em interagdo com o
ambiente, sobre o qual a crianga pode intervir mediante o conhecimento de seu proprio corpo
e da descoberta de suas possibilidades e limitagdes; A Descoberta do meio fisico e social, que
compreende elementos, espagos, condigdes, situagdes e relagdes que constituem o contexto da
crianga e incidem em seu desenvolvimento; A Comunicagdo e representacdo, que abarca as
diferentes linguagens que relacionam o individuo com seu ambiente, sendo que essas
linguagens sdo consideradas a partir da tripla funcdo: ludica-criativa, comunicativa e

representativa.

No segundo ciclo inclui-se também a educagio religiosa, respeitando-se a vontade dos
pais. Os conteudos s3o estruturados em blocos, sendo que cada bloco ¢ estruturado,
internamente, em trés tipos de conteudos: referentes a fatos e conceitos; referentes a

procedimentos; e, referentes a atitudes, valores e normas.

r

Na educacdo infantil a rotina nfo ¢ considerada como um ato mecanizado por
conveniéncia, mas sim como fatos que ocorrem todos os dias ou pontos significativos dos
contextos habituais. Dessa forma o plano da escola deve definir os contextos habituais e os
rituais, e manté-los com regularidade e constancia e ndo alterd-los sem motivo e ou aviso

prévio as criangas.



CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos realizados permitiram-nos compreender que tanto a familia quanto a escola
precisam de reflexdo e conscientizagdo do papel a desempenhar em relagdo a formacgao e
educacdo das criangas. Os educadores precisam de formagdo especifica e condigdes

necessarias (suporte pedagdgico e infra-estrutura adequada) para o bom desempenho do seu
papel.

Outro fato ¢ a importancia da parceria entre familia e escola. Chegamos ao final deste
trabalho com a certeza de termos contribuido para a reflexdo sobre os trés construtos

familia/formacao/educacdo infantil que compdem a educagao integral da crianca.

Percebemos que € preciso resignificar os papéis tanto da familia quanto da escola no
processo de aprendizagem do sujeito, visto que a familia estd deixando grande parte da

responsabilidade de educar a crianca para a escola.

A escola por sua vez, encontra-se sobrecarregada, pois, além de desempenhar seu de
papel de sistematizadora de conhecimentos das criancas e jovens, passa a exercer muitos

outros papéis que seriam da familia.

A familia hoje se apresenta como um nucleo, onde, cada vez mais, cada um vive para
si. Pais e responsaveis pelas criangas, sempre procuram a instituicdo dizendo que a falta de
tempo, crises conjugais e/ou financeiras, sdo alguns dos fatores que promovem a auséncia da

familia na escola.

Nossa experiéncia como educadores, nos permite observar, que existem familias bem
estruturadas, em que os pais participam diretamente da vida escolar de seus filhos, auxiliando
como parceiros, no processo de aprendizagem das criangas. Entretanto € preciso que
instituicao e educadores resgatem o vinculo entre familia e escola, para que a crianca seja bem

sucedida em seu processo de aprendizagem.

Por intermédio dessa pesquisa bibliografica encontramos embasamento tedrico
suficiente, principalmente nas teorias do interacionistas desenvolvidas pelos pesquisadores
Vigotsky (1984), Piaget (1986) e Wallon (1989), para subsidiar e comprovar as hipoteses de
que a crianca na faixa etaria de zero a seis anos de idade ndo dispde de alicerces ou bases para
a construcdo do edificio da sua existéncia, terd graves prejuizos que se refletirdo direta ou
indiretamente na sociedade; e de que ¢ na infincia que se constréi o alicerce de uma vida

inteira. A faléncia da autoridade dos pais em casa, do professor ou da professora em sala de
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aula e com a inversao de valores, esses alicerces ou bases ficam comprometidos e com certeza
trardo conseqiiéncias na vida adulta, tanto profissional quanto s6cio-emocional.

Dessa forma, concluimos que se escola e familia se unirem, num envolvimento afetivo
e de verdadeira parceria, o sucesso da escola serd também sucesso da familia e, esse sucesso

se refletira na formagao integral da crianga, nosso principal foco.
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