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RESUMO

Esta dissertacdo propde uma reflexdo a respeito das tensdées contemporéaneas em
torno dos conteudos na educacdo infantil. Tem como fio condutor a seguinte
questdo: “Conteudos na educacdo infantil: Sim? Nao? Talvez? Quais? Desde
quando? Como? Por qué?”. Para respondé-la, metodologicamente, foi realizada
pesquisa bibliografica sobre propostas curriculares amplamente difundidas na
educacao infantil brasileira, desde a Lei 5.692/71 até os dias de hoje. Algumas sao
escolhidas para analise, observando como elas vém abordando a questao relativa
aos conteudos, tanto no que diz respeito a selecdo, quanto a articulacdo dos
mesmos, a saber: Marinho (1978), Rizzo (1982), Kramer et al. (1989), Deheinzelin
(1994), Hernandez (1998), Hernandez e Ventura (1998), Barbosa e Horn (2008),
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil - Brasil (1998), Edwards,
Gandini e Forman (1999), Junqueira Filho (2005) e Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil - Brasil (2010). Pela andlise, a pesquisa constata que as
propostas curriculares oscilam entre a adocéo e selecao e a negacéao e exclusdo dos
conteudos, sendo ainda possivel identificar diferentes concepcdes de conteudo
subjacentes a cada uma delas, 0 que leva a investigacao das diversas significacdes
atribuidas pela pedagogia ao conceito de conteudo. No panorama contemporaneo,
essa coexisténcia de diferentes entendimentos sobre o conceito de contetudo é fator
determinante das tensées que dividem a educacao infantil. Na busca por uma
alternativa critica e dialdgica, a presente pesquisa aposta na possibilidade de
ressignificacdo deste conceito, demonstrando como o conceito de conteudo
ressignificado pode produzir outras respostas as questées que, neste momento, se
apresentam e nos desafiam.

Palavras-chave: Conteudos. Educacao infantil. Ressignificacao.
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ABSTRACT

This essay proposes a reflection about the contemporary tensions around the
contents in early childhood education. lts guiding questions are: "Contents in early
childhood education: Yes? No? Maybe? Which ones? Since when? How? Why?". It
was done a bibliographic research to answer them over the curricular proposals
widely spread in the Brazilian early childhood education, since “Lei 5.692/71” until
now. Some of them are chosen to be analyzed, observing how they have
approached the issue of the contents, both as regards to their selection, as to their
articulation, named: Marinho (1978), Rizzo (1982), Kramer et al. (1989), Deheinzelin
(1994), Hernandez (1998), Hernandez and Ventura (1998), Barbosa and Horn
(2008), Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil - Brasil (1998),
Edwards, Gandini and Forman (1999), Junqueira Filho (2005) and Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Infantil - Brasil (2010). Based on the
analysis, the research perceives that the curricular proposals oscillate between the
adoption and selection, and the denying and exclusion of contents. It is also possible
to identify different conceptions of content underlying each one of them, which leads
to the investigation of the several meanings attributed to the concept of content by
pedagogy. In the contemporary panorama, this coexistence of different
understandings of the concept of content is a determining factor of tension that
divides early childhood education. Searching for a critical and dialogical alternative,
this research bet on the possibility of “resignification” of this concept, demonstrating
how the concept of content “resignified” can produce other answers to the questions
that currently challenge us.

Keywords: Contents. Early Childhood Education. Resignification.
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APRESENTACAO

O trabalho que apresento pretende investigar e refletir a respeito das tensdes
contemporaneas em torno dos conteudos na educacdo infantil. A questdo da
selecao e articulacao dos conteudos é central na area da educacgao e deve ser muito
bem pensada pela pedagogia. Especificamente na educacao infantil, ha uma intensa
polémica a respeito.

As mudancas na funcao social da educacéo infantil com o passar dos anos,
que abordo no primeiro capitulo do texto, afetam as escolhas para este nivel de
ensino, o que vai originar minha pergunta de pesquisa: “Conteddos na educacao
infantil: Sim? Nao? Talvez? Quais? Desde quando? Como? Por qué?”. Tantas

interrogacdées em torno do tema conduzem a apresentar o que pesquisa objetiva.

No capitulo seguinte, apresento a pesquisa bibliografica como metodologia,
significando-a como uma conversa com propostas curriculares para a educacao
infantil na busca de respostas a questdo composta. Traco ainda algumas linhas de

andlise a serem consideradas durante as exploragdes.

Apés estudo de varias propostas curriculares, seleciono aquelas com ampla
difusédo e aplicagao pratica pelas escolas infantis brasileiras desde a década de 70
para investigar o que elas nos dizem na tentativa de entender como o conteddo vem
sendo selecionado, articulado e significado nas creches e pré-escolas. Analiso-as no
terceiro capitulo dividas em dois blocos, de acordo com a presenca dos conteldos:
no primeiro bloco aquelas propostas que assumem os conteldos como eixo principal
da organizacdo curricular na educacado infantii e no segundo bloco aquelas

propostas que ndo o assumem dessa forma.

Feitas as interpretacdes, articulacées e especulagdes cabiveis as propostas,
exploro no quarto capitulo as diferentes significagdes atribuidas ao conceito de
conteudo na pedagogia ao longo dos tempos, posto que a apropriagdo do conceito
por parte de professores, pesquisadores e demais estudiosos nos revela a
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coexisténcia de concepcgdes distintas. Diante de tal reflexdo, emerge a possibilidade
de ressignificacdo deste conceito como alternativa a produgéo de outras respostas

nao dicotbmicas a realidade complexa que se apresenta.

No quinto capitulo oferegco outro olhar ao leitor. Nele se experimentam as
mudancas. Ao longo dessa escrita, realizo o movimento dialético de ressignificagéo
do conceito de conteudo, bem como articulagées entre o conceito ressignificado e as
propostas ja analisadas pela pesquisa, retomando-as sob este novo enfoque, o que
as possibilita novas configuracdes.

Finalizo no sexto capitulo considerando ambas as possibilidades exploradas
no estudo, a histéria que oscila entre a adocao e selecdo e a negacao e exclusao
dos conteudos e a histéria ressignificada. Saliento que o0s conceitos que
propagamos sao fatores de influéncia e interrogar a realidade que se apresenta
estabelecendo mais didlogos é essencial, pois as situagdes sempre podem ser
vistas de outra forma. Exponho ainda o desejo de uma pedagogia pela continuidade
educativa pensada a favor das criancas, sem caricaturas. Longe da pretensao de me
identificar porta-voz da solucdo das tensdes contemporéneas, minha intencao é
ajudar a explora-las, significa-las e ressignifica-las. Neste estudo, sobretudo:
“Deseja-se desacomodar, desenvolver o pensamento critico e enfatizar que as
realidades sociais, sendo historicamente construidas pelos individuos, podem ser
transformadas.” (MOREIRA, 1997, p.21).



1 UMA QUESTAO DE CONTEUDO

Eis uma questao de conteudo! Literalmente. E em muitos sentidos...

Conteudos na educacao infantil: Sim? Nao? Talvez? Quais? Desde quando?
Como? Por qué? Tantas perguntas na tentativa de dar conta da complexidade deste
tema, na tentativa de gerar um estudo que traga importantes contribuicdes para o

campo da educacao infantil e da pedagogia.

Sabedora do impasse que é e do dissenso que impera ao se tratar do
trabalho com conteddos na educacéo infantil, proponho-me comecar a desatar esse
nd, ou, a0 menos, esclarecer para que lados estdao sendo puxadas cada uma das
cordas a este respeito. A guerra de forcas que ai se trava pede atencao e cautela! E

a qualidade da educacéo infantil pede socorro.

Mas, comecemos do comego! E vale aqui iniciarmos pelo comego da préopria
educacgao infantil, creche, pré-escola, escola maternal, jardim de infancia, ou
qualquer outro nome que possa ter sido atribuido ao atendimento das criangas
pequenas antes de, obrigatoriamente, ingressarem no 12 ano do ensino
fundamental. Entendendo sua origem e 0s rumos que a educacdo infantil foi
tomando ao longo dos tempos, poderemos compreender melhor como foi se
delineando o proprio “problema” dos conteudos.

Segundo Rizzo (1982, p.19): “Deve-se a criagdo da primeira creche a Firmim
Marbeau, como instituicao especifica para recolher criangas das ruas, organizada
com a finalidade de evitar a desgraca em que se tornara o servico das guardeuses
denfants .”. As guardeuses d’enfants referidas pela autora surgiram durante a
revolugéo francesa quando muitas mulheres foram trabalhar nas fabricas tendo que
deixar seus filhos a prépria sorte. Essas criadeiras prestavam entao o servico de
guarda das criancas de méaes trabalhadoras e ainda tinham a funcéo de recolher os
filhos de unides ilegitimas, escondendo da sociedade tal situacdo vergonhosa. O

atendimento era precario e, infelizmente, acabava levando muitas criangas a morte.
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Foi, pois, em substituicdo a esse servigco que nasceu a creche, inicialmente com os

mesmos obijetivos e finalidades.

No Brasil nao foi diferente. Oriundas do servico de assisténcia social, no
inicio, essas instituicbes serviam apenas para a guarda das criancas. As maes
trabalhadoras recorriam as creches por ndo terem com quem deixar os filhos
durante seu horario de trabalho.

As familias pobres nao podiam se dar ao luxo de ficar sem trabalhar em prol
do cuidado dos filhos e, trabalhando, ndo tinham o que fazer com eles. Uma
demanda com tal caracteristica acabou fazendo com que o atendimento as criancas
pobres predominasse nas creches, que ainda hoje carregam um pouco desta marca

historicamente impregnada.

“‘Nessa perspectiva predominou a chamada visdo assistencialista e
sanitarista, isto €, caberia a essas instituicbes substituir a mée no cuidado da
crianga, alimentando e cuidando da sua higiene e saude com muito rigor.”
(MACHADO, 1991, p. 17). Assim, nas creches apenas cuidava-se das criangas,
procurando manté-las saudaveis e bem alimentadas, assumindo sua fungéo

compensatéria na auséncia das maes.

Sempre no intuito de suprir necessidades, essas instituices depois passaram
a ser vistas também como uma opc¢ao as criangas moradoras dos grandes centros
urbanos que, isoladas e presas em seus apartamentos, tinham seu desenvolvimento
limitado. Marinho (1978, p.33) lembra que: “Uma das finalidades do jardim de
infancia é proporcionar a crianca o lar de portas abertas, que a vida urbana lhe
roubou.”. Desse modo, as creches tornavam-se importantes, oferecendo
companhias aos pequenos e, preferencialmente, incluindo um espaco aberto com
parques onde pudessem correr e brincar em seguranca.

Definitivamente, o assistencialismo era o foco. No maximo, as escolas infantis
assumiam uma funcéo de preparacao das criangas, a fim de que obtivessem maior
sucesso quando ingressassem no ensino obrigatério. Na verdade, ainda assim
estariam prestando uma espécie de assisténcia ao ensino fundamental, pois a
funcdo de preparacao demonstra claramente a preocupacdo com o rendimento
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futuro na 12 série' e, assim, a educagéo infantil viria, mais uma vez, no sentido de

sanar caréncias.

A citacdo que segue ajuda a ilustrar tais perspectivas ja comentadas e que

ainda encontram espago nas crengas do senso comum:

Hoje ha quem acredite que o acesso a pré-escola € um indicador de status
social e uma garantia de sucesso nos niveis posteriores de ensino. Ha
quem veja nela uma necessidade, a opgdo ‘menos ruim’ para deixar as
criangas pequenas, pois bom mesmo seria que estivessem com suas méaes.
Ha ainda quem defenda ser esse o espaco ideal para compensar a crianga
da escassez de pracas, areas verdes e companhia a que o desenvolvimento
e a estrutura social urbana a condenou. (MACHADO, 1991, p.15).

Destinadas a este tipo de atendimento assistencialista, as escolas infantis tém
sua funcado desvalorizada e acabam sendo desacreditadas, principalmente se
comparadas as de ensino fundamental. O mesmo acontece com os profissionais
atuantes nas respectivas areas, lembrando que, se tratando da educacéo infantil,
nem precisavam ser tdo profissionais assim, admitindo-se que praticamente
qualquer pessoa pudesse cuidar das criangcas. Era, portanto, uma atividade

menosprezada socialmente.

Aos poucos, as funcdes das escolas infantis passam a ser repensadas:

Na metade da década de 80, as propostas centradas no assistencialismo,
guarda e compensacgdo das caréncias culturais no ambito da educacao
infantil comecam a ser questionadas. A importancia da funcdo educativa
aliada ao cuidado das criancas menores de seis anos passou a ser
discutida entre educadoras(es) da area. (DELGADO, 1997, p.108).

Os olhares se voltam para o educacional das instituicoes, buscando uma
maneira de legitima-lo, descobrindo o pedagdgico na educacgao infantil e procurando
livrar-se do estigma assistencialista. Com isso, objetiva-se a visibilidade e a
valorizacdo do trabalho com as criangas pequenas, na tentativa de combater a
depreciacao pela qual o mesmo vinha sendo encarado. Dessa forma:

! A educacdo fundamental brasileira era organizada por séries nesse periodo histérico.
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A polaridade entre assisténcia e educacao, representando o mal e o bem,
como em um conto de fadas, permite as propostas inaugurar o novo e
implantar o pedagdgico ou o educacional, nos textos [...] Desde o século
passado tornou-se recorrente atribuir as instituicdes de educacéo infantil a
iminéncia de atingir a condicdo de educacionais — como se ndo houvessem
sido até entdo. (KUHLMANN JR., 2000, p. 53).

Sobretudo movidas pelo desejo de adquirirem algum prestigio social, essas
instituicbes vao da assisténcia a educacao, do cuidado a aprendizagem. Comeca ai
a caminhada para que a educacéo infantil possa se firmar como um nivel de ensino -

ainda que concebida por muitos como um nivel preparatoério.

Na busca pelo status educacional, algumas escolas infantis investem em
copiar os modelos da escola fundamental, cujo carater educativo ninguém pde em

duvida. Isso, de certa forma, ndo € nenhuma surpresa:

E totalmente compreensivel a tendéncia a se refugiar na seguranca do que
sempre foi igual. Construir uma organizacdo dos contetudos que tenha
relagdo com o conhecido, mas principalmente com o vigente na cultura
universitaria, parece oferecer algumas garantias que nao se obtém quando
a férmula adotada é o resultado de uma maneira de entender o ensino que
estd fora dos circuitos estereotipados do saber e da cultura. (ZABALA,
2002, p.49).

Se o0 que queria era ser entendida enquanto escola, nada mais légico do que
a educacao infantil procurar assemelhar-se com aquela que ja o é. O problema é
que passamos assim de um assistencialismo a uma escolarizagdo, nos piores

sentidos dos termos:

A discussdo sobre o papel da educacdo infantil encontrava fortes
argumentos para se entender a orientagdo assistencialista como néo-
pedagogica, tanto em aspectos administrativos — como a vinculagao de
creches e pré-escolas a 6rgaos de assisténcia social —, quanto em aspectos
politicos — como a diminuicdo das verbas da educacdo e o0 seu
esvaziamento pela inclusdo das despesas com merenda e atendimento de
salde nas escolas (Campos, 1985, p. 48). Com isso, determinados servigos
de assisténcia, como a alimentagdo e os cuidados de higiene, pareciam
representar uma ameacga ao carater educacional das instituicées. Nao é a
toa que ainda hoje se encontrem pedagogos que tor¢am o nariz com a idéia
de que trocar fraldas seja objeto de ocupacgéo de sua ciéncia. (KUHLMANN
JR., 2000, p.12-13)
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No afa da busca pelo educacional, acaba se promovendo a supervalorizagao
do trabalho pedago6gico, comecando a se considerar ndo ser de responsabilidade
dos profissionais da educacéao infantil prover os cuidados basicos a crianca, pois
estes nao teriam a ver com o ensino. Estabelece-se a ideia de que, na educacéo
infantil, professor tem que ensinar, e essa visdo deturpada de ensino passa longe

dos cuidados. Caimos, pois, em outro extremo.

“Constatamos portanto que a pré-escola ora imita a escola de primeiro grau
com suas exigéncias e caracteristicas, ora é simplesmente uma extensdo da casa,
ora apenas um ‘depdsito’ de criangas.” (MACHADO, 1991, p.15). Sem condicbes de
se firmar adquirindo um carater préprio, a educacgao infantil vai assumindo sua

insegurancga ao imitar.

Concordo plenamente com Bujes (2001, p.17) quando declara que: “Enquanto
se mantiver a confusdo de papéis que vé na familia ou na escola os modelos a
serem seguidos, quem perde € a crianga.”. Felizmente, alguns educadores também
ja se deram conta disso e, assim, surge um movimento que procura criar uma

pedagogia prépria para a infancia, tendo consciéncia de que:

a pré-escola é o local ideal para a crianca se desenvolver
independentemente de sua mae trabalhar fora e ndo ter com quem deixa-la,
de sua casa nao ter quintal e ndo poder brincar na rua porque é perigoso, e
muito menos porque precisa se preparar para passar no vestibulinho e
enfrentar as escolas “puxadas” no primeiro e segundo graus para se formar
médico ou engenheiro no futuro. (MACHADO, 1991, p.19)

Grande avanco obteve a educacéao infantil quando comecgou a ser pensada e
a entendida para além dos clichés. Disposta a promover um trabalho articulado de
cuidado e educacao, tomando as criangcas como sujeitos ativos, receptores e

produtores de cultura, novos rumos se delineiam.

Pois bem. Mas onde é que entram os contelidos nessa histéria toda? E

simples:

Investindo na superacdo da dicotomia entre cuidado e educagéao;
combatendo através de praticas e producdes teoricas diferenciadas o
fantasma resistente do assistencialismo; na tentativa de definir o carater
pedagogico do trabalho com criancas de 0 a 6 anos, uma parcela
significativa de propostas curriculares surgidas nos anos 90 para este nivel
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da escolaridade vem selecionando contetidos tendo como critério e
instrumento diferentes “dreas de conhecimento”. (JUNQUEIRA FILHO,
2000, p.97)

Os conteudos vém em resposta e sdo utilizados como estratégia de combate
a desvalorizagdo e ao descrédito do trabalho nas creches e pré-escolas, entrando
nessas instituicbes junto com a educacao, como chave principal para a assungao
social desse servico. Eles acompanham a trajet6ria descrita até agora e aparecem
explicitados nas escolas infantis no momento em que estas almejam seu

reconhecimento como pedagdgicas.

Como ja vimos, aspirando essa mudanca de status “[...] as propostas para as
criangas menores subordinam-se ao que € pensado para as maiores, seguindo um
atrelamento ao ensino fundamental. Para ser educacional, 0 modelo por exceléncia
seria aquele.” (KUHLMANN JR., 2000, p. 56). Obviamente, os conteudos nao

poderiam ficar de fora dessa importacdo que sistematiza a educacéo infantil.

Rech (2005) faz uma ressalva quanto a pré-existéncia de certa sistematizacao

na educacao infantil. Referindo-se ao pensamento de Comenius, anuncia:

Constata-se que a sistematizacdo de atividades para as criangas ja era
pensada e organizada, principalmente quando afirma que as criangas
devem ser exercitadas em trabalhos e ocupagdes continuas, quer de
carater sério ou ludico, para que ndo apreciem a ociosidade. (RECH, 2005,
p.79)

Todavia, apesar da sistematizagdo de atividades estar presente na educacgéao
infantil desde sempre, os contetudos s6 depois — a partir dos debates e publicacbes
ocorridos na década de 90 - passaram a fazer parte do dia-a-dia e do vocabulario
das creches e pré-escolas. Vale lembrar que isso acontece primeiro com relacédo as
pré-escolas - destinadas na época a criancas de 4 a 6 anos -, sendo que as
propostas curriculares publicadas por Kramer et al. (1989) e Deheinzelin (1994), por
exemplo, se destinam a elas especificamente e ndao as criancas de 0 a 3 anos.
Fortemente, os conteidos vém nesse movimento de levar o rétulo de educacional as

referidas instituicoes.

Os conteudos chegaram! Desde entao, fez-se o0 no...
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Surtindo efeitos de comemoracao e negacao entre professores e estudiosos
da educacéo infantil, cria-se o impasse.

Por um lado, ha um movimento desejante que vem, principalmente, no
sentido de tornar a educacao infantii cada vez mais escola, buscando sua
valorizagdo, j& conquistada pelo ensino fundamental. Os conteudos viriam para dar

legitimidade ao carater educativo, conforme ja foi indicado anteriormente.

Entretanto, ha também um movimento de negacdo que vem opondo-se a
cbépia de um modelo ja fracassado na escola obrigatéria, principalmente, vem no
sentido de evitar que o que muitos chamam de conteudismo seja praticado e vem
em defesa de um ensino focado na crianca, no seu pleno desenvolvimento, nas suas
producdes... A visdo é de que a tradicdo por desenvolver os conteudos pré-
estabelecidos prejudicaria a crianca nos seus direitos de brincar, experimentar e
produzir culturas. De fato:

Os riscos de que as criangas, nas creches e pré-escolas, sejam soterradas
por uma avalanche de conteddos até entdo veiculados pelo ensino
fundamental sdo reais, tanto é assim que os préprios propositores
curriculares fazem questdao de fazer suas ressalvas nesse sentido.
(JUNQUEIRA FILHO, 2000, p.97)

Creio que, mais do que negar ou aceitar os conteludos, temos que explorar
melhor o termo, definindo se realmente esta se falando da mesma coisa. Fica no
senso comum, a partir dos sentidos limitados que assume nas praticas do ensino
tradicional, um carater pejorativo, e por isso ha tamanha cautela quando se trata do
assunto. Muitos autores que defendem a pedagogia da infancia, por exemplo, tem
receio de que, ao se assumir o trabalho com conteudos na escola infantil, ele seja
priorizado de tal maneira que deixe a sombra elementos essenciais ao
desenvolvimento infantii como os jogos, as brincadeiras, e demais formas de
expressao das criangas, como a musica e as artes em geral. Mas, o trabalho com
conteudos pode nao significar apenas isso, pode haver também outras concepcgoes,

outras defini¢cdes, outros modos, outros jeitos... Convém investigar!

Diante de tudo o que foi exposto é que me pergunto, afinal, “Conteldos na
educacao infantil: Sim? Nao? Talvez? Quais? Desde quando? Como? Por qué?”.
Disponho-me a pesquisar como as propostas curriculares para a educacéao infantil
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vém encarando o trabalho com conteudos e quais vém sendo selecionados para os

pequenos, bem como quais as perspectivas de articulacdo dos mesmos.

Atualmente, tal debate é de suma relevancia para a afirmacao da educacgao
infantil como primeira etapa da escolarizagdo do ensino basico, conforme previsto
em Lei (BRASIL, Lei N® 9.394/96, Art. 29), e se acirra com o movimento de
construcdo de uma pedagogia da infancia. Buscando contribuir para a
problematizacdo acerca dessa “questdo de conteldo”, a presente pesquisa tem
como objetivos basicos:

* Reunir e analisar articuladamente, tendo como fio condutor principios de
selecdo e articulacdo de conteudos, algumas das propostas curriculares

bastantes difundidas na educagéao infantil brasileira a partir da Lei 5.692/71;
« Identificar as concepgdes de conteldo subjacentes as propostas curriculares;

» Refletir sobre as diversas significacbes em relagdo ao termo conteudo,
ampliando a compreensao deste conceito.

Pretendo aqui trazer elementos, agregar fatos, fazer aproximacgdes, enfim,
contribuir para o debate sobre os conteddos na educacao infantil dando consisténcia
aos fatos, tentando entender inclusive como propostas que defendem semelhantes
concepcoes de educacdo podem assumir posicoes diferentes com relacdo a este
tema. Uma discussao inconsistente abre espaco para mal-entendidos que podem
trazer consequéncias desastrosas na pratica cotidiana dos profissionais nas
instituicoes e nao é dessa forma que a educacao infantil vai conseguir respeito ou
conquistar seu espaco. Com este estudo, espero, sendo desatar o nd, pelo menos

afrouxar a tensao entre as cordas.



2 METODOLOGIA - a conversa

Para contribuir com os debates a respeito dos contetudos na educacgéao infantil,
pretendo me valer da analise de algumas das propostas curriculares mais
amplamente difundidas no meio, bem como das Diretrizes Curriculares Nacionais
que atualmente regem este nivel de ensino, identificando como os conteidos vém
sendo concebidos em cada uma delas. Nao me proponho, no entanto, a fazer um
inventario ou uma retrospectiva histérica; meu desejo é o de enfatizar as
significacoes atribuidas ao termo, que chega a escola de educacao infantil através
de propostas curriculares que exerceram e ainda exercem grande influéncia no
panorama nacional, revelando assim aquilo que vem se entendendo como conteudo,

0 que possibilitara a reflexao.
Pontualmente, a metodologia proposta é a seguinte:

» Levantamento bibliografico sobre principios de selecao e articulacdao de

conteudos na educagéo infantil;

» Selecao e estudo de propostas curriculares de ampla circulagéo e aplicacao

pratica nas escolas de educacao infantil brasileiras;

« Analise da abordagem e significacdo dada aos conteddos em cada uma das
propostas selecionadas, identificando-os e propondo reflexdes.

Cabe lembrar aqui que a fungéo social da educacao infantil, as concepcoes
de crianca e infancia, as concepcoes de professor e de conteldo sao conceitos que
perpassam e embasam, explicita ou implicitamente, qualquer proposta curricular.
Essas concepcoes serdo, portanto, importantes fios condutores dessa analise que
proponho realizar. A respeito, Delgado ja alertava:

Uma proposta curricular para a pré-escola também evidencia uma
concepcao de infancia, de mundo, de sociedade e, principalmente,
especifica o carater da funcdo educativa proposta. No dmbito da educacgéo
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infantil, os posicionamentos sobre o curriculo sdo bastante diversificados.
(DELGADO, 1997, p.109)

Nao perdendo de vista as concepgdes subjacentes as propostas, Zabala
(2002, p.43-44) reafirma que: “Qualquer proposta direcionada a conseguir que
alguém aprenda estd condicionada ou determinada por uma idéia consciente ou
inconsciente, de pessoa e de sociedade.”. Por isso, vou ao encontro delas.

Pensando bem, na verdade, posso dizer que a metodologia que vou utilizar
para a realizacdo desta pesquisa €, basicamente, ler, articular e escrever.
Francamente, é isso! Como diria Marques (2006), escrever para pensar! Ou seria

uma conversa?

Pois é; escrever é isso ai: iniciar uma conversa com interlocutores invisiveis,
imprevisiveis, virtuais apenas, sequer imaginados de carne e 0ssos, mas
sempre ativamente presentes. Depois é espichar conversas e novos
interlocutores surgem, entram na roda, puxam outros assuntos. Termina-se
sabe Deus onde. (MARQUES, 2006, p.13)



3 O QUE DIZEM AS PROPOSTAS

Apdbs muitas leituras e estudos de propostas curriculares elaboradas para a
educacao infantil, fui conhecendo meus interlocutores. Por varios motivos, alguns
chegaram e outros foram saindo dessa nossa conversa que vai se iniciando.
Contudo, creio que, essas propostas curriculares que aqui permanecem
representam muito bem, cada qual considerada no seu contexto e a sua época, tudo
0 que se disse - ou nao se disse (0 que também é uma forma de dizer) - a respeito
da selecao e articulagao de contetdos na educacéo infantil.

A seguir, apresento essas propostas curriculares que ficaram e o que me
disseram até entdo. Porém, ciente de que ainda temos muito que conversar,
esclareco que essa é uma primeira histéria, em carater de apresentagdo, para
sabermos como as coisas estao postas, para conhecermos e identificarmos nossos
parceiros, para comegarmos os trabalhos... Pois bem, nessa primeira conversa, o

que dizem as propostas?

3.1 CONTEUDOS NA EDUCAGCAO INFANTIL: SIM!

Conversa vai, conversa vem, algumas propostas curriculares me dizem que
sim, trabalha-se com contelidos na educacao infantil! Sao elas: temas geradores e
areas do conhecimento (por Sonia Kramer: 1989), areas do conhecimento (por
Monique Deheinzelin: 1994), projetos de trabalho (por Fernando Hernandez: 1998),
linguagens geradoras (por Gabriel de Andrade Junqueira Filho: 2006) e o
Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (pelo MEC/Brasil: 1998).

Em poucas palavras, vamos conhecé-las!
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3.1.1 Temas Geradores e Areas do Conhecimento — Sonia Kramer et al.

A proposta de organizagdo curricular da educagado infantil por temas
geradores e areas do conhecimento nos é trazida por Kramer et al. (1989) e suas
colaboradoras — Ana Beatriz Carvalho Pereira, Maria Luiza Magalhdes Bastos
Oswald e Regina de Assis - no livro intitulado “Com a pré-escola nas maos: uma
alternativa curricular para a educacao infantil”. A obra é de grande relevancia na
histéria da educacao infantil brasileira, sendo que orientou muitas praticas e
produgdes na area, influenciando toda uma década, mais especificamente, a década
de 90 do século passado.

Sem desmerecer as contribuicbes de Froebel, Decroly, Montessori e do
movimento da Escola Nova - considerados pelas autoras como representantes de
uma tendéncia romantica da educacao pré-escolar -, tampouco as contribuicdes de
Jean Piaget e Emilia Ferreiro - considerados pelas autoras como representantes de
uma tendéncia cognitiva da educagao pré-escolar -, Kramer et al. (1989) aproximam
a proposta que apresentam a pedagogia de Freinet, assumindo-se no que
consideram uma tendéncia critica da educacao pré-escolar, agregando ainda a esta
uma fundamentagdo psicocultural em sua caracterizacdo. Como principios
metodoldgicos, elas expdem:

- tomar a realidade das criangas como ponto de partida para o trabalho,
reconhecendo sua diversidade;

- observar as acdes infantis e as interagdes entre as criangas, valorizando
essas atividades;

- confiar nas possibilidades que todas as criangcas tém de se desenvolver e
aprender, promovendo a constru¢do de sua auto-imagem positiva;

- propor atividades com sentido, reais e desafiadoras para as criangas, que
sejam, pois, simultaneamente significativas e prazerosas, incentivando
sempre a descoberta, a criatividade e a criticidade;

- favorecer a ampliagdo do processo de construgdo dos conhecimentos,
valorizando o acesso aos conhecimentos do mundo fisico e social;
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- enfatizar a participagdo e a ajuda mutua, possibilitando a construgcdo da
autonomia e da cooperagao. (KRAMER et al., 1989, p. 38)

Sempre explicitando as concepg¢des e crengcas nas quais a proposta que
apresentam esta fundamentada, de antem&o as autoras esclarecem o que julgam

ser a funcao da pré-escola. Qual seja:

[...] propiciar o desenvolvimento infantil, considerando os conhecimentos e
valores culturais que as criangas ja tém e, progressivamente, garantindo a
ampliacdo dos conhecimentos, de forma a possibilitar a construcao da
autonomia, cooperacgdo, criticidade, criatividade, responsabilidade, e a
formagdo do auto-conceito positivo, contribuindo, portanto, para a formacao
da cidadania. (KRAMER et al., 1989, p. 49)

Nesse sentido, € pensada uma organizacdo da escola infantil que dé conta
desse papel a ela destinado. Assim, o curriculo que é sugerido por Kramer et al.

(1989) tem trés pontos chaves a considerar que sao:

19) a realidade social e cultural das criancas (0os conhecimentos que
adquiriram, a Iinguagemz, os valores, o saber, enfim, do meio em que
vivem);

2°) o desenvolvimento e as caracteristicas proprias do momento que estao
vivendo (cognitivo-linglisticas, sécio-afetivas e psicomotoras);

39) os conhecimentos socialmente disponiveis em relagdo ao mundo fisico e
social (a lingua portuguesa, a matematica, as ciéncias naturais e as ciéncias
sociais). (KRAMER et al., 1989, p. 49)

Com a organizacao dos conteudos por temas geradores articulados as areas
do conhecimento, as autoras créem contemplar os trés referidos aspectos e atingir
os fins educacionais ja mencionados. Vale lembrar que, apesar de sabermos ser de
Paulo Freire a autoria dos temas geradores, Kramer e suas colaboradoras (1989)
nao o referenciam ao utilizarem tal expressédo, ndo assumindo assim compromisso

algum de fidelidade a ele ou a sua pedagogia. Por esse motivo, a proposta é alvo de

% Nestes tempos em que a expressao linguagem tem sido t4o utilizada, e nem sempre com as
devidas referéncias tedricas que indiquem o significado da referida expresséao, é importante destacar
que para Kramer et al., linguagem é entendida como linguagem verbal, portanto, como oralidade e
escrita.
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criticas como as de Corazza (1992), publicadas em seu livro intitulado “Tema

gerador”:

Embora seja importante encontrar os “temas geradores” nesta proposta
curricular para a pré-escola, quer-nos parecer:

19) as autoras, em nenhum momento do livro, contextualizam os “temas
geradores” e Paulo Freire sequer é mencionado, a nao ser na Bibliografia;

2°) embora afirmem as diferencas entre “temas geradores”, “centros de
interesse” e “aulas tradicionais”, ressaltando nessa distingdo “os fatores
sociais e culturais envolvidos” nos “temas geradores”, parece-nos que
incoerentemente, escamoteiam este fundamento sdcio-politico-histérico
(que é a marca irredutivel dos “temas geradores” na trajetéria da educacgao
Popular), quando realizam concessoes do tipo: “temas ciclicos” (integrados
por “festas, eventos ou comemoragées periodicamente celebradas™ p. 53).
Assim, por exemplo, fazem derivar das comemoragdes do “Dia do Indio”, o
tema: “O homem e suas diferengas” (p. 55), que €, conforme as autoras, um
tema de segundo tipo, ou seja, “temas contextualizados”, entendidos como:
“temas gerados pelas criangas, suas familias, professores e outros
profissionais da escola” (p. 54). A rigor, o caminho deveria ser o inverso, na
medida em que, pela prépria conceitualizacdo “classica” dos “temas
geradores” e das praticas realizadas no campo da educacgao Popular (em
organizagbes nao-formais), € dos “temas contextualizados” que, talvez (?),
adviessem os “temas ciclicos”;

39 estabelecendo como referéncias primordiais as suas propostas, a
pedagogia de Freinet (“proposta de educagéo pelo trabalho” — p. 35) e a
linha psicocultural de Madalena Freire (“com a qual nos identificamos” — p.
36), as autoras estabelecem alguns principios metodolégicos, entre o quais:
“- tomar a realidade das criangas como ponto de partida para o trabalho,
reconhecendo sua diversidade;” (p. 38). Ora, tal principio é a marca
registrada da Concepcado Metodolégica Dialética (CMD) assumida pela
educacéao Popular, filiagdo, em momento algum, reconhecida pelas autoras.

Falhas conceituais? Nao acreditamos nessa hipétese, devido a envergadura
intelectual das autoras. Falha intencional de carater tatico? Talvez. No
sentido estratégico de superar uma estrutura curricular positivista, visando a
transforma-la em uma de teor dialético? Mas, de qualquer maneira, “falhas”
que nos parecem essencialmente éticas, pois que ndo ha o reconhecimento
devido, a quem de direito e de fato. (CORAZZA, 1992 apud JUNQUEIRA
FILHO, 2000, p. 109-110).

Como vemos, Corazza (1992 apud JUNQUEIRA FILHO (2000)) faz
colocacbes bem pontuais e, a meu ver, pertinentes a apropriacdo indevida da
expressdo temas geradores pelas autoras nessa proposta. Isso posto,
prosseguiremos tentando entendé-las melhor e as suas escolhas.

Voltando, pois, a Kramer et al. (1989, p. 50), as proprias autoras vao se
perguntar “O que significa trabalhar com Temas Geradores?”, respondendo elas

mesmas esta pergunta:
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Significa exatamente a possibilidade de articular, no trabalho pedagdgico, a
realidade sociocultural das criangas, o desenvolvimento infantii e os
interesses especificos que as criangas manifestam, bem como os
conhecimentos acumulados historicamente pela humanidade a que todos
tém direito de acesso. Os temas imprimem, ainda, um clima de trabalho
conjunto e de cooperagao na medida em que os conhecimentos vao sendo
coletivamente construidos, ao mesmo tempo em que sdo respeitados os
interesses individuais e os ritmos diversificados das criangas. (KRAMER et
al., 1989, p. 50).

Considerando os temas geradores e areas do conhecimento de Kramer et al.
(1989), creio que ha um movimento importantissimo na proposta que nos ajuda a
entender como as autoras véem a possibilidade de utilizacdo de duas fontes de

selecao e uma forma original de articulagdo dos conteldos.

Esses conteudos de duas naturezas distintas se articulam, de forma que,
selecionados os conteudos dos temas geradores — tarefa realizada dia-a-dia, ao
longo do ano letivo —, eles movimentardo os demais — os de area de conhecimento,
selecionados antes da chegada das criancas a escola — e vice-versa. Os conteldos
dos temas geradores vao acionar, trazer a exploracao, os contetdos das areas do
conhecimento. Essa relacao sera exemplificada mais adiante, quando esses dois
conteudos sao postos em relagcao através de quadros.

Por ora, guardemos que conteludos das areas do conhecimento e temas
geradores sdo abordados na proposta de maneira articulada. No entanto,
conheceremos em seguida, uma critica de Deheinzelin (1994) quanto a relagdo que
o tema gerador pode estabelecer com os conteudos das areas do conhecimento.

Enfim, indicada a forma de articulagdo entre esses dois conteudos propostos
por Kramer et al. (1989), trataremos da selecdo. No que compete aos temas

geradores, as autoras esclarecem:

Os temas podem surgir de duas formas. Ha temas ciclicos, recorrentes
anualmente e comemorados em datas ou periodos especificos, e que
representam, em geral, certas festividades consagradas nacionalmente. Por
outro lado ha temas gerados pelas criangas e suas familias: em algumas
situacoes, sdo detectados por professores e profissionais da escola como
tendo especial importancia para as criangas naquele momento; em outras,
sao propostos pelas préprias criangas, suas familias e os contextos que as
rodeiam, a partir de seus interesses imediatos, determinados pelos valores,
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problemas ou costumes sociais dos grupos envolvidos. (KRAMER et al.,
1989, p. 53).

Os temas ciclicos nos passam a impressao de que ja nasceram com a escola,
tamanha sua difusdo nesse meio, ou melhor, parece que a escola nasceu a seu
servico. Pensando nas praticas pedagdgicas das escolas percebemos que
tradicionalmente o curriculo escolar tem assumido como funcdo seguir datas

comemorativas.

Cotidianamente, notamos que, seja qual for a opcao curricular das escolas,
sempre ha espaco para comemorar uma data. Caso isso nao seja feito, mesmo que
seja por opcao da escola que pode estar interessada nesse momento em outros
temas, sempre ha quem fique com certo pesar de nao ter trabalhado o /indio no dia
19 de abril, por exemplo. Ou ainda, ha quem adie o trabalho com um tema que se
mostra significativo em funcdo das datas a ele relacionadas, esperando a chegada
de maio para tratar de profissées e trabalho, por exemplo, mesmo que essa
necessidade surja antes. Nao € nesse sentido que as autoras querem se referir

quando contemplam os temas ciclicos em sua proposta.

Conforme Kramer e suas colaboradoras (1989, p. 54): “Muitas escolas
comemoram tais festas ou planejam atividades pedagdgicas com base nesses
eventos, 0 que nao caracteriza, por si sO, o seu curriculo como centrado em temas
geradores”. Para as autoras, ndo ha sentido no trabalho com eventos esporadicos,
os temas devem sempre ter sempre um eixo de continuidade. Além do mais, os
temas ciclicos sao considerados na proposta, pois, “[...] por interessarem as familias
e por terem, em geral, uma divulgacdo muito intensa atravées dos meios de
comunicacao de massa, principalmente a televisdo, acabam atingindo as criancas e

devem ser considerados no planejamento curricular.” (KRAMER et al., 1989, p. 54).

s

E por isso que tais temas — datas comemorativas como carnaval e dia das
maes, e eventos recorrentes como a copa do mundo, as Olimpiadas e as eleicbes
presidenciais — sao considerados como um dos tipos de temas geradores que
podem surgir ao longo do ano. Eles passam a ser presentes e podem ser trazidos
pelas criangcas a escola, influenciadas pela macica divulgacdo dos meios de

comunicagao.
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Kramer et al. (1989, p. 54) declaram ser fundamental “[...] que os temas sejam
cada vez mais fruto das acdes e interacdes dos diferentes personagens que fazem e
vivem a escola [...]". Por isso, os temas vao ser gerados também pelas criancas,

pelos pais, pelos professores e outros profissionais da escola a partir:

- das situac¢des do dia-a-dia das criancas e de suas relagées umas com as
outras (nos jogos e brincadeiras, conversas e trabalhos coletivos); de suas
relagbes com o mundo social (suas familias, vizinhos, amigos) e com o
mundo fisico (animais, vegetais, chuva, vento etc.);

- de acontecimentos especiais (inicio das aulas, enchente, eleicdes etc.);

- de problemas existentes no seu contexto de vida (desemprego, falta de
dinheiro, doencgas, problemas habitacionais, despejos etc.). (KRAMER et al.,
1989, p. 55)

As autoras prosseguem apresentando algumas sugestbes de temas
provenientes de ambas as fontes. Percebemos que, na proposta, estes temas
geradores — sejam eles ciclicos ou gerados pelas criangas, suas familias,
professores e outros profissionais da escola — sao conteldos do cotidiano
identificados no contexto sociocultural em que as criangas estao inseridas. Eles se
articulardo com os conteudos do saber acumulado historicamente, organizados em
areas do conhecimento cientifico e sdo os responsaveis por acionar a exploracao

destes outros conteudos. E quais seriam estes outros contelidos?

Apresentando a segunda fonte de extracdo e forma de organizacdo dos
conteudos que propdem, sob o titulo “Conteddo béasico a ser desenvolvido na pré-
escola através das atividades integradoras das areas fundamentais de
conhecimento”, Kramer et al. (1989) sistematizam o que julgam importante ser
aprendido pelas criangas em relacdo ao saber produzido e acumulado
historicamente pela humanidade. Vejamos entdo cada area do conhecimento e os
respectivos conteldos selecionados pelas autoras:

| - CONHECIMENTO LINGUISTICO
1 - Linguagem Oral

1.1 — Ampliagdo do vocabulario (descricdo de pessoas, objetos, cenas e
situacoes)

1.2 — Interagdo através da linguagem (conversas informais, transmissao de
avisos e recados, relatos de experiéncias, verbalizagdo de idéias)
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1.3 — Conhecimento das varias modalidades de linguagem (histérias,
poesias, quadrinhas, piadas, musicas, adivinhacodes, provérbios, brinquedos
cantados)

1.4 — Narragdo, reprodugdo e criagdo de histérias (com ou sem livro,
individual ou coletivamente)

1.5 — Dramatizacao de historias, situagdes vividas e situacoes criadas
1.6 — Reconhecimento da estrutura da linguagem

2 — Grafismo e linguagem escrita

2.1 — Desenho de pessoas, objetos, cenas e situagdes

2.2 — Produgéo livre de desenho e escrita

2.3 — Diferenciacao entre desenho e escrita

2.4 — Produgéo de livros, historias, albuns, jornais, murais, convites, cartas,
receitas etc.

2.5 — Reconhecimento e escrita do nome (préprio e dos colegas) e de
algumas palavras contextualizadas (iniciagédo da alfabetizacao)

3 — Expressao plastica

3.1 — Exploragéo de diferentes materiais (massa, tinta, argila, removedor,
giz, areia, madeira, plastico, isopor, etc.)

3.2 - Recorte com os dedos ou tesoura de materiais variados (papel, jornal,
papelao, plastico, isopor etc.)

3.3 — Confecgdo de objetos e maquetes utilizando técnicas variadas de
desenho, pintura e modelagem, bem como material de sucata e refugo da
natureza)

3.4 — Confecgao de dobraduras
4 — Expressao sonora e corporal

4.1 — Exploragéo, reconhecimento, e reprodugdo de sons (vocais € nao
vocais, do préprio corpo, onomatopaicos e instrumentais)

4.2 — Exploragdo, reconhecimento e reproducao de ritmos (aliados a
melodia; representacdo de palavras e sentengas a partir de formas de
expressao; aliados a palmas, batidas dos pés ou instrumentos musicais)

4.3 — Conhecimento e reproducdo de cancoes folcléricas, populares e
relacionadas ao tema gerador

4.4 — Representagao através da mimica e da dramatizagéo

4.5 — Conhecimento e reproducédo de dancas (folcléricas, populares e de
roda) e movimentagdo livre a partir de musicas variadas (classicas ou
populares)

Il - MATEMATICA
1 - Classes

1.1 — Organizagédo de classes de elementos segundo os atributos de: cor,
forma, dimenséo, posicdo, quantidade, textura, sabor, perfume (odor) som,
peso

1.2 — Identificagdo de subclasses segundo os atributos acima, para a
aquisicao do conceito de inclusédo de classes

1.3 — Correlacao entre classes
1.4 — Igualdade e diferenca

2 — Séries
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2.1 — Organizagdo de séries de elementos segundo seus atributos ja
destacados acima, tanto em ordem crescente, quanto decrescente

2.2 — Equivaléncia entre séries, igualdade e diferenca
2.3 — Experiéncias envolvendo no¢des de tempo
3 — Nocodes de numero

3.1 — Trabalho com diferentes quantidades, adicionando ou subtraindo
elementos

3.2 — Identificagdo dos numerais
4 — Nocoes espaciais, topologicas e geométricas
4.1 — Nogdes referentes a pertinéncia, vizinhanga, posicao, inclusao, limites

4.2 — Exploracdo e conhecimento do esquema corporal, da lateralidade e
localizagdo no espaco em relagdo a outros objetos

4.3 — Nogdes projetivas iniciais

Il - CIENCIAS NATURAIS

Estudo da natureza, seus atributos e suas transformacoes
1 — Ser humano

1.1 — Identificacdo do homem como um animal e suas necessidades
(alimento, agua, ar, calor, luz)

1.2 — Conhecimento do corpo humano (partes do corpo; 0 corpo por dentro)
1.3 — Exploracao dos 6rgaos dos sentidos

1.4 — Conhecimento das etapas da vida — desenvolvimento

1.5 — Reconhecimento das doengas comuns da infancia

2 — Animais

2.1 — Conhecimento dos animais, suas caracteristicas fisicas (locomocgéo,
voz, habitat, tamanho, cor, bico/boca, pata/perna/garra, pélo/pena/escama)
e necessidades (a4gua, ar etc.)

2.2 — Conhecimento de aspectos da vida animal (alimentacao, reproducéo,
vida em comum ou solitaria)

2.3 — Identificagdo dos usos feitos pelo homem (alimentagdo, criagéo,
transportes), das precaugdes necessarias (vacina¢ao) e preocupagado com o
equilibrio da natureza (ecologia)

2.4 — Conhecimento das etapas da vida
3 — Vegetais
3.1 — Conhecimento dos vegetais (partes do vegetal e fungdes)

3.2 — Constatagdo das necessidades dos vegetais (agua, ar, terra, luz)
através da observacao e realizagdo de experiéncias

3.3 — Conhecimento das diversas fases do desenvolvimento do vegetal
4 — Astros
4.1 — Identificagao do dia e da noite, e das estacbes do ano

4.2 — Reconhecimento de alguns astros (sol, terra, lua, estrelas, cometas),
explorando semelhancas e diferengas

5 — Forca e movimento

5.1 — Experimentacdo de deslocamentos pela atuagdo de forgas (cabo-de-
guerra, levantamento de objetos com alavanca, balanga, gangorra)
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5.2 — Produgdo e observagdo de movimentos curvilineos e retilineos
(trajetéria de bola, avido de papel, carrinhos, plano inclinado)

6 — Calor

6.1 — Reconhecimento de diferentes fontes de calor (sol, fésforo, fogueira,
lareira, vela, lampido, fogao etc.)

6.2 — Observacao de situacdes cotidianas relativas a transmissao de calor
(colher na agua quente, sapato depois de retira-lo, copo de agua gelada)

6.3 — Manipulagdo e comparacdo da temperatura dos objetos (de pano,
papel, metal, madeira, plastico, acrilico etc.)

7 - Luz
7.1 — Reconhecimento de fontes de luminosidade (sol, lampada, lanterna)

7.2 — Observacao de sombra, localizagdo da sombra em relagdo ao sol
(realizacdo de teatro de sombras)

7.3 — Observagédo dos efeitos da luz sobre diferentes superficies (vidro,
agua, metais, bolhas de sabéo, arco-iris)

8 —Som

8.1 — Identificagdo de sons produzidos pelo corpo, por objetos, por materiais
diversos (agua, metal, vidro, plastico, areia, madeira etc.)

8.2 — Observagao da propagacdo do som (ouvir o chao, confeccionar
telefone de lata etc.)

8.3 — Reconhecimento da tonalidade (agudo, grave) e da intensidade (alto,
baixo) do som

9 - Agua

9.1 — Observacao e realizacao de experiéncias relacionadas aos estados da
agua (pano enrolado e aberto para secar, agua num prato, panela com agua
no fogo etc.)

9.2 — Observacao dos fendmenos da natureza (nuvem, chuva)

9.3 — Experimentagdo com objetos (corpos que afundam, corpos que
flutuam)

10 - Ar

10.1 — Constatacao da existéncia do ar e da sua forca (estourar sacos de
papel, afundar vidros e observar bolhas, encher bolas de ar, soprar canudos
na agua, movimentar cataventos, mover barcos de papel na agua)

11 — Materiais

11.1 — Constatacdo dos diferentes materiais existentes e suas
caracteristicas (madeira, isopor, metal, tecido, vidro, borracha etc.)

11.2 — Observacao e realizacdo de misturas de materiais diferentes (café
com leite, &gua e sal, 4gua e areia, agua e tinta, 4gua e 6leo, agua e talco)

11.3 — Reconhecimento de diferentes tipos de solo e minerais

Observagao: Nem todas as criangas adquirem todas essas nog¢des no
tempo em que elas séo trabalhadas. O importante é que todas as criangas
tenham possibilidades de participar das experiéncias.

Além disso, é preciso atentar para que ao trabalhar com Ciéncias Naturais
as criangas explorem e descubram os atributos da matéria, mas também
suas transformagoes.

IV — CIENCIAS SOCIAIS

1 — A crianca e a familia
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1.1 — Reconhecimento de si préprio como membro de uma familia
1.2 — Identificagdo dos componentes da familia (relacdo de parentesco)

1.3 — Percepgdo da existéncia de diferentes modelos de familias e de
diversos valores e costumes (alimentacdo, vestimentas, formas de lazer,
atividades de trabalho etc.)

1.4 — Conhecimento do local e do tipo de moradia (enderego: rua, nimero,
bairro)

1.5 — Valorizacao da histéria de vida das familias

1.6 — Exploracdo do “espaco” da crianga na sua casa (vida cotidiana) e
datas significativas (dia do aniversario)

2 — A crianga e a escola

2.1 — Conhecimento do espaco fisico da escola, suas dependéncias e
materiais disponiveis

2.2 — Identificagédo das pessoas que trabalham na escola e de suas fungoes;
instrumentos usados no trabalho escolar, o trabalho do aluno

2.3 — Conhecimento do caminho de casa até a escola (distancia, meio de
transporte, companhia, pontos de referéncia), enderego da escola e bairro

2.4 — Recuperagéao da histéria da escola

2.5 — Compreensao da organizag¢édo e do funcionamento da escola (regras
relativas ao trabalho coletivo, direitos e deveres, cuidados com os materiais
e 0 ambiente, rotinas basicas)

3 — A crianca e o contexto social mais amplo

3.1 — Reconhecimento do trabalho como transformacio das diferentes
formas de trabalho e sua importancia para a sociedade (o que fazem os
diferentes trabalhadores, que instrumentos usam, como sdo os lugares em
que trabalham, como se organizam etc.)

3.2 — Valorizagdo do trabalho manual e intelectual, e do produto desses
tipos de trabalho

3.3 — Reconhecimento e valorizagdo da diversidade dos grupos sociais em
relagcdo a etnia e a cultura (organizagao familiar; formas de trabalho; relagéo
com a natureza; valores, habitos e costumes; festividades)

3.4 — Identificagdo das especificidades da vida rural e urbana, e da inter-
relacdo entre ambas (formas e habitacdo; trabalho e profissdes; meios de
comunicacao e de transporte; habitos, costumes e valores)

3.5 — Conhecimento da acdo do homem sobre a natureza e de suas
criagdes (vacinas, foguetes, lentes, 6culos; aparelhos elétricos e eletrdnicos
tais como: computadores, maquinas de escrever, maquinas de calcular;
vestimentas, meios de transporte e de comunicagéo.

(KRAMER et al., 1989, p. 63-69).

Divididos em quatro areas do conhecimento, os conteidos produzidos pelo
rigor cientifico que representam o patriménio cultural da humanidade séo listados.
Eles serdo trabalhados com as criangas assim que acionados por um tema gerador,

que é o conteudo do cotidiano que os aproxima da realidade da escola.
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Como caracterizam Kramer et al. (1989, p. 63), o tema gerador € o “[...]
verdadeiro fio condutor das atividades e, ao mesmo tempo, organizador dos
conteudos.”. Isso porque, identificado o tema gerador no dia-a-dia do grupo, o
professor consulta os conteudos pré-selecionados referentes as quatro areas de
conhecimento com o objetivo de escolher, em cada uma delas, aqueles que |he
parecem mais articulados ao tema em questdo. Uma vez identificados, elabora-se
atividades que serdo apresentadas as criancas, responsaveis por explorar 0s
conhecimentos tanto do tema gerador, quanto os das areas de conhecimento.

Os temas geradores organizam os conteudos porgue precisam ser articulados
aos conteudos de areas de conhecimento, que estdo a espera de ser resgatados
para se disseminarem junto as criangas. Parece historia de contos de fadas, em que
0s temas geradores sdo o principe encantando que vai resgatar a princesa que sao
os conteudos de area de conhecimento presos no alto de uma torre, dormindo, como
a Bela Adormecida; semimortos, como Branca de Neve; ou tristes, ansiosos e

revoltados, furiosos, dependendo da versédo, como Rapunzel.

Tanto os assuntos surgidos no cotidiano da comunidade da escola, quanto os
conhecimentos de cada area pré-selecionados, produzidos pelo rigor cientifico,
patriménio cultural da humanidade (por conta dos quais as criangcas sdo enviadas a
escola para aprender, uma vez que em casa 0s pais e familiares das criancas néao
teriam condicdo — por inUmeros motivos — de ensina-los as criangas) sao
contemplados na proposta. Entretanto, a integracdo, a articulacdo dos conteudos
dos temas geradores com o0s conteudos das quatro areas de conhecimento,
organiza o trabalho, mas nao € suficiente para que os mesmos cheguem até as
criangas. Isso sera solucionado num momento e a partir de uma providéncia
posterior, ou seja, quando da elaboragdo, pelo professor, de atividades que
cologuem esses conhecimentos em acao junto as criancas, de modo que elas

interajam com estes conteudos-conhecimentos.

Notemos que em Kramer et al. (1989) as atividades estdo colocadas a servico
dos conteudos. Depois que os conteldos forem selecionados e articulados entre si,
as atividades sao a providéncia didatica que entra em cena, as estratégias docentes
para apresentar tais contedudos as criancas; elas ndao sdo os conteudos, elas

veiculam os conteudos.
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Voltando aos conteudos, para entendermos melhor como se da esta

articulacdo proposta pelas autoras, trago um dos quadros que utilizam como

exemplo deste planejamento integrado que apresentam. Kramer et al. (1989)

sugerem ainda a possibilidade de se organizar um “arquivo de temas” da escola,

conforme os quadros dos exemplos que trazem, subsidiando assim o trabalho

pedagdgico na medida em que, caso surjam estes temas em anos posteriores, 0s

professores poderdao consultar os quadros arquivados, ajudando a melhor explora-

los junto a seus alunos. O quadro que segue demonstra como, a partir do tema

gerador familia, os conteudos das diferentes areas do conhecimento podem ser

acionados, selecionados dentro do quadro maior de conteudos basicos apresentado

anteriormente.

TEMA GERADOR: FAMILIA

Conhecimento
social

* pessoas que fazem parte da familia (componentes)
* diferentes modelos de familias (composi¢édo, costumes, valores, etc.)

* histérias de vida das familias (origem, ocupagao, moradia, tipos de
vestimentas, alimentagao)

* reconhecimento de si proprio como membro de uma familia

Conhecimento

* diferentes espécies de familias (animal, vegetal)
* caracteristicas fisicas dos componentes da familia

* reproducgdo, crescimento e conhecimento das diferentes etapas da vida

L natural * diferentes tipos de materiais usados para a confecgdo do vestuario (o que se
| usa no frio ou no calor, objetos usados quando chove)
N * relagbes de parentesco
G Conhecimento * ndmero de irmaos
I6gico- — .
U g *
matematico seriacao (por tamanho, por idade)
A * classificagao (objetos ou utensilios usados pelo bebé, pelo adulto etc.)
G * exploragéo e conhecimento do corpo (lateralidade, localiza¢éo)
E
* ampliagdo do vocabulério
M

Conhecimento
linglistico

* descricdo de pessoas, objetos e situagdes
* conversas informais

* musica, adivinhagdes, piadas, histérias, provérbios e rimas contados e
cantados por pessoas da familia

* narragao e producao de histérias

* representacdo da familia: dramatizagdes, grafica (desenho e escrita dos
nomes), confec¢ao de bonecos

(KRAMER ET AL., 1989, p. 71).
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E importante atentar que os quadros nos apresentam indicativos a respeito da
selecdo dos conteudos das quatro areas de conhecimento por sua articulagdo aos
conteldos do tema gerador. Entretanto, feita essa selecdo e articulacdo dos
conteudos, cabe ao professor pensar e elaborar atividades a partir das quais esses

conteudos serao apresentados aos alunos.

Antes de encerrar as consideracdes a respeito desta proposta curricular,
gostaria fazer algumas colocacdes sobre 0 emprego, pelas autoras, da expressao
linguagem, que permeia todo o0 esquema de articulagdo dos conteludos. A expressao
linguagem aparece, inclusive, destacada nos quadros mencionados (vide a
esquerda do quadro, na vertical, em letra mailscula, tal qual aparece no referido
livro), como um elemento externo a eles, mas que envolveria todo 0 esquema de
articulacao entre o tema gerador e as areas do conhecimento. Pelas palavras de
Kramer et al. (1989, p. 70):

[...] os quadros dos temas geradores apresentam, na sua estrutura, a
linguagem perpassando todas as areas do conhecimento (social, natural,
lingUistico e légico-matematico). A linguagem é organizadora e reguladora
da conduta e, nesse sentido, tudo pode ser falado, desenhado, escrito,
representado, enfim. A linguagem, entdo, € conhecimento social mas é
também producdo individual, e, como tal, estd presente em todas as
manifestagdes do conhecimento humano. (KRAMER et al.., 1989, p. 70).

E de que linguagem fala a autora? Qual a concepcao de linguagem que
permite a autora significar como linguagem a oralidade, a escrita, o desenho e tudo
que pode ser representado? Parece-me que essa linguagem da qual fala a autora é
uma forma de expressao humana, um meio que temos para nos manifestar. Nao se
explicita um conceito de linguagem, tampouco se esclarece filiagao tedrica que a
defina, mesmo assim, podemos entender pela obra de Kramer et al. (1989) que a

linguagem € uma estratégia para representar tudo o que existe.

No caso do quadro na proposta, temos os conteludos das areas de
conhecimento e temos as linguagens a partir das quais as criangas irdo expressar e
comunicar 0 que e de que maneira estdo se apropriando destes conteudos,
aprendendo sobre estes conteludos. Em contrapartida, linguagem é também um
recurso, uma estratégia do professor para apresentar e explorar os contetudos das
areas de conhecimento junto as criancas, a partir das atividades que vai elaborar.
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Nesse sentido, com relagdo ao conteudo da area do conhecimento social do tema
gerador familia “pessoas que fazem parte da familia”, por exemplo, o professor pode
planejar uma atividade em que as criancas devam utilizar a linguagem do desenho
para representar suas familias. As atividades sao estratégias didaticas a serem
elaboradas pelo professor para trabalhar com os conteudos selecionados na
articulacdo de ambas as fontes de extracdo, e as linguagens sdo recursos de

representacao que podem ser usados nessas atividades.

E importante destacar ainda que, na proposta dessas autoras, encontramos
palavras que vao aparecer também em outras propostas analisadas neste estudo,
como é o caso de atividade e linguagem. No entanto, nos fica claro que na proposta
de Kramer et al. (1989), elas sdo secundarias, visto que o curriculo é claramente

organizado por temas geradores e areas do conhecimento, articulados entre si.

3.1.2 Areas do Conhecimento — Monique Deheinzelin

A proposta curricular da educacado infantil organizada exclusivamente por
areas do conhecimento selecionada para esta pesquisa €& a elaborada por
Deheinzelin (1994) no livro intitulado “A fome com a vontade de comer: uma
proposta curricular de educacéo infantil”. Na referida obra, a autora apresenta um
marco curricular que contém os pressupostos conceituais basicos para a elaboragéo

de sua proposta, apresentados em seguida.

Do marco curricular exposto por Deheinzelin (1994), destaco sua visao de que
a crianca ndo € um ser em potencial, ao contrario, ja é desde sempre um ser
pensante e capaz. Por isso, acredita que a educacdo infantil ndo tem razdo de
caracterizar-se como um ensino preparatério para a entrada no ensino fundamental,
lembrando que a crianga “tem o direito de viver com plenitude cada instante de sua
criacdo” (DEHEINZELIN, 1994, p.49).

De acordo com a propria autora, a proposta curricular que apresenta se alinha

ao pensamento dialético, segundo o qual sujeito e objeto de conhecimento
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constituem-se mutuamente. Também considera as contribuicbes de Piaget e de
Emilia Ferreiro, fazendo uma opgédo metodoldgica pela Epistemologia Construtivista.
A este respeito, nos diz autora que o construtivismo, como metodologia pedagédgica,
faz parte da tradicao dialética, na medida em que propde que: “[...] o professor deve
montar, com as atividades propostas em sala, uma ponte entre 0 modo de ser
crianga e as caracteristicas internas dos objetos de conhecimento (como o
Portugués e a Matematica, por exemplo)[...]”. (DEHEINZELIN, 1994, p. 32). Isso
significa trabalhar no cruzamento entre as ideias espontaneas das criancas sobre os

diferentes fendbmenos e aquelas consagradas pela ciéncia.

A autora afirma claramente que [...] a escola de educacao infantil tem por
funcdo social ensinar Portugués, Matematica, Ciéncias e Artes para seus alunos.”
(DEHEINZELIN, 1994, p. 51). As quatro areas citadas constituem os objetos de
conhecimento selecionados pela autora em sua proposta curricular e sdo a forma de

organizacao defendida por ela.

Deheinzelin (1994) argumenta que os objetos de conhecimento que estarao
presentes em um projeto curricular sdo sempre escolhidos arbitrariamente, no
entanto, acredita que esta escolha deve ser feita considerando critérios. No que diz
respeito a sua proposta, os critérios escolhidos sdo a continuidade educativa e os
elementos culturais que ela considera imprescindiveis a vida em sociedade.

Prossegue explicando que:

A continuidade educativa diz respeito a transicdo entre a educacao infantil e
as séries iniciais do 1° Grau: se ndo vamos prepara-las para a primeira
série, tampouco faz sentido haver um corte abrupto entre o que as criangas
puderam aprender enquanto pequenas e 0 que elas aprenderdo a seguir.

Os elementos culturais basicos para a vida em sociedade sdo aqueles que
compdem os seguintes objetos de conhecimento:

Lingua Portuguesa
Matematica

Ciéncias

Artes

(DEHEINZELIN, 1994, p. 51)
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Como se pode perceber, 0 segundo critério vai acabar resultando na escolha
dos mesmos objetos de conhecimento do primeiro critério, e vice-versa. Ou seja, 0s
elementos culturais basicos selecionados pela autora sdo exatamente aqueles que
garantem a continuidade educativa entre a educacgao infantil e as séries iniciais do 1°
grau. Assim, os dois critérios vém para reforcar uma unica escolha, que é também a
escolha dos anos inicias do ensino fundamental (lingua portuguesa, matematica,
ciéncias e artes). A autora considera que os conteldos trabalhados na educacao
infantil podem até ser os mesmos que estejam sendo trabalhados no ensino
fundamental, e avalia que ndo ha problema nisso, na medida em que eles seréao
trabalhados em graus diferentes de complexidade, de acordo com a faixa etaria e a
capacidade de compreensao das criancas. Embora explorem os mesmos objetos de
conhecimento, o ensino sempre vai ser diferente em cada etapa porque as criancas

sao diferentes e o0 ensino devera respeitar suas capacidades e especificidades.

Sumariamente, os objetos de conhecimento apresentados sdo o cerne da
proposta de Deheinzelin (1994), que faz questdo de alinhar e esclarecer seus
critérios de escolha na linha do pensamento dialético, na tentativa de diferencia-los e
distancia-los das disciplinas utilizadas pela escola tradicional na transmissdo do
conhecimento enciclopédico, segundo ela, alinhadas a tradicdo do pensamento
racionalista e originarias dos métodos cientificos. Embora escolha os mesmos
objetos de conhecimento do ensino fundamental, a autora ressalta os motivos de
sua escolha afirmando que o faz por razées completamente outras e, com isso,
presume afastar qualquer tentativa de aproximacao do que ela propde com o que €
feito na escola tradicionalmente baseada no ensino de transmissao dos

conhecimentos.

Ao realizar sua escolha de objetos de conhecimento, é perceptivel o temor de
Deheinzelin (1994) em ser confundida com uma concepcéo ja existente, tradicional,
duradoura, institucionalizada, cristalizada e nociva, do ponto de vista dela, tanto aos
objetos de conhecimento propriamente ditos, quanto a educacao e a aprendizagem
das criancas. E interessante a postura da autora que, apesar da critica, escolhe os
mesmos conteudos veiculados no ensino fundamental para que também sejam
objetos de conhecimento da educacéo infantil, argumentando que o problema nao
esta na selecao dos conteudos e sim na légica em que sao abordados. Essa é uma

boa questéo a se pensar.



38

Avancando na exposicao de seu projeto curricular, Deheinzelin (1994, p. 53)
ressalta que: “Conteudos especificos sdo aqueles com os quais trabalharemos com
as criancas pequenas, escolhidos no amplo espectro no horizonte dos objetos de
conhecimento [...]”. Tomemos como exemplo a selecdo de conteludos que é feita
pela autora com relacdo a area de Ciéncias (objeto de conhecimento que é
arbitrariamente dividido, segundo Deheinzelin (1994)): “Ciéncias fisicas: Dinamica,
Astronomia, Otica, Eletromagnetismo, Quimica, etc. Ciéncias bioldgicas: Zoologia,
Botéanica, Ecologia, etc. Ciéncias sociais: Histéria, Geografia, etc.” (DEHEINZELIN,
1994, p. 175).

Conforme Deheinzelin (1994), os conteudos especificos dos objetos de
conhecimento devem ser apropriados pelas criancas através da interacao das
criangas com 0S mesmos e isso se dara por meio de atividades propostas pelos
professores. Assim, indica que sejam propostas atividades para que as criangas
possam interagir com o0s conteudos, possibilitando a aprendizagem dos mesmos
pelas criangas. Logo, as atividades sao significadas na referida proposta como
estratégias dos professores para a interacdo e aprendizagem dos conteldos pelas
criangas: “Propomos as criancas atividades de desenho, pintura, modelagem,
recorte e colagem; a que objeto de conhecimento referem-se estas atividades? Séo
conteudos especificos daquilo que o homem tem de seu que o aproxima dos deuses
— a Arte.” (DEHEINZELIN, 1994, p. 52). Ou seja, desenho, pintura, modelagem,
recorte, colagem, etc., para Deheinzelin, sdo conteldos, que serdo apresentados e
explorados a partir de atividades elaboradas e apresentadas pelos professores as

criangas.

Elaborando uma proposta organizada exclusivamente pelas areas do
conhecimento, Deheinzelin (1994) vai tratar da interdisciplinaridade (mais
precisamente na parte em que aborda o ensino de Ciéncias) tecendo algumas
consideracdes a respeito de tema gerador, centros de interesse e datas
comemorativas. Em sua perspectiva, essas trés possibilidades ou alternativas de
organizacao do trabalho adquirem sentido significadas como estratégias para
desenvolver os conteudos dos objetos de conhecimento selecionados pela autora
(Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Artes). Ou seja, do ponto de vista desta

autora, os centros de interesse, as datas comemorativas, bem como o0s temas
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geradores, ao contrario do ponto de vista de Kramer et al. (1989) a este respeito,
sao estratégias e nao conteudos.

Veremos a seguir quais sdo os argumentos da autora e como ela chega a
essa conclusao, detendo-nos mais especificamente em suas colocagdes a respeito
de uma dessas estratégias, o tema gerador. Antecipo que Deheinzelin (1994), tal
qual Kramer et al. (1989), também nao referencia Paulo Freire quando aborda os
temas geradores. Nesse sentido, as criticas de Corazza (1992), ja citadas na sessao
anterior, também se aplicam a Deheinzelin (1994), que acaba por recair na mesma
omissdo de Kramer et al. (1989). Alids, Deheinzelin (1994) ndo evidencia em seu
texto a qual concepcao de tema gerador esta se referindo, se a de Kramer et al., a
de Freire ou a alguma outra. Depreende-se que ela nao concorda com a légica dos
temas geradores, mas ficamos sem saber a que concepgao e a que autor ou autores
ela se refere quando menciona os temas geradores em sua obra. Por vezes,
podemos praticamente afirmar que é a concepcao de Kramer et al. (1989) que ela
esta se referindo, no entanto, como em nenhum momento o nome desta autora é
citado, ndo é possivel ter certeza. De qualquer forma, Deheinzelin (1994) vai criticar
a logica dos temas geradores colocados como centro do projeto curricular.

Argumenta a autora:

E pela auséncia da intencionalidade no ensino de objetos de conhecimento
que o tema gerador funciona como &libi para organizag¢éo do trabalho. Uma
vez que na escola nova ou na alternativa, o professor ndo deve ensinar
portugués, matematica, etc., e que ele deve respeitar o universo, 0s
interesses e a livre expressao das criangas, o tema gerador tem funcionado
para muitos educadores como um porto seguro onde ancorar seu barco que
encontrava-se a deriva.” (DEHEINZELIN, 1994, p. 185)

Nesse sentido, segundo a autora, o tema gerador colocado no centro da acao
pedagdgica seria na verdade uma desculpa para contemplar os objetos de
conhecimento rechacados pela Escola Nova, argumentando em seguida sobre a
desvantagem do trabalho por tema gerador que ndo esteja a servico do ensino

intencional dos objetos de conhecimento. Vejamos um exemplo:

Enquanto as criancas aprendem portugués, artes, etc., usando um tema
como carona, o professor estd apenas explorando o tema “animais”. Sendo
assim, o professor ndo tem como avaliar os progressos na aprendizagem
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das criangas; quando finalmente o tema esta exaustivamente explorado —
ninguém aguenta mais ouvir falar em bichos —, e ele serd abandonado para
que se comece a investigar um outro. Tudo aquilo que foi aprendido pelas
criangas em artes, ciéncias, etc., € abandonado com o tema, uma vez que
nao é observavel pelo professor. Com o0 novo tema, o professor comeca
tudo da estaca zero. (DEHEINZELIN, 1994, p. 185).

Pelo que argumenta Deheinzelin (1994), é como se o trabalho com temas
geradores, produzisse, por um lado, uma exploracao superficial dos conteudos das
areas do conhecimento e, paradoxalmente, por outro, uma overdose nas criangas,
em relacdo ao assunto. Dessa forma, os objetos de conhecimento acabam né&o
sendo explorados como se deveria e o professor ndo tem como avaliar o que as
criancas estdo aprendendo em relagdo a eles, ndo consegue acompanhar 0s
progressos na aprendizagem de seus conteudos pelo fato de nao se empenhar um
trabalho continuo. Nao ha uma sequéncia de atividades planejada com vistas
especificamente ao aprofundamento no estudo dos conteudos relativos aos objetos
de conhecimento. Sob o0 ponto de vista da autora, o que acontece no trabalho com
temas geradores € que se estuda um pouquinho dos conhecimentos de cada area
com relagdao ao tema gerador animais, por exemplo, depois se estuda também um
pouquinho dos conhecimentos de cada area com relagdo ao tema profissoes, e
assim sucessivamente, ficando sempre nesse pouquinho de cada — que resulta em
muito dos temas, até demais — ao invés de centrar-se em trabalhar com bastante
profundidade toda a complexidade desses conhecimentos que constituem cada
area. As criancgas vao ficar sempre nesse pouquinho, e os professores ficam sem ter

como avaliar os progressos.

Deheinzelin (1994) se opbe a este tipo de trabalho com temas geradores,
pois, para ela, o que realmente importa é o estudo aprofundado dos objetos de
conhecimento. Em sua proposta, acredita que o professor deve intencionalmente
apresentar o conteudo astronomia, por exemplo, que é conteudo especifico das
ciéncias fisicas, que compdem o objeto de conhecimento Ciéncias, e desenvolvé-lo
em profundidade - ndo necessariamente a partir do acionamento e articulagédo de
todos os demais objetos de conhecimento contemplados em sua proposta como
Lingua Portuguesa, Matematica, etc. O que importa para a autora é aprofundar em
complexidade o conhecimento das criancas em relagdo a estes objetos de
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conhecimento que sado elementos culturais basicos, imprescindiveis a vida em

sociedade e que possibilitam a continuidade educativa.

E por isso que Deheinzelin (1994) ndo escolhe o tema gerador como principio
de organizagao curricular em sua proposta. Por que esse tipo de trabalho, a seu ver,
nao prioriza o ensino sistematico e aprofundado dos conteudos especificos
referentes aos objetos de conhecimento. No entanto, a autora reconhece os
beneficios referentes a interdisciplinaridade proporcionados pelo emprego do tema
gerador, porém, para aproveita-los indica que é preciso que se coloque “[...] o tema
gerador, ou o centro de interesses, ou as datas comemorativas a servico dos
objetivos de ensino-aprendizagem, utilizando-os como estratégias de ensino-
aprendizagem, e ndo como espinha dorsal do projeto curricular.” (DEHEINZELIN,
1994, p. 186). Ou seja, como estratégias para veicular os conteudos, para veicular
0s objetos de conhecimento que julga imprescindiveis a vida em sociedade e néo
como conteudos, como defende Kramer et al. (1989) em sua proposta, na qual se
refere aos temas geradores como “fios condutores” da proposta curricular. Em
Deheinzelin (1994) o tema gerador € secundario e visto como uma estratégia
possivel para o ensino-aprendizagem de Ciéncias.

Em Deheinzelin (1994), a “espinha dorsal” sdo os conteudos referentes aos
objetos de conhecimento que sdo sempre uma escolha arbitraria. A ideia é de que a
crianga vai para a escola para aprender contedudos especificos de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias e Artes e para que a crianca possa interagir com
eles e aprendé-los, sdo propostas atividades.

3.1.3 Projetos de Trabalho — Fernando Hernandez e Montserrat Ventura;
Fernando Hernandez; Maria Carmen Silveira Barbosa e Maria da Graca Souza

Horn

A proposta de organizacao curricular por projetos de trabalho chega com
forca no Brasil, principalmente, através das publicacbes de Hernandez (1998)
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“Transgressao e Mudanca na educacao: os projetos de trabalho” e Hernandez e
Ventura (1998) “A Organizacdo do Curriculo por Projetos de Trabalho: o
conhecimento €& um caleidoscopio”. As referidas obras nao sao propostas
curriculares especificamente para a educacao infantil, mas inspiraram uma série
delas, dentre as quais esta a publicacdo de Barbosa e Horn (2008) “Projetos
Pedagdgicos na educacao infantil.

Diferente das demais propostas, em que tomei como referéncia principal para
a analise uma determinada publicacdao apresentando-a parte a parte, os projetos de
trabalho terdo como referéncia para andlise os trés livros citados, os quais se
apresentarao de maneira articulada. Minha opg¢éo é por utilizar o que escreve o autor
Fernando Hernandez como fio condutor na anélise dos projetos de trabalho por ser
influéncia pioneira, forte e amplamente reconhecida na educacao brasileira. Escolho
também por utilizar a publicacdo de Barbosa e Horn (2008), pois tais autoras
produzem um importante trabalho nesta obra que nos ajuda a entender as
apropriagdes que a educacao infantil vem fazendo a respeito do trabalho com
projetos.

Os projetos de trabalho se popularizaram com intensidade e séo
mencionados em muitas outras propostas, incluindo algumas das que estdo sob
andlise na presente pesquisa (Referencial Curricular Nacional para a Educacao
Infantil (1998), Linguagens Geradoras (2005) e As Cem Linguagens da Crianca
(1999)). Nelas, entretanto, os projetos sdo significados como estratégias para a
articulacado do trabalho, sdo propostos como metodologia didatica a servico dos
modos de organizagao curricular escolhidos por cada uma. Eles sao utilizados por
essas propostas na tentativa de assumir uma perspectiva globalizadora de trabalho,

orientando o como fazer do professor.

Na analise que se segue, vamos pensar 0s projetos de trabalho como centro
do processo de selecao e articulagdo de conteudos, explorando como eles sugerem
a organizacao curricular. Nao serdao considerados apenas como estratégias “a
servico de”, serdo analisados em funcdo de sua propria visdo da organizacio
curricular. Nao vou me ater a apresentar detalhadamente todas as ideias constantes
nos trés livros citados, que sdo muitas, vou sim tentar construir um panorama geral a
respeito do que significa o trabalho por projetos com relacao estritamente a selecao
e articulacao dos conteudos.
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De anteméo, posso adiantar que, do ponto de vista da andlise realizada, os
conteudos estdo presentes nos textos de todas as obras referidas nesse subitem.
Os projetos de trabalho consideram os contelidos como elementos importantes que
integram sua proposta. A questdao é que nao se trata de conteudos pré-
determinados, organizados de forma fragmentada em torno de &reas do
conhecimento ou disciplinas. Os conteudos, nessa perspectiva de trabalho, vao
surgindo ao longo do processo de pesquisa sobre um tema e em funcdo desse
processo, sem a obrigatoriedade de que sejam esgotadas listas disciplinares. A
l6gica é outra, opde-se a tradicional.

Trata-se de uma proposta inovadora que, conforme Hernandez (1998, p.12),
procura “[...] transgredir a visdo do curriculo escolar centrado nas disciplinas,
entendidas como fragmentos empacotados em compartimentos fechados [...]".
Pretende-se substituir a ideia de um “Conhecimento canénico ou estandardizado”
pelo “Conhecimento construido” (HERNANDEZ, 1998, p. 57).

Para entendermos um pouco melhor a questdo dos projetos de trabalho e sua
relacdo com os conteldos, ndo posso deixar de mencionar aqui sua grande questao
que é a necessidade de servir a globalizacao. Esse foi o mote que deu inicio a todo
um processo de inovacado curricular ocorrido na Escola Pompeu Fabra, de
Barcelona, do qual os projetos de trabalho se originaram. “A intencédo de que o aluno
globalize os conteudos e as aprendizagens [...]” foi o estopim de toda essa ideia que
se apresenta (HERNANDEZ e VENTURA, 1998, p.45).

Mas essa globalizagdo a que os textos se referem nao significa apenas um
somatério de matérias, ndo é buscar em cada disciplina ou area do conhecimento os
conteudos e apenas junta-los em torno de um tema ou questao, é fazer com que os
alunos assumam uma atitude globalizadora, construir com eles essa capacidade.
Como escrevem Hernandez e Ventura (1998, p.63):

Definitivamente, a organizacdo dos Projetos de trabalho se baseia
fundamentalmente numa concep¢do da globalizagdo entendida como um
processo muito mais interno do que externo, no qual as relagdes entre
conteudos e areas do conhecimento tém lugar em fungéo das necessidades
que traz consigo o fato de resolver uma série de problemas que subjazem
na aprendizagem. (HERNANDEZ e VENTURA, 1998, p.63).
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E é por isso que os projetos de trabalho pretendem transgredir uma
organizacao disciplinar, por entender que a globalizacao ndo se da simplesmente ao
se fazer associagdes daqueles conhecimentos disciplinares de sempre para poder
trabalha-los, associacbes essas muitas vezes forjadas em prol da necessidade de
cumprir com o conteudo prescrito. A globalizacdo supde um processo interno do
sujeito na construcdo do seu conhecimento. Tem conteudos? Sim, mas eles vao vir
a tona por sua significatividade na resolucdo da questdo em estudo, nao estarao
pré-definidos, determinados a priori.

Aqui o tema do projeto ndo representa um alibi para o ensino dos contetudos
disciplinares, a logica é outra. Essa légica, que se opde a da escola tradicional, vai
propor um planejamento cooperativo, onde os projetos “[...] sdo elaborados e
executados com as criancas e nao para as criangas.” (BARBOSA e HORN, 2008, p.

34). Isso é o que faz toda a diferenca quando se fala em projetos de trabalho.

Traduzindo-se como elemento organizador do trabalho por projetos, o tema é
0 componente central dessa proposta, pois é em torno dele que tudo vai acontecer.
Qualquer assunto pode se tornar tema de um projeto, desde que o mesmo seja
significativo para o grupo, o que envolve ser de interesse das criancas e também do
professor.

Segundo Hernandez e Ventura (1998, p.67), “O professorado e os alunos
devem perguntar-se sobre a necessidade, relevancia, interesse ou oportunidade de
trabalhar um ou outro determinado tema.” Deve haver todo um didlogo pedagégico
na escolha do tema para estudo, independentemente de ele ter sido proposto pelas
criangas ou pelo professor. Isso quer dizer que a escolha do tema é uma deciséao
compartilhada que nao se da apenas pelo querer dos alunos ou do professor, ambos
devem apresentar argumentos na busca da decisdo por aquele que lhes ira
proporcionar maiores e mais interessantes possibilidades de aprendizado e

ampliagdo de seus conhecimentos.

Barbosa e Horn nos lembram (2008, p. 74) que “Os projetos com bebés tém
seus temas derivados basicamente da observacao sistematica, da leitura que a
educadora realiza do grupo e de cada crianca.”. Como os bebés ainda nao se
expressam oralmente, cabe ao professor interpretar suas manifestagdes cotidianas,
significando-as, a fim de identificar os temas que Ihes serdo significativos, bem como

orientar os rumos de seu planejamento ao longo do desenvolvimento do projeto.
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Definido o tema, deve ser feita uma exploragdo acerca do que ja se sabe a
respeito (0 que ja se constitui numa avaliacdo inicial diagnéstica), bem como daquilo
que se deseja saber a fim de tracar um esquema a respeito das formas como se vai
aprendé-lo. A estratégia descrita por Hernandez e Ventura (1998) em seu livro é a
da construcao de indices, primeiro individual, depois coletivamente, que servirdo
como guia para o grupo a respeito de todo o trabalho a ser realizado. E uma maneira
coletiva de planejar, onde as criancas aprendem a tomar decisées e organizar seu

processo de construgdo do conhecimento.

Ai ja se consegue fazer uma previsdo daquilo que podera ser aprendido, uma
primeira aproximagdo daqueles que poderdo se tornar conteudos do projeto,
segundo o grupo. “E, portanto, o tema ou o problema que reclama a convergéncia
de conhecimentos.” (HERNANDEZ e VENTURA, 1998, p.47), pois é ao se aproximar
da questado proposta que surge a necessidade de buscar determinadas informagdes

e realizar a aprendizagem de certos conteudos.

O professor vai estudar junto com seus alunos, atualizar-se em relagdo ao
tema, buscar informagdes junto aos seus colegas e as fontes a que tiver acesso e
buscar ampliar seu repertério para poder oferecer ao grupo novas propostas de
trabalho que Ihes acrescente. Apesar das indicagdes partirem do grupo, o professor
deve ajudar as criancas a ampliarem seu horizonte de possibilidades agregando

novos conhecimentos.

De posse desse roteiro inicial construido coletivamente, a busca da
informacao também é feita por todos. Assim, a responsabilidade é compartilhada e
0s projetos acabam configurando-se em comunidades de aprendizagem. Devem ser
pensadas também em formas de sistematizacdo e registro do que vai se
aprendendo (o que ja é uma avaliacao formativa).

Barbosa e Horn (1998, p.64) ressaltam que: “Os registros evidenciam o
quanto as diferentes areas do conhecimento vao emergindo nas atividades que se
integram nao pela atividade em si, mas pelos processos mentais que desencadeiam
[...]". Hernandez (1998, p. 112) indica isso ao leitor com relagdo a um exemplo de
projeto que apresenta em seu texto, afirmando: “Se o leitor fixar-se nesse projeto
vera que ha conteudos que dizemos que sao de matérias diferentes, mas que néo
foi necessario ir buscéa-los: iam aparecendo sem a obrigacao de vinculacdo com as

matérias curriculares [...]".
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Uma ideia proposta como registro e avaliacdo é a criacao de um dossié ou
portfélio que reuna amostras a fim de refletir a trajetéria de aprendizagem de cada
crianca, sua evolucao ao longo do projeto. Ao final do trabalho com o tema, deve ser
recapitulado o seu percurso a fim de evidenciar o que se aprendeu (que é a

avaliagéo recapitulativa) e verificar o surgimento de novas demandas.

E quanto dura um projeto? E quando é que acaba? O encerramento do
projeto vai depender dos progressos ao longo do processo, se determinara pelas
evidéncias da pratica. Visto que é um trabalho de planejamento flexivel que pode

mudar muitas vezes, nao se pode determinar nem recomendar sua duragao.

Cabe-me dizer ainda que os projetos de trabalho ndo tém uma estrutura fixa
de passos a sequir, cada professor possui seu jeito proprio de sistematiza-lo. Desde
que se observe sua logica funcional a qual tentei expor, nao ha receitas.

Para Hernandez (1998, p. 90), “O curriculo assim se configura como um
processo em construcdo.”, o que implica principios de selecdo e articulacdo de
contetdos diferentes dos convencionais, estabelecendo outra relagdo com os
conhecimentos. E uma proposta que:

[...] pretende transgredir a visdo da educagdo escolar baseada nos
“contelidos”, apresentados como “objetos” estaveis e universais e ndo como
realidades socialmente construidas que, por sua vez, reconstroem-se nos
intercambios de culturas e biografias que tém lugar na sala de aula.
(HERNANDEZ, 1998, p. 12)

Isso ndo quer dizer que, trabalhando por projetos, as criangas nao entrarao
em contato com os conhecimentos cientificos, com o patriménio cultural da
humanidade ou com os saberes reconhecidos pelas diversas ciéncias: “Na proposta
de programacgao que propomos (Hernandez, 1997) sempre tratamos de ‘esvaziar’ os
conteudos dos projetos, uma vez realizados, e, ao finalizar um periodo, sempre o0s
alunos abordaram com amplitude os contetdos oficiais.” (HERNANDEZ, 1998, p.
85). Isso mostra ser possivel que uma proposta possua uma visdo de curriculo
diferente daquela que se esta acostumado nos moldes tradicionais, sem deixar de
abordar contetidos considerados de modo geral como essenciais.
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Como pudemos constatar, os projetos de trabalho dizem sim aos conteudos
nos mostrando a maneira como 0s encara na educacao que propdem. Nesse

sentido Barbosa e Horn (2008) acrescentam que:

A ordem em que esses conteldos serdo trabalhados, o nivel de
profundidade, o tipo de abordagem serdo definidos pelo processo de
trabalho cooperativo do grupo (adultos e criangas). Quais serdo os
conteudos e como o ensino serd desenvolvido somente saberemos ao
longo do percurso definido por cada grupo. (BARBOSA e HORN, 2008, p.
42)

3.1.4 Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil - Brasil

O Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil (BRASIL, 1998) é
uma publicacdo que chega com grande impacto as escolas de educacgéo infantil
brasileiras, pois, pela primeira vez, ha a preocupacao publica com a educacao das
criangas pequenas, manifestada através da sugestdo de um referencial curricular
gue possa orientar tais praticas nas escolas infantis da nacdo. Este documento que
acaba por circular em todas as escolas infantis do Brasil ndo pode deixar de ser
analisado no presente estudo.

Embora langado pelo Ministério da Educagéo e do Desporto e destinado a
todos os professores de educacéo infantil do pais, o Referencial Curricular Nacional
para a Educacéao Infantil (BRASIL, 1998) consiste em uma proposta ndo obrigatéria
que objetiva servir como elemento orientador, oferecendo apoio aos profissionais
que atuam nesse nivel de ensino, permitindo o dialogo com outras propostas que
estado presentes no interior das escolas. Ao longo do préprio texto, evidencia que seu
uso s6 tem sentido se sua estrutura e os principios apresentados fizerem sentido
aqueles envolvidos na educacdo das criancas, se refletirem suas vontades,
auxiliando na construcao de curriculos de acordo com suas singularidades. Este é
um posicionamento bastante interessante que traduz uma proposta aberta, disposta
a considerar as diferencas ideoldgicas e peculiaridades de cada realidade.
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Nao perdendo de vista sua intencionalidade, podemos adentrar efetivamente
no que expde o material. Alias, os materiais, ja que o Referencial Curricular para a
educacgao infantil analisado é composto por trés volumes: Introducédo, Formacéao
Pessoal e Social, e Conhecimento de Mundo.

No volume introdutério, sdo apresentadas algumas consideracdes sobre
creches e pré-escolas, concepgdes nas quais o documento se baseia, 0 que
considera como objetivos gerais da educacdo infantil, bem como orientacbes e
explicacdes sobre o modo estrutural como estao organizados os demais volumes.
Na perspectiva que apresenta, deixa claro que educar na educacao infantil envolve
situacées de cuidado, situagcdes de brincadeira e situacbes de aprendizagem
orientadas. Sua crenca é de que “as criancas constroem o conhecimento a partir das
interacdes que estabelecem com as outras pessoas e com o0 meio em que vivem. O
conhecimento ndo se constitui em copia da realidade, mas sim, fruto de um intenso

trabalho de criagao, significacao e ressignificagdo.” (BRASIL, 1998, vol.1, p.21-22).

Ja aqui se explicita que a educacdo se da em variadas situacoes e que a
crianga construird 0 conhecimento nessas interagcdes com as pessoas e com 0
mundo, as quais ocorrem enquanto ela esta sendo cuidada, enquanto brinca, e
enquanto participa de situagdes orientadas. Nesse sentido, o Referencial destaca a
necessidade de que o professor seja um profissional polivalente, pois cabe a ele
trabalhar com contelddos que sdo de naturezas distintas, abrangendo tanto cuidados
basicos essenciais quanto conhecimentos especificos.

Eis o primeiro indicio que me leva a identificar esta como sendo uma proposta
de organizacao curricular estruturada por conteudos: cabe ao professor de educacao
infantil trabalhar com contelddos. Mas que conteudos distintos seriam estes? Como o
documento propde organiza-los? Como acontece na pratica? Vamos mais adiante
na leitura, tentando responder a essas questbes enquanto descobrimos como ele

funciona e se apresenta.

O RCNEL indica, ainda em seu volume inicial, que a organizagao das praticas
nas instituicbes deve ir ao encontro dos objetivos gerais da educacédo infantil. Por

iSso, 0os descreve:

% Utilizo-me da sigla RCNEI em substituicdo a Referencial Curricular Nacional para a Educagéo
Infantil.
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» desenvolver uma imagem positiva de si, atuando de forma cada vez mais
independente, com confianga em suas capacidades e percep¢do de suas
limitacoes;

» descobrir e conhecer progressivamente seu proprio corpo, suas
potencialidades e seus limites, desenvolvendo e valorizando habitos de
cuidado com a propria saude e bem-estar;

» estabelecer vinculos afetivos e de troca com adultos e criancas,
fortalecendo sua auto-estima e ampliando gradativamente suas
possibilidades de comunicagao e interagao social;

« estabelecer e ampliar cada vez mais as relagdes sociais, aprendendo aos
poucos a articular seus interesses e pontos de vista com os demais,
respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e
colaboragéo;

* observar e explorar o ambiente com atitude de curiosidade, percebendo-se
cada vez mais como integrante, dependente e agente transformador do
meio ambiente e valorizando atitudes que contribuam para sua
conservagao;

* brincar, expressando emocgdes, sentimentos, pensamentos, desejos e
necessidades;

« utilizar as diferentes linguagens (corporal, musical, plastica, oral e escrita)
ajustadas as diferentes intengdes e situagdes de comunicacgdo, de forma a
compreender e ser compreendido, expressar suas idéias, sentimentos,
necessidades e desejos e avangar no seu processo de construgdo de
significados, enriquecendo cada vez mais sua capacidade expressiva;

« conhecer algumas manifestacdes culturais, demonstrando atitudes de
interesse, respeito e participacédo frente a elas e valorizando a diversidade.
(BRASIL, 1998, vol.1, p.63)

Vislumbrando tais objetivos € que o referencial se elabora e propde um
modelo de organizacdo curricular. Essa organizacdo se da por eixos de trabalho
que, por sua vez, sdo agrupados em ambitos de experiéncia e apresentados nos
demais volumes do RCNEI. O volume 2 aborda o ambito de experiéncia Formagao
Social e Pessoal que comporta o eixo de trabalho: identidade e autonomia. Ja o
volume 3, aborda o dmbito de experiéncia Conhecimento de Mundo que comporta
0s eixos: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e

sociedade, e matematica.

A organizagao curricular por eixos de trabalho relacionados a ambitos de
experiéncia procura ser coerente com os principios de aprendizagem apresentados
pelo documento e com a realidade do universo infantil. E possivel identificar ai a
tentativa de construir uma estrutura mais préxima da experiéncia pratica, que tenha
mais a ver com a logica da acao diaria, das experiéncias, do que com a légica
puramente das areas disciplinares, por exemplo, que é a organizacdo mais

comumente encontrada nos demais niveis da educacao basica.



50

Os volumes 2 e 3 do RCNEI foram escritos sob uma estrutura comum. Ao
apresentar cada eixo, o texto dos volumes discorre, primeiramente, explicitando
algumas ideias e praticas correntes relacionadas ao eixo que estéa sendo tratado e a
crianca. Em seguida, adotando uma divisao de faixas etarias entre criancas de 0 a 3
anos e criancas de 4 a 6 anos, expde o0s objetivos, os conteludos e as orientagdes
didaticas correspondentes.

O esquema a seguir nos ajuda a entender melhor como esta estruturado o
RCNEI, sintetizando o que foi exposto até agora nesses termos. Trata-se de um

organograma que pode ser encontrado ao final de cada volume:

Cbjetivos Gerais I

Fomacgao Pessoal @ Social I Ceonhecimento de Mundo I

I Linguagem

hlovimento Cral e Escrita
1

Identidade & Autonomia I Mislca Matureza &

I Sociedade

Artes Visusls Matematica

=

|déias & Praticas Correntes Ii

Crianga de zemo a Cranga de guatro
frés anos agals anos
I I
Objetivos Chjetivos
Contaidos Contaddos
T e
Didaticas

(BRASIL, 1998, vol.1, p.85, vol.2, p.71, vol.3 p.241)
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Como vimos, o Referencial Curricular para a educacao infantil, como um
documento que considera e propde o trabalho com conteudos, vai indicar, dentro de
cada eixo exposto, conteldos a serem trabalhados com as criancas de 0 a 3 anos e
conteldos a serem trabalhados com as criancas de 4 a 6 anos. Além disso,
relaciona, junto a eles, objetivos e orientagdes didaticas com vistas a
operacionalizacdo do processo educativo.

Para nossa discussdao a respeito dos conteludos na educacao infantil, ele
ainda vai mais além, através da seguinte declaracdo: “E importante marcar que nio
h& aprendizagem sem conteudos.” (BRASIL, 1998, vol.1, p.48). Escancara-se de vez
aqui qual a posicao deste documento. E é por isso que ele propde conteudos em
relacdo a cada eixo, pois, sem conteudos, vai se aprender o que? Nao é possivel
aprender. O conteudo é elemento condicionante para a aprendizagem.

Essa afirmacao categérica que o RCNEI apresenta é instigante, inspiradora e
me desperta. Fico aqui pensando... Entdo, serd que aquelas propostas que nao
apresentam conteldos como eixo estruturador do curriculo, por consequéncia disso,

nao promovem aprendizagem? Bom, isso suscita muitas reflexdes...

Por ora, continuemos explorando o que diz o Referencial. E ele diz. Ao
contrario do que ocorre na maioria das demais propostas analisadas, felizmente
encontramos nessa publicacdo algumas paginas dedicadas a explicitar posicoes e
concepcoes referentes aos conteudos, o que facilita muito seu entendimento.
Vejamos uma de suas colocacdes a respeito dos contelidos e como 0s concebe:

[...] este Referencial concebe os conteddos, por um lado, como a
concretizacdo dos propdsitos da instituicdo e, por outro, como um meio para
que as criangas desenvolvam suas capacidades e exercitem sua maneira
propria de pensar, sentir e ser, ampliando suas hipéteses acerca do mundo
ao qual pertencem e constituindo-se em um instrumento para a
compreensao da realidade. Os conteldos abrangem, para além de fatos,
conceitos e principios, também o0s conhecimentos relacionados a
procedimentos, atitudes, valores e normas como objetos de aprendizagem.
A explicitacdo de conteudos de naturezas diversas aponta para a
necessidade de se trabalhar de forma intencional e integrada com
conteudos que, na maioria das vezes, ndo sdo tratados de forma explicita e
consciente. (BRASIL, 1998, vol.1, p.49)

Conforme a citacdo acima, podemos dizer que os conteudos estédo
diretamente ligados aos propdésitos da instituicdo, bem como ao desenvolvimento
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das criangas, a compreensao de si mesmas e do mundo. Alerta ainda para as
diversas categorias de conteudos existentes, contribuindo para a ampliacdo deste
conceito que, tradicionalmente, tem significado apenas aqueles fatos e conceitos
engessados a serem aprendidos na escola, 0os quais geralmente guardam relacéo

com alguma disciplina cientifica reconhecidamente relevante.

A distincdo de tipos de conteudos feita aqui € muito importante e abre um
horizonte de possibilidades. No entanto, gostaria de lembrar que esta classificagao
nao foi inventada pelo Referencial, ja foi vislumbrada por diversos autores no ambito
educacional, alguns dos quais serdo mencionados nos capitulos posteriores.
Todavia, é imprescindivel ressaltar e reconhecer a importancia de termos tais ideias
veiculadas numa publicacdo voltada para a educacgao infantil e de carater publico

nacional.

No seguimento do texto, vai se esmiugando e dando exemplos a respeito de
cada um dos tipos de conteludos existentes, mas ndo sem antes deixar claro que
esta categorizacdo nao significa uma compartimentagdo ou algo de carater
fragmentario. Ao invés disso, estamos diante de uma classificacdo que serve
apenas como uma providéncia didatica visando instrumentalizar o planejamento do
professor, chamando a sua atencado para que possa contemplar em suas praticas
pedagdgicas os conteudos das diversas naturezas, dispensando a cada um deles o

tratamento diferenciado que os mesmos exigem.

Os conteudos conceituais tém a ver com o conhecimento de fatos, conceitos
e principios. Segundo o documento (BRASIL, 1998, vol.1, p. 50), “[...Jreferem-se a
construgdo ativa das capacidades para operar com simbolos, idéias, imagens e
representacdes que permitem atribuir sentido a realidade.”. E exemplificado no
referido texto ainda o caso de uma crianca que, a partir de seu universo experiencial,
generaliza uma ideia acabando por chamar de “au-au” todo animal e com a chegada
de uma nova informacdo pode modificar sua conceitualizagcdo provisoria,
diferenciando o “au-au” dos gatos, por exemplo, e assim ela vai se aproximando
mais do entendimento do conceito de cachorro. Nesse sentido, € lembrado que
alguns conteudos conceituais podem ser dominados durante a educac¢do infantil,
enquanto outros se objetiva fazer aproximacbes, ja que o dominio total de

determinados conceitos exige mais tempo.
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Os conteudos procedimentais estdo relacionados ao saber fazer.
“Desenvolver procedimentos significa apropriar-se de “ferramentas” da cultura
humana necessarias para viver.” (BRASIL, 1998, vol.1, p. 51). No caso das criancas
pequenas, saber manipular os objetos basicos que estdo a sua volta responde as
suas necessidades diretas de insercao social e cultural, ou ainda dominar outros

procedimentos como vestir-se, amarrar os sapatos, etc.

Os conteudos atitudinais referem-se aos valores, normas e atitudes. Eles
permeiam toda a pratica educativa, ainda mais se considerarmos a funcao
socializadora das instituicdes que acabam gerando uma demanda substancial de
atitudes por parte dos adultos e das criancas, sendo assim, para que elas possam
aprendé-los “[...] € necessario que o professor e todos os profissionais que integram
a instituicdo possam refletir sobre os valores que séo transmitidos cotidianamente e
sobre os valores que se quer desenvolver.” (BRASIL, 1998, vol.1, p. 51).

Vale destacar ainda que, para a aprendizagem deste tipo de conteudo, é
necessario dar o exemplo, mantendo a coeréncia entre o dito e o feito nas atitudes
diarias. As normas, atitudes e valores estao sendo aprendidos pelas criancas a todo
0 momento em suas vivéncias, independentemente do fato de estarem sendo
trabalhados de forma consciente e intencional. Por isso, redobre-se a atencao! E

mais:

[...]Deve-se ter em conta que, por mais que se tenha a intencéo de trabalhar
com atitudes e valores, nunca a instituicdo daré conta da totalidade do que
ha para ensinar. Isso significa dizer que parte do que as criancas aprendem
nao é ensinado de forma sistematica e consciente e serd aprendida de
forma incidental. Isso amplia a responsabilidade de cada um e de todos com
os valores e as atitudes que cultivam. (BRASIL, 1998, vol.1, p. 52).

Essas consideracoes ajudam o professor a dirigir sua acao e planeja-la de
forma mais consistente. Entretanto, nos eixos de trabalho apresentados pelo
documento em questédo, apesar de contemplados todos os tipos de conteudos, eles
nao estdo dispostos de maneira discriminada de acordo com sua natureza. O que o
RCNEI oferece é um repertério de conteldos considerados importantes para cada

eixo de trabalho.
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Sobre a selecdo dos conteudos sugeridos, o documento propde que sejam
escolhidos aqueles com maior grau de significado e que oferecam mais
possibilidades de ampliacdo dos conhecimentos e avan¢os na aprendizagem. Para
isso, devem ser levadas em consideragao as caracteristicas e necessidades que sao
peculiares de cada grupo. Consta no texto ainda que “Os objetivos explicitam
intencées educativas e estabelecem capacidades que as criangcas poderao
desenvolver como conseqléncia de acdes intencionais do professor. Os objetivos
auxiliam na selecado de contetudos e meios didaticos.” (BRASIL, 1998, vol.1, p.47).
Sugere-se também que os conteudos dos eixos sejam trabalhados de forma
integrada e inter-relacionada, possibilitando a ndo fragmentacéo da realidade.

A fim de subsidiar o trabalho do professor, sdo indicadas nas orientacoes
didaticas de cada eixo constante nos volumes 2 e 3, sugestdes de “como fazer’ que
envolvem consideracdes sobre: organizacdo do tempo; organizacdo do espaco e
selecdo dos materiais; observacao, registro e avaliagdo formativa. Ressalta-se aqui
que a rotina deve contemplar os cuidados, as brincadeiras e as situacdes de
aprendizagem orientadas, logo, isso requer estruturas didaticas diferenciadas de
organizacao do tempo: atividades permanentes, sequéncia de atividades e projetos
de trabalho.

As atividades permanentes “Sdo aquelas que respondem as necessidades
basicas de cuidados, aprendizagem e de prazer para as criancas, cujos conteddos
necessitam de uma constancia.” (BRASIL, 1998, vol.1, p. 55)., tais como:
brincadeiras no espaco interno e externo, roda de histéria, cuidados com o corpo... A
definicdo de quais serao as atividades permanentes dependera da realidade de cada

grupo e suas prioridades curriculares.

As sequéncias de atividades sao organizadas para promover uma
aprendizagem especifica de um conteudo definido, constante em um dos eixos a
serem trabalhados. “Sao sequlienciadas com intencdo de oferecer desafios com
graus diferentes de complexidade para que as criangcas possam ir paulatinamente
resolvendo problemas a partir de diferentes proposi¢des.” (BRASIL, 1998, vol.1, p.
56).

Ja os projetos de trabalho “[...] sdo conjuntos de atividades que trabalham com
conhecimentos especificos construidos a partir de um dos eixos de trabalho que se
organizam ao redor de um problema para resolver ou um produto final que se quer
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obter.” (BRASIL, 1998, vol.1, p. 57). O tempo de duracdo dos projetos € variavel e
seu planejamento é flexivel, precisam ser significativos as criangas, de acordo com
seus interesses, representando uma questao real que precisa ser respondida. Suas
etapas devem ser negociadas com as criancas e podem ser alteradas a qualquer

momento.

No texto (BRASIL, 1998, vol.1, p. 58), sugerem-se alguns passos a serem
considerados no desenvolvimento de um projeto de trabalho, iniciando com um
levantamento dos conhecimentos prévios, identificando aquilo que as criangas ja
sabem, bem como aquilo que desejam saber a respeito do tema em estudo,
decidindo onde procurar informacdes de maneira compartilhada por todos os
envolvidos, utilizando-se das mais variadas fontes de informacgbdes possiveis, e
registrando sempre os conhecimentos construidos pelas criangcas ao longo de todo o
trabalho. Lembra ainda que os projetos podem incluir sequéncias de atividades e
podem utilizar-se também de atividades permanentes j& praticadas.

Note que as atividades e os projetos de trabalho sao utilizados aqui como uma
estratégia de articulacdo, pois estdo mencionados dentro do item orientacdes
didaticas, dizem respeito ao como fazer, a organizacao do tempo. O que é muito
diferente de utiliza-los como espinha dorsal na estrutura curricular de uma proposta,

como percebemos em outras obras.

Penso ser importante retomar aqui o fato de que o RCNEI indica a observacgao
e 0 registro como principais instrumentos para a avaliacdo dos processos de
aprendizagem das criangas. E numa perspectiva de avaliagdo formativa, onde o
aluno é parametro de si mesmo, acompanhado e orientado diariamente pelo
professor com vistas ao seu progresso, que se da a avaliagao aqui proposta. Nao diz
respeito a notas, conceitos ou estrelinhas, como muito se vé por ai, mas a um
acompanhamento processual que objetiva realmente auxiliar no processo de

aprendizagem das criangas.

Explanadas as principais ideias que lhes sao estruturadoras, vamos voltar aos
ambitos de experiéncia e seus respectivos eixos, para melhor conhecé-los.
Primeiramente, cabe buscarmos os motivos pelos quais foram escolhidos, dentro de

cada ambito, estes eixos e nao outros.
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O ambito de experiéncia Formacao Pessoal e Social que constitui o volume 2
do RCNEI trata de questdes referentes a construcdo do sujeito, por isso abrange o
eixo Ildentidade e Autonomia. Consta na publicacdo que: “O trabalho com este
ambito pretende que as instituicobes possam oferecer condicbes para que as
criangas aprendam a conviver, a ser € a estar com 0s outros e consigo mesmas em
uma atitude béasica de aceitagéo, de respeito e de confianga.” (BRASIL, 1998, vol.1,
p. 46).

A justificativa que se apresenta com relagcdo a escolha dos eixos Movimento,
Artes Visuais, Musica, Linguagem oral e escrita, Natureza e Sociedade e
Matematica para fazerem parte do ambito de experiéncia Conhecimento de Mundo,
que constitui o volume 3 do RCNEI, é a de que esse ambito “[...] refere-se a
construcao das diferentes linguagens pelas criancas e as relacdes que estabelecem
com os objetos de conhecimento.” (BRASIL, 1998, vol.1, p. 46).

E mencionado ainda que, nesse ambito, se enfatiza a relagdo das criancas com
alguns aspectos da cultura, sendo assim, “Estes eixos foram escolhidos por se
constituirem em uma parcela significativa da producao cultural humana que amplia e
enriguece as condicdes de insercdo das criancas na sociedade.” (BRASIL, 1998,
vol.1, p. 46). Pois bem, esses eixos representam, de certa forma, aquilo que os
estudiosos responsaveis por elaborar o referido documento julgam essencial que as
criancas aprendam do mundo, aquilo que elas precisam saber para viver em

sociedade.

E interessante e curioso observar que, ao discorrer sobre cada um dos eixos de
trabalho do volume 3, a publicacdo apresenta alguns deles como uma linguagem a
ser construida pelas criancas, a saber: Movimento, Artes Visuais, Musica,
Linguagem oral e escrita, enquanto outros sdo apresentados apenas como objetos
de conhecimento, que € o caso dos eixos Natureza e sociedade e Matematica.
Entéo, segundo o RCNEI, Natureza e sociedade e Matematica ndo s&o linguagens?

Pelo que ele nos indica, n&o séao.

O texto nos aponta ainda para o fato de que considera as diferentes linguagens
como instrumentos fundamentais para as criancas continuarem a aprender ao longo
da vida, pois elas “[...] favorecem a expressdo e comunicagdo de sentimentos,
emocoes e idéias das criancas, propiciam a interacdo com os outros e facilitam a
mediagdo com a cultura e os conhecimentos constituidos.” (BRASIL, 1998, vol.1,
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p.46). Aqui encontramos pistas para entender melhor o que o RCNEI esta chamando
de linguagem, ele a significa como forma de expressdo e comunicagcdo humanas,
dai o provavel argumento para a distincdo ao longo da apresentacdo dos eixos.
Existem outras formas de entendermos o conceito de linguagem e, nessa mesma
pesquisa, veremos propostas utilizarem-se de tal conceito com outros significados e,
consequentemente, com diferentes desdobramentos em relacdo a organizagdo do

trabalho na educagéo infantil.

Guardemos sobre a organizacdo do Referencial, portanto, que ele propde no
volume 2 conteudos que tem a ver com a formacao social e pessoal, a construgcao
do sujeito, englobando-os no eixo identidade e autonomia que ajuda a crianca a
conhecer a si mesma. No volume 3, propde conteudos referentes a linguagens e a
conhecimentos constituidos que ajudam as criangas a conhecer o mundo,

englobando-os em seis eixos, anteriormente listados.

Pela extensdo da publicagdo, torna-se inviavel transcrever os blocos de
conteudos que a mesma apresenta, no entanto, escolho trazer os conteldos
sugeridos para um dos eixos. Assim, poderemos visualizar pelo eixo de trabalho das

artes visuais quais e como os conteudos sao referendados.

Conteudos do eixo de trabalho artes visuais selecionados para criangas de 0
a 3 anos no bloco “O fazer artistico” (BRASIL, 1998, vol.3, p.97):

» Exploragéo e manipulagao de materiais, como lapis e pincéis de diferentes
texturas e espessuras, brochas, carvao, carimbo etc.; de meios, como
tintas, agua, areia, terra, argila etc.; e de variados suportes graficos, como
jornal, papel, papelédo, parede, chdo, caixas, madeiras etc.

» Exploragao e reconhecimento de diferentes movimentos gestuais, visando
a produg¢ao de marcas graficas.

+ Cuidado com o proprio corpo e dos colegas no contato com os suportes e
materiais de artes.

* Cuidado com os materiais e com os trabalhos e objetos produzidos
individualmente ou em grupo. (BRASIL, 1998, vol.3, p.97)

Conteudos do eixo de trabalho artes visuais selecionados para criangas de 4
a 6 anos no bloco “O fazer artistico” (BRASIL, 1998, vol.3, p.99-100):
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» Criagao de desenhos, pinturas, colagens, modelagens a partir de seu
proprio repertério e da utilizagdo dos elementos da linguagem das Artes
Visuais: ponto, linha, forma, cor, volume, espaco, textura etc.

» Exploracdo e utilizagdo de alguns procedimentos necessarios para
desenhar, pintar, modelar etc.

+ Exploracdo e aprofundamento das possibilidades oferecidas pelos
diversos materiais, instrumentos e suportes necessarios para o fazer
artistico.

» Exploragéo dos espagos bidimensionais e tridimensionais na realizagdo de
seus projetos artisticos.

+ Organizagéo e cuidado com os materiais no espago fisico da sala.

* Respeito e cuidado com os objetos produzidos individualmente e em
grupo.

» Valorizacdo de suas préprias produgdes, das de outras criancas e da
producéo de arte em geral. (BRASIL, 1998, vol.3, p.99-100).

Conteudo do eixo de trabalho artes visuais selecionado para criancas de 0 a 3
anos no bloco “Apreciacdo em Artes Visuais” (BRASIL, 1998, vol.3, p.103):
“Observacao e identificacdo de imagens diversas.”. Conteudos do eixo de trabalho
artes visuais selecionados para criangas de 4 a 6 anos no bloco “Apreciacdo em
Artes Visuais” (BRASIL, 1998, vol.3, p.103):

» Conhecimento da diversidade de produgdes artisticas, como desenhos,
pinturas, esculturas, construgdes, fotografias, colagens, ilustragdes, cinema
etc.

* Apreciacdo das suas produgdes e das dos outros, por meio da observacao
e leitura de alguns dos elementos da linguagem pléstica.

» Observagao dos elementos constituintes da linguagem visual: ponto, linha,
forma, cor, volume, contrastes, luz, texturas.

* Leitura de obras de arte a partir da observagéo, narracdo, descricao e
interpretacdo de imagens e objetos.

» Apreciagdo das Artes Visuais e estabelecimento de correlagdo com as
experiéncias pessoais. (BRASIL, 1998, vol.3, p.103)

Antes de passarmos a proxima proposta de selecdao e articulacdo de
conteudos, gostaria de compartilhar a curiosidade observada de que, mesmo nao se
tratando aqui de um documento de adocao obrigatéria por parte das escolas e
sistemas educacionais, poucas foram as propostas lancadas por autores
independentes no Brasil apés a publicacdo do RCNEI. Documento no qual, reitero,
fica clarissimo pelo exposto que assume o trabalho por conteudos na educacéo

infantil.
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3.1.5 Linguagens geradoras — Gabriel de Andrade Junqueira Filho

A proposta de organizacado curricular da educacao infantil por linguagens
geradoras nos é trazida por Junqueira Filho (2005) no livro intitulado “Linguagens
geradoras: selecdo e articulacdo de conteudos em educacdo infantil”. A obra
inaugura um novo modo de pensar a selecdo e articulagdo de conteudos na
educacéo infantil, bem como ressignifica alguns conceitos fundamentais, como os de

conteudo e linguagem.

Junqueira Filho (2005) acredita que é por meio da interagdo das criangcas com
conteudos significativos que elas irdo construir o conhecimento de si mesmas e do
mundo que as rodeia. O problema entéo reside em como selecionar e articular esses

conteudos. Segundo o autor:

[...] s6 a partir do momento em que a professora conhece pessoalmente
seus alunos, com a chegada deles, no inicio do ano, a escola; e continua a
conhecé-los, pelas trocas de leituras e didlogos produzidos entre ambos na
convivéncia cotidiana da vida do grupo, € que ela terd elementos para
chegar aos contetudos mais significativos da vida daquelas criangas, e
problematiza-los junto a elas. (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p. 13)

E bem verdade que sé poderemos saber o que é significativo para as criancas
depois de as conhecermos, interagindo e convivendo com elas, do mesmo modo,
também nao é possivel esperarmos até la sem nenhum planejamento para orientar
essa interagcdo entre professor, alunos e conhecimento. Nessa perspectiva,
Junqueira Filho (2005) nos propbde dois momentos para que a selecdo e a
articulacao dos conteudos ocorram, denominando-as de parte cheia e parte vazia do
planejamento. Logo, tentarei caracterizar cada uma delas para que possamos
compreender melhor a estrutura e o funcionamento da proposta curricular defendida

pelo autor.
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De forma simplista, adianto que a parte cheia é o primeiro momento, que tem
como sujeito a professora e suas escolhas, e a parte vazia é o segundo momento,
que tem como sujeito as criancas e suas interacdes entre elas, com a professora e
com a parte cheia do planejamento. Alerto, portanto, que é na relacdo entre essas
duas partes que se dard o processo de aprendizagem. Sao interdependentes, mas

funcionam de maneira articulada. Vamos a elas!

A elaboracao da parte cheia é a primeira etapa do planejamento. Consiste na
selecao de conteudos feitas pela professora no inicio do ano, antes da chegada das
criangas. Nessa parte, a professora ira escolher, com base em sua formacéao
profissional e conhecimentos adquiridos, os conteudos os quais julga imprescindivel
que sejam trabalhados com aquela turma durante o ano. Estes conteddos
selecionados pela professora como imprescindiveis — de acordo com seus estudos e
crencas — comporao a parte cheia do planejamento. E, por serem opcgdes da
professora, revelam muito sobre ela. Pelas palavras do autor:

Nesse sentido, o primeiro momento e o primeiro sujeito dizem respeito a
conteudos-linguagens significativos a professora, ao que ela acredita e
escolhe como significativo para as criangas, com base no que ela estudou
nos livros, pesquisou nos arquivos e documentos da escola sobre aquele
grupo especifico de criancas e no que as fontes que compdéem o seu
repertério de formacdo consideram do interesse e da necessidade das
criangas. (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p. 14-15)

Mais adiante, veremos porque Junqueira Filho (2005) utiliza a expressao
“conteudo-linguagem” em seu texto. Por hora, continuarei escrevendo sobre
planejamento. Assim, para Junqueira Filho (2005, p.22), a parte cheia é: “Cheia de
professora e de crianca pelo olhar dessa professora sobre si, sobre o seu trabalho,
sobre crianca, sobre infancia, sobre o mundo. Cheia por qué? Ora, uma professora
nao pode aguardar seus alunos sem pensar nada para eles, sobre eles]...]". Dessa
forma, no inicio do ano, a professora recebera seus alunos com uma parte do
planejamento cheia de conteldos que ela selecionou para trabalhar com eles e, em
contrapartida, com a outra parte do planejamento vazia, que estd a espera dos
alunos para ser preenchida.

Para o autor, a parte cheia é instrumental, pois funciona como uma estratégia

do professor para comecar a se apresentar as criancas, a partir das suas escolhas —
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e a parte cheia € uma delas — e também para conhecer qual a relacao das criangas
com os conteudos-linguagem desta parte. A parte cheia, quando colocada em acéo,
€ um instrumento de geracao de dados utilizado pela professora para conhecer o
que ainda nado conhece sobre as criancas e continuar planejando seu trabalho, dia
apds dia. Quanto mais aprende as criancas, a partir das interacoes das mesmas
com os conteudos da parte cheia, mais elementos ela tem para planejar os dias

seguintes, e assim sucessivamente.

No livro, Junqueira Filho (2005) apresenta a sua parte cheia, inicialmente
numa relacao de conteudos-linguagens que compreende o verbal (oral e escrito) e 0
nao verbal. Depois, o faz de maneira mais detalhada apresentando-nos o
documento elaborado por ele enquanto coordenador de estagio do Curso de
Pedagogia da Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul e utilizado com suas estagidrias no objetivo de servir de instrumento de
planejamento/avaliacdo dos conteudos-linguagens. Tal documento também é

utilizado nas redes de ensino as quais o0 autor presta assessoria pedagégica.

Antes de conhecé-lo, cabe lembrar que esse documento ndo é apresentado
como verdade absoluta e ndo tem a pretensao de esgotar todas as possibilidades de
trabalho, dizendo que esses sdo 0s conteudos-linguagens que existem e ponto final.
Muito pelo contrario, ele deve ser atualizado, adaptado, alterado por cada
profissional que dele for se utilizar. Junqueira Filho (2005, p. 57) faz suas ressalvas
nesse sentido afirmando que “a versao da parte cheia que ora apresento é fruto de
tudo o que consegui elaborar como mais significativo na minha trajetéria de
educador de criancas de zero a seis anos até esse momento. Ela ndo esta acabada

[...]". Posto isso, segue o documento:

Instrumento de planejamento/avaliacao dos conteudos-linguagens

- Adaptagdo: construgao de vinculo com a professora, as criangas, seus
familiares, profissionais da escola

- Organizacgéo do espago fisico

- Questdes relativas a (in)disciplina: desentendimentos, brigas, disputas,
conflitos entre criancas

- (Re)organizagéo de regras e combinados visando a qualidade de vida do
grupo
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-Roda de conversa com objetivos distintos: para conversar sobre a vida fora
da escola, sobre conflitos do grupo, sobre interesses comuns do grupo,
sobre contelddos-linguagens relativos aos projetos de trabalho

- (Re)organizagéo da rotina
- (Re)organiza¢do dos momentos de higiene

- (Re)organizacdo dos momentos de alimentacdo: café, lanches, almocgo,
jantar

- (Re)organiza¢do do momento do sono
- Exploragéo do conceito de tempo

- Exploragéo do conceito de espacgo

- Jogo simbdlico em sala/no patio

- Histérias infantis escolhidas e contadas por vocé, escolhidas pelas
criangas, inventadas pelas criangas/producgéo de livros individuais/coletivos

- Desenho em diversos suportes de memdria e diversos lapis, canetas, giz
etc. (exemplos): livre/com interferéncia

- Recorte e colagem (exemplos): livre/com interferéncia
- Modelagem com materiais diversos (exemplo): livre/com interferéncia

- Escultura em diferentes suportes de memoria (exemplo): livre/com
interferéncia

- Musica (exemplos): trazidas pelas criangas/situagdes sugeridas por vocé
- Danca (exemplos): sugeridas pelas criancas/situagdes sugeridas por vocé

- Dramatizagbes diversas (fantoches, bonecos, teatros, etc.) (exemplos):
sugeridas pelas criangas/situacdes sugeridas por vocé

- Brincadeiras diversas (exemplos): escolhidas pelas criangas/situagdes
sugeridas por vocé

- Jogos de mesa/de patio escolhidos pelas criangas/sugeridos por vocé
(exemplos de todas as modalidades acima referidas)

- Classificacao (exemplos das situagdes exploradas)

- Seriacdo (exemplos das situagdes exploradas)

- Ordenagéo (exemplos das situag¢des exploradas)

- Construcao do conceito de numero (exemplos das situagdes exploradas)
- Leitura e escrita (exemplos das situacdes exploradas)

- Conhecimento da natureza/jardinagem/horticultura (exemplos)

- Culinaria (exemplos das situagdes exploradas)

- Leitura-diagnéstico de necessidades (dificuldades, resisténcias, faltas,
sobras) e demandas (interesses, curiosidades) das criancas

- Temas-assuntos-conteudos-linguagens identificados por vocé, para os
quais foram organizados projetos de trabalho

- Categoria de projeto de trabalho em andamento: referente a parte
cheia/referente ao inusitado

- Apresentacao de propostas novas, atendendo ao diagndstico realizado
- Datas comemorativas (objetivos, exemplos)

- Passeios/excursdes (objetivos, exemplos)
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- Tema de casa (para quem tiver) (anexar os elaborados por vocé, além da
lista de sugestdes de possiveis e futuros temas)

- Outros aspectos ndo contemplados aqui e trabalhados por vocé (relativos
as caracteristicas de desenvolvimento emocional das criancas, como
mordidas recorrentes entre as criancas menores, tirada de fralda, de acordo
com a faixa etaria do grupo trabalhado pela professora) (JUNQUEIRA
FILHO, 2005, p. 60-62).

Acabamos de conhecer uma verséo de parte cheia, elaborada por Junqueira
Filho (2005), em que ele seleciona os “conteddos-linguagens”, a seu ver,
imprescindiveis no trabalho com as criancas da educacgéo infantil. Esse seria o
trabalho inicial de toda professora, antes de comegar cada ano letivo.

E a parte vazia? Junqueira Filho (2005) escreve:

Vazia por qué? Vazia de qué? Vazia até quando? Vazia da infancia e da
humanidade daquele grupo especifico de criangas que a professora esta em
vias de conhecer. Vazia dos conhecimentos da professora sobre aquelas
criangcas em particular, seus alunos e alunas, que se produzirdo e serao
produzidos mais um pouco em sua infancia, escolaridade e humanidade
pelas interagbes que passardo a estabelecer [...] Vazia de singularidades,
de realidades, de producdo de vida em comum entre a professora e seus
alunos.Vazia porque a professora também precisa dos olhos e ouvidos
livres, atentos, sensiveis para conhecer aquelas criangas para além do que
ela ja conhece sobre criangas daquela faixa etaria [...]. (JUNQUEIRA
FILHO, 2005, p. 24).

A professora ndo pode sozinha encher todo o seu planejamento no inicio do
ano a partir apenas do que acredita ser importante, sem considerar as
especificidades de seu grupo de alunos, que ira descobrindo nas interacdes junto a
eles, intermediados pela parte cheia do planejamento. Por isso, deve deixar em seu
planejamento uma parte vazia. Essa parte vazia, portanto, vai sendo preenchida dia-
a-dia, com a chegada das criancas, a medida que todos vao se conhecendo,
interagindo uns com os outros e com conteudos-linguagem selecionados pela
professora da parte cheia do planejamento com a intencdo de conhecer as relagdes
das criangas com estes conteldos, visando a continuidade do planejamento do seu
trabalho. Essa dindmica e funcionamento revelam a intencionalidade e a
organizacao da professora para identificar o que é significativo as criangas, tanto em

relacdo ao grupo como um todo, quanto individualmente.
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Assim, nessa segunda parte do planejamento — a parte vazia do planejamento
—, temos, por fim, 0 encontro dos dois sujeitos da relacao pedagdgica — professora e
alunos — , intermediados e dando-se a conhecer pelas interacbes uns com 0s outros
e com a parte cheia do planejamento. Quando falo em interacées quero me referir
aquelas que ocorrerao com as outras criancas, com a professora, e com 0s
conteudos-linguagens da parte cheia do planejamento que a professora previamente

selecionou para organizar as situag¢des da rotina que lhes vai sendo oferecida.

Em outras palavras, os contetdos-linguagens que vao preenchendo a parte
vazia sao, por um lado, os conteudos-linguagens que vao migrando da parte cheia
para a parte vazia — e sobre estes, sempre havera uma avaliacdo da professora no
sentido de identificar quais sdo os prioritarios a cada momento, seja do ponto de
vista da professora, seja do ponto de vista das criancas, e isso podera ser avaliado
pela relacdo das criancas com os mesmos, observaveis a partir de suas producdes —
e, por outro, conteudos-linguagens que nao estavam previstos na parte cheia pela
professora, mas, pela recorréncia e intensidade identificadas nas producdes
cotidianas das criancas, revelam que precisam ser considerados e incorporados ao
planejamento, sendo explorados, conversados, estudados junto com as criancgas, até
se saciarem daquilo que tanto “querem-porque-precisam” saber. Vale dizer,
portanto, que parte dos conteudos-linguagens que irdo preencher a parte vazia sé
sera revelada a partir do momento em que as criangas entram em relagdo umas com
as outras, com sua professora, e com os conteudos-linguagens da parte cheia. De
modo que:

Articulados pelo olhar gerador de sentido do professor, estes fragmentos-
conteudos, estas partes-conteudos, revelados pelas produgdes das criangas
em diferentes linguagens, vao compondo para o professor uma rede de
inter-relacées do que faz sentido para as criangas, pelas leituras que ele,
professor, faz, sobre as interagdes que as criangas vao estabelecendo em
relacdo a cada uma das linguagens nas quais vao se produzindo, vao se
registrando, deixando-se em marcas. (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p. 20)

Podemos dizer que o segundo momento da selecdo de conteudos é feito a
partir do que o professor percebe significativo para as criangas. Em consequéncia
disso, o professor deve estar atento a elas nas diferentes linguagens pelas quais se
manifestam buscando pistas que lhe direcionem ao que lhes faz sentido. Este tipo
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de conteudos é, portanto, inusitado, préprio da histéria de cada turma, de origem
genuina, ndo podendo ser listados aqui ou, tampouco, sugeridos a classes similares
a que os originou. Junqueira Filho (2005, p.27) afirma que “[...] ndo ha assunto,
tema, conteldo que se recomende, que se sustente e que seja significativo por e em
si mesmo. Que € na relagcdo entre o sujeito e o mundo que se produz o sentido,

aquilo que é significativo [...]".

A proposta das linguagens geradoras trabalha, portanto, com a selecédo e
articulacao de dois tipos de conteudos. Os do primeiro tipo sdo aqueles significativos
a professora, e os do segundo tipo sdo aqueles significativos as criangas.
Contempla, dessa maneira, o0 que faz sentido a ambos 0s sujeitos do processo
educativo. Vale lembrar, além disso, que os préprios professores e alunos também
sao conteudos a serem aprendidos uns pelos outros, conforme Junqueira Filho
(2005, p. 29): “Séao dois dos conteudos-linguagens com o0s quais vao interagir ao
longo do ano, independente de suas escolhas em relacdo a outros conteudos-
linguagens com os quais vao interagir, estudar, explorar|...]”.

Para entendermos um pouco melhor essa idéia de conteudo-linguagem,
vamos conhecer como o autor significa alguns conceitos. A comecar pela linguagem

que, em minha opinido, é o conceito principal e mais singular trazido pela proposta.

Baseando-se nos estudos do semioticista norte-americano Charles Sanders
Peirce, Junqueira Filho (2005) define linguagem como toda e qualquer producéo,
realizacdo, funcionamento do homem e da natureza, entendendo ainda que cada
linguagem possui estrutura e regras préprias de funcionamento, o que as fazem
diferentes umas das outras. Dessa forma, toda linguagem, verbal ou nao verbal,
pode ser aprendida, ou seja, toda linguagem é objeto de conhecimento. Portanto,

para o autor, toda linguagem é conteudo, e vice-versa. Por suas préprias palavras:

Guarde, portanto, que, do ponto de vista da semibtica peirceana, cada
linguagem - desenho, escrita, modelagem; classificacées, seriagoes,
quantificagdes; musica, movimento, jogo simbdlico, culinaria; os fenébmenos
da natureza; as histérias infantis; os jogos de mesa e de patio, individuais e
de grupo, etc. — tem seu conjunto de regras e principios de funcionamento
proprios. [...] Esta caracteristica — e suas conseqiéncias — conceituam as
diferentes linguagens como objetos de conhecimento e me permitem
significa-las — em minha proposta — como conteddos programaticos na
educagao infantil. (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p. 33).
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Assim, justifica-se 0 uso da expressao conteudos-linguagens pelo autor para
referir-se aos objetos de conhecimento. Vale lembrar ainda que:

Além disso, nesta perspectiva — a das linguagens geradoras —, tanto o
professor quanto os alunos séo tidos também como conteudos. Sim, estou
significando professor e alunos como conteudos, objetos de conhecimento,
linguagem. Conteudos-objetos de conhecimento-linguagem de si, para si.
Conteldos-objetos de conhecimento-linguagem dos outros, para os outros.
Conteldos-objetos de conhecimento-linguagem a serem investigados e
articulados dia-a-dia, sempre mais um pouquinho, nos multiplos, diferentes,
prioritarios e complexos aspectos que os constituem — por si mesmos e uns
pelos outros. (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p.25-26).

E importante destacar que “[...] sujeitos-leitores e objetos de conhecimento-
linguagens de si mesmos, dos outros e uns dos outros, professores e alunos |[...]
podem ser conteldo por serem linguagem e objeto de conhecimento imersos numa
permanente producdo signica [...]” (FERREIRA, 2008, p. 19-20). Ai cabe
esclarecermos o conceito de signo, sendo que a teoria signica do conhecimento de
Peirce também servird para compreendermos melhor como se da a aprendizagem

das linguagens sob esta 6tica que se apresenta.

Junqueira Filho (2005) escreve que:

Para Peirce (1995), signo é tudo aquilo que esta, em parte, no lugar de
alguém ou de alguma coisa, representando, sempre em parte, esse alguém
ou essa coisa para um sujeito-leitor. E, porque o signo esta sempre apenas
em parte, é preciso que se produza uma cadeia finita, ilimitada e articulada
de signos — signo gerando signo — para se tentar representar esse alguém
ou essa coisa 0 mais proximo da totalidade que pudermos. (JUNQUEIRA
FILHO, 2005, p. 72)

Sob tal perspectiva, o conhecimento se dara a partir dessa leitura e producéo
de signos sobre o objeto. Através da interacdo da crianga com as diferentes
linguagens pelas quais se manifesta é possivel, por exemplo, que o professor
produza signos a respeito dela e assim va conhecendo e aprendendo sobre ela, um
pouco mais dia-a-dia. Bem como, a partir da mesma situacdo, € possivel que a
crianga va produzindo signos, conhecendo e aprendendo sobre as linguagens com

as quais interage, um pouco mais dia-a-dia.
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Feita a explanacéao a respeito da selecéo e da articulagao do que a crianca vai
aprender na educacéo infantil, isto €, os conteudos-linguagens da parte cheia e da
parte vazia do planejamento, Junqueira Filho (2005, p.74) nos apresenta mais um
aspecto de sua proposta, relativa a sua perspectiva de trabalhar com projetos, ao
afirmar que “as linguagens geradoras sdao uma abordagem, dentre tantas, para a
pratica de projetos de trabalho ou a pedagogia de projetos.”.

Na pratica, isso quer dizer que, para cada conteudo-linguagem selecionado, o
professor devera organizar um projeto de trabalho. Consequentemente, ha duas
categorias de projetos: uma composta pelos projetos referentes aos conteudos-
linguagens ja selecionados na parte cheia do planejamento, e outra composta pelos
projetos referentes aos conteddos-linguagens que vao ser identificados pelo
professor a partir da interacdo dele com as criancas, intermediados pela parte cheia
do planejando. Ambas as categorias de projeto irdo preenchendo, cotidianamente, a
parte vazia do planejamento. Lembrando que os projetos dessa ultima categoria sao

inusitados e peculiares daquele determinado grupo.

Muitos sdo os autores que propdem a educacao por projetos de trabalho ou a
pedagogia de projetos. Junqueira Filho (2005, p. 74) cita “Jolibert (1994), Hernandez
(1998), Hernandez e Ventura (1998), Santomé (1998), Boutinet (2002) [...]".
Entretanto, o autor deixa claro sua prépria leitura sobre o que considera projeto de
trabalho:

E um conjunto articulado de situagdes de aprendizagem selecionadas pelo
professor — e, muitas vezes, com a participagdo das criancas nesta selecéao
—, Ccujo objetivo é abordar — desenvolver; problematizar; responder; devolver
as criangas de forma organizada — o tema-assunto-conteddo-linguagem
que, naquele momento da vida de um grupo, as criangas “querem-porque-
precisam” saber mais do que qualquer outro. (JUNQUEIRA FILHO, 2005, p.
72)

Poderiamos dizer, portanto, que na proposta das linguagens geradoras os

projetos sao representados como estratégia? Ao que tudo indica sim.

Ao longo de toda a publicacdo, Junqueira Filho (2005) refere-se a situacdes
de aprendizagem em substituicdo a expresséao atividades, inclusive, atenta para isso
dedicando o item de um capitulo para justificar essa escolha. Argumenta o autor

que, quando se fala em atividades, geralmente, a lembranca que temos é aquela do
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chamado “curriculo por atividades”, como veremos mais adiante nas propostas de
Marinho (1978) e Rizzo (1988), e de praticas com listagens de atividades e de datas
comemorativas a desenvolver durante 0 ano no objetivo de manter as criangas
ocupadas — em atividade —, onde o trabalho do professor seria meramente o de
distribui-las entre os dias letivos, o que € bem diferente do que propde Junqueira
Filho (2005). O n&o uso do termo atividades na proposta é, além de tudo, uma
tentativa de afastar-se de uma associacdo a esse tipo de pratica. Segundo
Junqueira Filho (2005, p. 54), nas linguagens geradoras “[...] os objetivos da
professora, ao elaborar e colocar em pratica a parte cheia do planejamento, nao é
pura e simplesmente colocar as criancas em atividade, para passarem e
preencherem o tempo em que estdo juntos, na creche e na pré-escola.”. Segundo o
autor, cada vez que uma professora apresenta um contetdo-linguagem para que as
criancas interajam com ele, estd colocando as criancas em situacdo de
aprendizagem — sobre o conteudo-linguagem, sobre a professora que o apresentou
e a situacdo de aprendizagem, sobre ela mesma, crianca, na sua relacdo com o

conteudo-linguagem, sobre aprender, sobre 0 mundo do qual faz parte, etc.

Assim, finalizo ressaltando que, como ja vimos, a parte cheia do planejamento
nao pode confundir-se com listagem pré-determinada de contetudos ou atividades a
serem prescritas e distribuidas ao longo do ano para que sejam trabalhadas com as
criangas e consideradas cumpridas. Em Junqueira Filho (2005) os conteudos-
linguagens da parte cheia do planejamento existem ndo para isso, mas para a
professora apresentar-se as criangas, para que a professora conheca as criancas na
interacdo com estes conteudos-linguagens apresentados e com ela prépria, para

que ambos conhegam e produzam um pouco mais a si proprios € a humanidade.

3.2 CONTEUDOS NA EDUCAGCAO INFANTIL: NAO (ou TALVEZ?)

Mais algumas conversas e encontro propostas curriculares que me dizem
trabalhar ndo por contetudos, mas por atividades, por linguagens ou por um conjunto

de praticas na educacao infantil. Sobre os conteidos? Algumas sequer tocam no
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assunto, outras dizem nao, e outras ainda até os consideram como um talvez, mas
nenhuma os assume como tal. Nenhuma das propostas selecionadas nesse bloco
da énfase aos conteudos na organizacdao do curriculo das escolas infantis e, por

isso, elas me dizem ndo para a presenca dos conteldos nesse nivel de ensino.

Duas delas propéem a organizacao do curriculo da educacgao infantil por
atividades: Heloisa Marinho (1978) e Gilda Rizzo (1982). Outra apresenta uma
proposta curricular baseada em linguagens: As Cem Linguagens da Crianca —
Abordagem de Reggio Emilia (1999). Ja as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Infantil (2010) indicam um conjunto de praticas. Em poucas palavras,

vamos também conhecé-las!

3.2.1 As Atividades - Heloisa Marinho

A proposta de organizacao curricular por atividades para a educacao infantil
nos € trazida por Marinho (1978) no livro intitulado “O curriculo por atividades no
jardim de infancia e na escola de 1° grau”. A obra praticamente inaugura o trabalho
com o “curriculo por atividades” no ambito da educacao infantil, a época, concebida

como jardim de infancia.

Para compreendermos melhor as idéias de Marinho (1978), vale citar de
antemao uma passagem do prefacio de seu livro. Nele, Anna Bernardes da Silveira
Rocha consegue definir o cerne da proposta: “[...] a metodologia fundamental supde
a atividade livre e criativa e transforma os momentos escolares num estagio ‘natural’
de vivéncia diaria. Sob tal enfoque, o processo educacional se confunde com o
processo vital [...]".

Como o préprio nome ja diz, eis um “curriculo por atividades” e néo por
conteudos, estes sequer sdo mencionados na proposta. Para Marinho (1978, p. 84),
as aprendizagens das criancas pequenas se dardo a partir da “— organizacao de
estimulos e atividades diversificadas de livre escolha. — ampliagdo gradativa de
estimulos adaptados a diversidade de aptiddes.”
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Lembram que as atividades ja apareceram nesse texto? Realmente elas
estdo presentes na maioria das demais propostas, mas ndo como aqui no “curriculo
por atividades”. Ao que tudo indica, as atividades séo significadas nas outras
propostas que analisamos como estratégias para desenvolver os conteudos, que
sao o eixo do curriculo proposto por elas. De acordo com o que ja foi exposto vimos
que, mesmo que se desenvolvam atividades nas propostas, elas estdo sempre a

servico de um objetivo maior que é a aprendizagem dos conteudos.

Aqui ndo, aqui as atividades é que sao o eixo! O objetivo do curriculo é o
desenvolvimento de atividades. Podemos dizer entdo que as atividades, na proposta
de Marinho (1978), ocupam o mesmo lugar que os conteldos ocupam nas outras
propostas que estudamos. Seguindo essa logica de raciocinio, entdo, seriam as
atividades significadas como conteidos em Marinho (1978)7? Fica a provocagao.

E valido, novamente, reforcar que as escolhas feitas por cada proposta
curricular aqui apresentada tém a ver com o momento histérico no qual cada uma foi
produzida. Cada uma delas representa uma marca das discussdes feitas em sua
época e sob a legislacdo vigente. Neste caso, a publicacido de Marinho (1978) é
anterior as demais, € a mais antiga que estamos analisando. Ela esta
contextualizada num periodo em que a educagédo infantil recém iniciava sua

desvinculacao do carater meramente assistencialista e de cuidados essenciais.

Inclusive, a legislagdo de ensino em vigor previa, dentre outras formas, o
trabalho com atividades. Sob a interpretacao de Saviani (1994, p. 92), a Lei 5.692/71
“[...] previa a organizagdo curricular segundo atividades (predominantemente nas
séries iniciais), dreas de estudo (predominantemente a partir da 52 série do 1° Grau)
e disciplinas (predominantemente no 2% Grau).”. A Lei 5.692/71 (BRASIL/MEC) em
seu texto original ndo menciona a predominancia por séries colocada entre
parénteses na citacdo, suponho que, provavelmente, Saviani (1994) faca essa
interpretacdo baseada na forma como esta foi posta em pratica pelas escolas

infantis, na apropriacao que as instituicoes fizeram da Lei.

Posto isso, retomo as consideracdes a respeito do curriculo por atividades em
Marinho (1978). A autora escreve que: “Para Froebel o convivio com a natureza
constitui Estimulacdo Essencial ao desenvolvimento integral. Criou a instituicao
denominada por ele Jardim de Infancia, onde as criangas devem crescer com a
mesma naturalidade das arvores e flores.” (MARINHO, 1978, p. 208). Alinhada a
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essa visdo de desenvolvimento natural estd a idéia da promocao de atividades livres
e criativas naturais da vivéncia diaria, num processo de aprender que se confunde

com o viver.

Assim: “O curriculo do Jardim de Infancia abrange todo o conjunto de
vivéncias e atividades fundamentais a educacdo.” (MARINHO, 1978, p. 91).

Contudo, com certo tom prescritivo, a autora afirma:

Em situacbes naturais de vida semelhantes ao ambiente familiar devera o
curriculo abranger:

- a saude;

- a vida social;

- 0 prazer da musica;

- 0 trabalho criador das artes plasticas;

- convivio com a natureza e o mundo variado das coisas;

- a observacao e o comentario espontaneo da experiéncia;
- a fantasia no reino encantado das histérias;

- a formagao de habitos indispensaveis a vida;

- a comunicagdo da linguagem oral relacionada a situacdes e
conhecimentos de vida.

A Escola de 12 Grau acrescenta aos aspectos acima enumerados o0s
recursos da leitura e da escrita. (MARINHO, 1978, p. 92)

Parece-me que, a partir da indicacdo pela autora das areas de abrangéncia
que deve ter o curriculo, sua proposta ja ndo soa tdo natural assim quanto quer
aparentar. Sua leitura me leva a pensar: entdo, precisaria o professor forjar

situacdes “naturais” que contemplem cada um dos itens supracitados?

Marinho (1978), além de atividades, usa frequentemente a palavra vivéncias,
ao que tudo indica, como sin6nimas. Ja praticamente encerrando sua escrita, a
autora exemplifica o funcionamento do nudcleo comum no curriculo por atividades
que propde, apresentando uma programacgao em que relaciona a estimulagéo inicial
com as vivéncias do educando, os estimulos essenciais e 0s recursos do educador
(profissionais e culturais). Lembra ainda que tal programa “indica apenas sugestoes
para escolha e orientacdo de vivéncias a serem desenvolvidas na programacao
flexivel da educagdo permanente.” (MARINHO, 1978, p. 231). Finalizarei as
presentes consideragdes, ilustrando-as com um destes:
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INTRODUCAO A CIENCIA
VIVENCIAS DO EDUCANDO

Vivéncia do educando referente ciéncias naturais colhidas no lar e na
escola:

- Minha familia;

- Minha casa;

- Meu alimento;

- Meu vestuario.

Cuidados com a saude

Convivio com a natureza:

- Dia e noite na vida do educando;

- Tempo: Sol, chuva, calor, frio;

- Experiéncias variadas com agua, areia, terra;

- Cultivo de plantas;

- Criacéao de animais;

- Experiéncias com sons, cores, luz, sombra, magnetismo, eletricidade.
Iniciagcdo a matematica:

- Descoberta de formas, tamanhos, quantidade no jogo de construgéo livre;
- Aprendizagem da compreensao e vocabulario pertinente a matematica;

- Experiéncias em organizar conjuntos em situagdes de vida pela
semelhanca de cor, forma, tamanho, fungdo e nimero.

ESTIMULAGAO ESSENCIAL

Aproveitamento de ensinamentos de higiene e nutricdo para ampliar
conhecimentos:

- de micrébios;

- plantas;

- animais;

- importancia da agua para vida, limpeza.

Incentivo a investigacao pessoal, criadora do educando, em atividades de
livre escolha.

Incentivo a observacao da natureza pela descoberta de novidades

- no terreno da escola;

- em pequenas excursoes.

Organizagéo de experiéncias simples com

- plantas. Ex.: germinagéo;

- animais. Ex.: organizacao de um aquario.

Organizagao de experiéncias concretas seriadas pertinentes a matematica.
RECURSOS DO EDUCADOR

Profissionais

Conhecimento do educando como ser vivo.
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Conhecimento do
- desenvolvimento biolégico;

- de condicdes de saude, higiene, nutricdo necessarios ao bom
desenvolvimento do educando.

- de fatores causadores de desvios do desenvolvimento.
Conhecimento do desenvolvimento intelectual

- do educando

- das potencialidades do educando.

Capacidade de ajustar conhecimentos a compreensao do educando.
Recursos Culturais

Conhecimento fundamental das ciéncias fisicas e naturais. Capacidade e
interesse de ampliar conhecimentos

- pelo estudo;
- pela ampliagdo experimental no convivio com os educandos.

Conhecimentos seriados de ciéncias e de matematica, ajustaveis a variada
gama de potencialidades individuais. (MARINHO, 1978, p. 258-259)

Marinho (1978), intitulando cada bloco de tais exemplos por estudos sociais,
introducdo a ciéncia, comunicacao e expressao, e iniciacao a leitura, de certa forma,
nos permite interpretar que as atividades guardam relacdo com algumas areas de
conhecimento ou areas de estudo. Ademais, em outra parte de seu texto declara
que:

A natureza global da experiéncia infantil, ndo impede que possamos
distinguir os varios aspectos do curriculo. Correndo sobre a relva macia a
crianga expande sua alegria de viver. O estudo da necessidade do exercicio
ao ar livre, levara a professora a prover condigbes indispensaveis a
educacao fisica. Quando a mesma crianga colhe uma folha de couve e a
oferece ao coelho estd adquirindo conhecimentos pertinentes as ciéncias
naturais. (MARINHO, 1978, p. 91).

Embora nao organize o curriculo por areas do conhecimento e sim por
atividades, a autora ndo ignora que estejam presentes nas vivéncias aspectos
referentes a tais campos do saber. Nos exemplos apresentados, Marinho (1978)
aponta, em cada um desses campos que selecionou para desenvolver, as vivéncias
que o educando deve ter, qual a estimulagdo essencial que o professor deve prover

nesse sentido e de que recursos profissionais e culturais podera se valer.
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Nos exemplos, é possivel compreender como o curriculo se desenvolve sob
essa Otica pensada por ela. Encerro aqui reforcando que, para Marinho (1978), o
que importa € que cada crianga viva plenamente as atividades propostas, pois assim
estara naturalmente aprendendo, se desenvolvendo, desabrochando.

3.2.2 As Atividades - Gilda Rizzo

A proposta de organizagao curricular por atividades para a educacéao infantil
nos é trazida também por Rizzo (1988) no livro intitulado “Educacao pré-escolar’. A
obra, embora se autoclassifigue como “curriculo por atividades”, também adotado
por Marinho (1978), desenvolve uma abordagem muito diferente.

Assumindo sua influéncia pelos estudos de Froebel e sua visdo de jardim da
infancia, onde a professora é a jardineira que “[...] cuida e ‘cultiva’ as criangas como
flores de um jardim para fazé-las desabrochar em personalidades plenas, para leva-
las a atingir o0 maximo de plenitude e beleza, a que o crescimento total pode levar.”
(R1ZZO, 1988, p. 33), a autora acredita que a funcado da educacao pré-escolar é
promover o desenvolvimento pleno e a integracdo social da crianga. Nessa viséo, o
ensino devera compreender acbes para a formacdo de habitos e para o

desenvolvimento psicomotor dos pequenos.

Ao contrario da proposta de “curriculo por atividades” apresentada por
Marinho (1978), nesta aqui a expressao conteludo aparece muitas vezes. Embora
nao sejam utilizados como organizadores do curriculo sugerido, papel ocupado
pelas atividades, Rizzo (1988) ndo os descarta e, como veremos mais adiante,
chega a elaborar uma lista de “minimos de conteudo” para a pré-escola. Tentaremos
entender essa mistura discorrendo sobre a proposta propriamente dita.

Rizzo (1988, p. 34) menciona em seu texto “[...] o papel da matéria ou
conteldo como meio de que a Pré-Escola devera lancar mao, para promover o

processo de desenvolvimento da crianga.”. Ora, se o conteudo € um meio para a
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promog¢do do desenvolvimento infantil, o conteudo, para esta autora, seria uma

estratégia?

Prossegue ressaltando ainda que:

A Educagao Pré-Escolar ndo se deve processar, exatamente, sem matéria,
como infelizmente é muito divulgado. Ao contrario, ela ndo pode é distanciar
o desenvolvimento da propria vida da crianca e isso inclui investigagao do
meio ambiente e, em consequéncia, conhecimento. O que a Jardineira deve
saber é utilizar os fatos e objetos do meio ambiente (ciéncias) como
recursos de desenvolvimento da crianca e ndao como finalidade da
educagao. (RIZZO, 1988, p. 34-35)

Entdo o conteudo é um recurso? Estratégias e recursos seriam a mesma
coisa para ela? Bom, a Unica certeza € que na perspectiva de Rizzo (1988) o
conteudo ndo é o fim, € um recurso, um meio; € mais, a seu ver, conteudo é

sindnimo de matéria.

Levantadas essas questdes e feitas as devidas colocacdes a respeito do que
pontua a autora quanto aos conteldos, voltemos a primeiro tratar do fio condutor da
proposta: as atividades. Segundo Rizzo (1988, p. 82): “A agdo da crianca €
fundamental para o seu desenvolvimento; logo, a caracteristica predominante do
curriculo pré-escolar deve ser a de se realizar através de atividades.”. Essas
atividades devem se dar a partir de estimulos adequados a fim de resultarem em

experiéncias significativas as criangas.

Na proposta, a autora apresenta classificacées quanto as atividades a serem
realizadas no jardim de infancia e recomenda sua alternancia. Conforme seu grau de
mobilizacdo ou movimentacdo, Rizzo (1988) as distingue como atividades calmas
(observar, falar e ouvir), atividades semimovimentadas (desenhar, construir,
martelar, etc.) e atividades movimentadas (correr, dangar, plantar, etc.). Conforme a
dindmica de trabalho, Rizzo (1988) as classifica em atividades livres e atividades
dirigidas.

As atividades livres podem ser aquelas da recreacao ou as atividades livres e
criadoras que se realizam preponderantemente dentro da sala e que, de acordo com
Rizzo (1988), devem ocupar de 30 a 40% do curriculo. Sempre da escolha da

crianga, Rizzo (1988) distingue nas atividades livres e criadoras um bloco que
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denomina atividades basicas, as quais devem ser oferecidas todos os dias as
criangas, e outro que denomina atividades de enriquecimento, as quais devem
variar, se agregando as primeiras em prol do enriquecimento das experiéncias.

Vejamos como apresenta ambos os blocos:

As atividades basicas, que ndao podem deixar de constar do curriculo pré-
escolar sédo:

1- Desenho

2- Modelagem

3- Construcao

4- Dramatizacao

5- Pintura a dedo

6- Pintura com pincel
7- Recorte e Colagem
8- Jogos

9- Leitura

10-  Experiéncias em Ciéncias Naturais
11-  Experiéncias matematicas

12-  Limpeza

13-  Expresséo oral (RI1ZZO, 1988, p. 96)

As atividades chamadas de enriquecimento nada mais sdo do que as
atividades bdésicas do curriculo pré-escolar apresentadas de uma forma
enriquecida com a utilizagdo de outros materiais:

1- desenho — (com 23 variantes)

2- modelagem — (com 6 variantes)

3- pintura a dedo — (com 7 variantes)

4- pintura com pincel — (com 3 variantes)

5- recorte e colagem — (com 11 variantes) (RIZZO, 1988, p. 104)

Dando continuidade a explanacdo, Rizzo (1988) apresenta orientacbes e
exemplos de cada uma das atividades basicas e também de cada variante. A seguir,
ela passa a apresentacao das atividades dirigidas que devem acontecer entre os
periodos de atividades livres, também com posteriores orientacdes e exemplos de

cada uma. Vejamos:
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Como atividades dirigidas, ou de conjunto, na Pré-Escola podemos
considerar as seguintes:

1- Entrada (e arrumacéo)
2- Chamada
3- Hora das novidades

4- Janelinha do tempo

5- Calendario

6- Planejamento das atividades livres e criadoras
7- Arrumacéo (e limpeza da sala)
8- Avaliacdo — saida

9- Historia

10-  Recreacao dirigida

11-  Musica

12-  Merenda

13-  Excursédo

14-  Entrevista

15-  Teatro (RIZZO, 1988, p. 113)

Rizzo (1988) traz ainda em sua obra o método da “Cadeia de Estimulos
Integrados”, que nasce de uma releitura combinada do trabalho com centro de
interesse e com unidade de experiéncia. Ela o define como *[...] um conjunto
integrado de estimulos que se desencadeiam a partir de um fato ou assunto gerador
e promove séries de atividades que propiciam experiéncias responsaveis pelo
crescimento bio-psicossocial da crianga de uma forma integrada.” (RIZZO, 1988, p.
176). Assim, seria essa a metodologia eficaz para a educacdo na pré-escola,
seguindo uma légica de aprendizagem que parte de estimulos para a realizacao de

atividades que, por sua vez, resultarao em experiéncias.

Retomando suas consideracbes a respeito dos conteudos, a autora
novamente faz suas ressalvas dizendo que: “Na Pré-Escola o curriculo ndo se
desenvolve através de conteudos explorados em seqiiéncias predeterminadas, mas
isso ndo quer dizer que nao exista conteddo nas experiéncias do curriculo pré-
escolar.” (RIZZO, 1988, p. 188). A que conteudo presente nas experiéncias do
curriculo a autora estaria se referindo agora? Sera que ainda aqui ela o significa
como um meio? Uma estratégia? Um recurso? Ou ja seria nesse caso outro

significado? Suas colocacdes sao impares e, talvez, possam ser interpretadas como
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contraditérias, posto que, logo em seguida, propde uma listagem de “minimos de

conteudo”. Vejamos:

A relacdo de assuntos a seguir aponta 0os minimos de contetdo que devem
ser abordados durante o periodo pré-escolar:

ALIMENTOS

Origem vegetal e animal dos alimentos
Cuidados que exigem a elaboracao de alguns alimentos mais comuns
Alimentos vegetais: seu cultivo e sementes

Alimentos animais: ovos, carnes, leite, queijo, manteiga e peixe

PESSOAS

Suas diferengas e semelhancas (partindo da observacgao das criancas)
Partes do seu corpo

Ossos; funcao e sustentagédo do corpo

Funcao dos dentes

Partes do corpo que ndo sentem dor: cabelos e unhas

Batidas do coragéo: em exercicio e em repouso

Orgaos do sentido

Respiragéo: pelo nariz e pela boca

Pessoas e suas relagbes na familia

Profissdes

ANIMAIS

Caracteristicas gerais

Cuidados que exigem

Como vivem, nascem e 0 que comem

Transformacdes de algumas espécies: borboleta e sapo
Insetos: formiga e abelha

Aves: pintos e galinhas

VEGETAIS

AR

Algumas plantas e o cuidado que exigem o seu cultivo
Germinacao do feijdao e de mais uma espécie

O embrido da planta (reconhecer), folhas e sementes
Necessidades dos vegetais: agua, luz e calor

Utilidades de alguns vegetais

O ar existe
O ar ocupa espaco

O ar tem peso



79

e O ar aqienta peso

e O arproduz sons

e Vento é o ar em movimento

e Para que lado sopra o vento

¢ O vento ajuda a secar as coisas
AGUA

e Chuva e agua (origem da chuva)
e Os estados da agua

¢ Ouciclo da agua

e Objetos que flutuam

e As nuvens sao formadas de agua
e As nuvens tém formato diferente
SOL

e O sol éuma estrela

e O solilumina

e O sol esquenta

e O sol seca as coisas

e Asombra

e Odiaeanoite

e O arco-iris (como se forma)

LUA e ESTRELAS

e Alua esta muito longe

e O solilumina a lua

e As estrelas estdo mais longe que a lua
e De dia é dificil ver as estrelas
FOGO

e Utilidades

e Cuidados com o fogo
ELETRECIDADE

e Utilidade

e Conducao

e Perigos

MAGNETISMO

e (O ima atrai certos objetos
GRAVIDADE

e A gravidade € uma forgca que atrai objetos e pessoas para a terra
SOM
e Alguns objetos produzem som

e O som se propaga no ar, por um fio (RIZZO, 1988, p.188-191)
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Esse rol de “minimos de conteudos” que Rizzo (1988) propde €, no minimo,
curioso! Em um curriculo organizado por atividades, qual a finalidade de uma
listagem com conteldos minimos? Tantas sao as colocacdes da autora que, ora ou
outra, tenho a impressao de que suas idéias acabam sobrecarregando e sufocando
0 seu essencial que € o curriculo por atividades. Suas proposi¢cdes na obra acabam
até mesmo confundindo o leitor na identificacdo de o que para ela é estratégia, o

que é recurso, o0 que é objeto de conhecimento, etc.

A proposta curricular me parece promover um ajuntamento de idéias na
medida em que apresenta o trabalho com o “curriculo por atividades” — que era a
tendéncia predominante na época da publicacdo em pauta — e, a certa altura,
deparamo-nos com uma listagem de “minimo de conteldos”, que parece brotar
inesperadamente. No desenrolar do texto n&o fica clara a relagdo desses dois
elementos, nem qualquer articulagdo, aparentando ter sido a listagem de conteudos
uma idéia agregada para que a proposta se diferenciasse das demais, para que
fosse levada mais a sério, para adquirir um carater inovador, ou para qualquer outro

fim que, sinceramente, ndo fago idéia.

Por fim, vale reiterar que, mesmo mantendo em segundo plano um “minimo
de conteudos” — que aqui ndo é assumido como organizador do curriculo —, em
Rizzo (1988) as atividades é que séo os elementos curriculares. Nesse “curriculo por
atividades” que acabamos de conhecer, percebemos que as atividades sé&o
categorizadas e a autora tem bem claro, percentualmente, quantas atividades de
cada tipo devem ser realizadas. Enfim, tem-se bastante divisdo, subdiviséao,
classificacdo das atividades para garantir o oferecimento da maior variedade

possivel delas, gerando a maior diversidade possivel de experiéncias aos alunos.

3.2.3 As Cem Linguagens da Crianca — Abordagem de Reggio Emilia

A proposta de organizacao curricular da educagéo infantil considerando as
cem linguagens da crianga nos é trazida por Carolyn Edwards, Lella Gandini e
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George Forman (1999) no livro intitulado “As Cem Linguagens da Crianga: a
abordagem de Reggio Emilia na educacgéao da primeira infancia”. A obra documenta
a experiéncia de um grupo de escolas de uma regidao ao norte da ltalia, mais
precisamente na cidade de Reggio Emilia, que apresentam uma abordagem
educacional inovadora para a primeira infancia, elogiada e reconhecida
mundialmente. O professor italiano Loris Malaguzzi é o grande idealizador dessa
proposta que supde pensarmos a educacao infantil a partir das cem linguagens da

crianga.

Reggio Emilia tem muito a ser explorada quanto as particularidades de seu
inspirador sistema municipal de ensino, todavia, para fins desse estudo, vou me
limitar somente a apresentacdo dos aspectos que julgo fundamentais para
entendermos sua légica e seu funcionamento em termos de organizacao curricular.
Antes de qualquer coisa, devo lembrar ainda que essa abordagem é ancorada em
muitas particularidades do contexto no qual ela se desenvolve e que, inclusive, toda
a estrutura (fisica, organizacional, administrativa, etc.) das escolas é diferenciada
daquelas que geralmente conhecemos.

Conforme consta no referido livro:

A finalidade deste projeto educacional, como dizem os educadores em
Reggio Emilia (Departamento de Educagéo Precoce, 1984), é produzir uma
crianga reintegrada, capaz de construir seus proprios poderes de
pensamento através de uma sintese de todas as linguagens expressivas,
comunicativas e cognitivas. (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999, p.303).

Essa proximidade da relacdo entre pensamento e linguagem, na qual se
baseia a proposta, € uma contribuicdo de Vygotsky que, segundo declaracado de
Malaguzzi em entrevista a Gandini, “[...]lembra-nos de como o pensamento e a
linguagem operam juntos para a formacgao de idéias e para o planejamento da agao
e, depois, para a execucdo, controle, descricdo e discussdao desta acdo.”
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN,1999, p. 95). Mas de que linguagem ele estaria
falando? Qual a concepcao de linguagem nesse caso? Além destas, ndo ha pistas
que me permitam responder com precisdao. Nao sé Vygotsky, mas Piaget também é
referenciado por Malaguzzi que menciona inclusive o carater construtivista de suas

idéias, porém, ao longo da entrevista ressalta tratar-se de uma interpretagéo propria
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das idéias desses autores, referindo-se a eles como “Nosso Piaget” e “Nosso
Vygotsky” que ndo necessariamente vao ao encontro de todas as idéias desses

autores, ao contrario.

Nas escolas de Reggio Emilia, trabalha-se com o que chamam de “curriculo
emergente” numa visao que “define o planejamento como um método de trabalho no
qual os professores apresentam objetivos educacionais gerais, mas nao formulam
0s objetivos especificos para cada projeto ou cada atividade de antemao.”
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN,1999, p. 113). Portanto, ndo ha um curriculo
planejado por unidades e, da mesma forma, ndo sdo previstos conteudos. Pelas
préprias palavras de Malaguzzi: “Os professores seguem as criangas, ndo seguem
planos.” (EDWARDS; GANDINI; FORMAN,1999, p. 100). Entretanto, creio que isso
nao quer dizer que estamos diante de uma visdo espontaneista. Mais adiante,
Malaguzzi declara:

E verdade que ndo temos planejamento ou curriculo. Ndo é verdade que
nos baseamos na improvisacdo, que € uma habilidade invejavel. Nao
confiamos no acaso, também, porque estamos convencidos de que aquilo
que ainda nao conhecemos pode, até certo ponto, ser previsto. O que
sabemos realmente é que estar com criangas € trabalhar menos com
certezas e mais com incertezas e inovagoes. (EDWARDS; GANDINI;
FORMAN,1999, p. 101).

Na obra, consta ainda que: “Em Reggio Emilia, ndo existe um conjunto
predeterminado de conhecimentos a ser oferecido nem conceitos a serem
adquiridos|...]” (EDWARDS; GANDINI; FORMAN,1999, p. 225). Assim,
implicitamente, esse sistema vai me indicando que diz ndo aos conteudos, em
contraste com a valorizacdo do trabalho com as linguagens da crianga. Mas e as
linguagens ndo podem ser significadas como conteudos? Aqui ndo ha indicios dessa
significacao e, pelo contrario, ao que tudo indica as linguagens para eles sao outra
coisa, mesmo que nao fique claro no texto que coisa seja essa. O fato é que séo a
elas que recaem todas as énfases da proposta.

Acredita-se na acao e na socializagdo em grupo, que os pequenos utilizam-se
de suas linguagens simbolicas para significar o mundo, e que o conhecimento se
dara nesse processo de construcao social e de si mesmo. Destaco que:
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Essa abordagem incentiva o desenvolvimento intelectual das criangas por
meio de um foco sistematico sobre a representacdo simbdlica. As criangas
pequenas sao encorajadas a explorar seu ambiente e a expressar a si
mesmas através de todas as suas ‘linguagens’ naturais ou modos de
expressao, incluindo palavras, movimento, desenhos, pinturas, montagens,
escultura, teatro de sombras, colagens, dramatizacdes e mausica.
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN,1999, p.21).

A referéncia a tais modos de expressdo como sendo “linguagens’ naturais”
das criangas é algo que vale ser reiterado. E um elemento indicativo de que essa
proposta ndo considera as linguagens como algo a ser aprendido, mas como algo
que nasce com as criangas ou se desenvolve naturalmente. Um entendimento
completamente oposto ao de Junqueira Filho (2005), por exemplo, que considera
toda linguagem como algo a ser aprendido, como producdo humana que possui
estrutura e regras proprias de funcionamento, significando-a inclusive como
conteudo. Eis um dos indicativos para a resposta da pergunta que formulei
anteriormente, pois isso leva a pensar que, sendo a linguagem algo natural, ndo é
necessario que seja aprendida e, consequentemente, ela nao é significada como um

conteudo.

O atelier, espaco que integra todas essas escolas, € um ambiente que se
presta bastante a exploracdo das diferentes linguagens. Rico em materiais e
também contando com atelieristas que sdo profissionais muito competentes, as
criangas tém muitas oportunidades para criar, experimentar e explorar
possibilidades. Ele € mais uma alternativa, visto que: “O objetivo da educacao é
aumentar as possibilidades para que a crianga invente e descubra” (EDWARDS;
GANDINI; FORMAN, 1999, p. 93). Também é um 6timo local para a documentacao,
que é algo muito valorizado em Reggio Emilia, pois permite com que se visualize o
trabalho escolar e as construgdes infantis. Tudo é documentado e exposto, outra

grande marca desse grupo de escolas.

Consta no livro (EDWARDS; GANDINI; FORMAN,1999) que as escolas de
Reggio Emilia parece basearem-se num modelo de grande familia. Desde seus
prédios que se assemelham a casas, passando a forma de organizacao dos
espacos e exibicAo dos trabalhos das criancas que criam um clima mais
aconchegante, a proximidade e intimidade entre as criangas, delas com os adultos e
destes com as familias, a relacdo forte e estavel mantida com criancas e familias por

conta da permanéncia de 3 anos com o0 mesmo professor, a organizagdo de
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algumas turmas com idades mistas, até a natureza informal do curriculo e
flexibilidade do tempo — que favorece o trabalho cooperativo nos pequenos grupos
de idades mistas onde as criangas brincam e trabalham livremente sem limites de
tempo para concluir seu fazer ou interrupcao para que passem a fazer outra coisa —
numa atmosfera que se assemelha a de uma comunidade. Tudo isso agregado a
certa liberdade em aprender: “Nao foi observada qualquer evidéncia de que todas as
criangas em uma classe estivessem sujeitas a instrucdo ao mesmo tempo, de terem
de criar os mesmos desenhos ou outros produtos artisticos [...]” (EDWARDS;
GANDINI; FORMAN, 1999, p. 50).

O professor atua, nessa perspectiva, dando inicio a acao das criancas —
ofertando-lhes situacdes e provocando oportunidades —, oferecendo instrucéo sobre
o uso de ferramentas e técnicas, transformando suas disputas em hip6teses a serem
testadas e encorajando as criangas a soluciona-las por si mesmas. Ele precisa
“estar presente sem ser intruso”. (EDWARDS; GANDINI; FORMAN,1999).

Nessa proposta educacional, as criangas vao envolvendo-se em projetos.
Rinaldi menciona em sua entrevista que: “Um projeto, que vemos como uma espécie
de aventura e pesquisa, pode iniciar através de uma sugestdo de um adulto, da idéia
de uma crianga ou a partir de um evento, como uma nevasca ou qualquer coisa
inesperada.” (EDWARDS; GANDINI; FORMAN,1999, p. 119). O que importa € que
se origine dos interesses ou necessidades das criangas, e por isso o0 professor deve
estar sempre atento a elas, a fim de identificar, nos seus dizeres e fazeres ou nos

seus siléncios e nao fazeres, as possibilidades de trabalho.

Ainda com relacao ao trabalho com projetos, vale mencionar que:

Em Reggio Emilia, os projetos envolvem uma espiral de experiéncias de
exploragdo e discussdo em grupo, seguida por representagao e expressao,
através do uso de muitos meios simbdlicos, por exemplo, palavras,
movimentos, cangdes, desenhos, construgdo com blocos, jogo de sombras
e até mesmo fazer caretas na frente do espelho. (EDWARDS; GANDINI;
FORMAN,1999, p. 254)

Esse pensamento em espiral, em substituicio ao linear, é uma forte
caracteristica da proposta que se apresenta. Sobretudo, cabe lembrar aqui que os

projetos sdo apenas um dos envolvimentos das criancas nessas escolas, visto que:
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A oportunidade para uma ampla gama de jogos espontaneos com blocos,
dramatizacao, brincadeiras ao ar livre, audicdo de histérias, encenagao de
papéis, culinaria, tarefas domésticas e atividades ligadas a arrumacao
pessoal, bem como atividades como pintura, colagem e trabalhos com
argila, estdo disponiveis a todas as criangas diariamente. (EDWARDS;
GANDINI; FORMAN,1999, p. 45)

Dessa forma, podemos identificar dois principios de organizacao do trabalho
nas escolas de Reggio Emilia: as atividades recém-citadas e o0s projetos.
Provavelmente, estes sao abordados a partir de concepgdes préprias nao
guardando relacdo com o entendimento de Marinho (1978) e Rizzo (1988) a respeito
das atividades, nem de Hernandez (1998) e Hernandez e Ventura (1998) a respeito
dos projetos de trabalho, por exemplo.

As atividades geralmente sao realizadas por grupos pequenos de criancas, ja
que elas tém liberdade de engajar-se no que desejam, sem a obrigacdo de estarem
todas ao mesmo tempo fazendo a mesma coisa, como ja vimos. Os professores
prevéem que, durante 0 ano, as criangas participem ao menos de um projeto de
longo prazo. Percebe-se que as atividades e os projetos ndo sdo os objetivos finais,
estdo a servico da expressao infantil e a disposicdo sem nenhuma questdo de
obrigatoriedade. Seriam entdo, as atividades e os projetos, estratégias para

promover a expressao das criangas em cem ou mais linguagens?

Ha muito mais o que se comentar a respeito dessa abordagem educacional,
mas, conforme referido anteriormente, acho que ja temos aqui o essencial que
interessa ao presente estudo. Aqui as criancas aprendem por suas cem linguagens.
Alias, sera que essas linguagens sao apenas da crianga como sugere o titulo do
livro? Ou sao de todos os humanos, sejam eles criangas, adolescentes, adultos ou

idosos? Fica a questao.

Vale mencionar ainda que a expressao “cem linguagens da crianca” nao
aparece em momento algum no corpo do texto, constando apenas no titulo da
publicacdo e no poema de Loris Malaguzzi que serve de epigrafe a obra. Curioso!
Mas, ja que € o unico lugar onde podemos encontrar a expressao central dessa
proposta que se apresenta, finalizo transcrevendo-o:



Ao contrario, as cem existem.

A crianca

¢ feita de cem.

A crianca tem

cem maos

cem pensamentos

cem modos de pensar

de jogar e de falar.

Cem sempre cem

modos de escutar

as maravilhas de amar.

Cem alegrias

para cantar e compreender.
Cem mundos

para descobrir.

Cem mundos

para inventar.

Cem mundos

para sonhar.

A crianga tem

cem linguagens

(e depois cem cem cem)

mas roubaram-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

Ihe separam a cabega do corpo.
Dizem-lhe:

de pensar sem as maos

de fazer sem a cabeca

de escutar e de ndo falar

de compreender sem alegrias
de amar e maravilhar-se

s6 na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe:

de descobrir 0 mundo que ja existe
e de cem

roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe:

que o jogo e o trabalho

a realidade e a fantasia
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a ciéncia e a imaginacao
0 Ccéu e aterra

arazao e o sonho

s&0 coisas

que ndo estdo juntas.

Dizem-lhe:

gue as cem nao existem

A crianga diz:

ao contrario, as cem existem.
(LORIS MALAGUZZI)

3.2.4 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil - Brasil

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil, fixadas pela
Resolucdo n? 5, de 17 de dezembro de 2009, representam a publicacdo mais
recente analisada no presente estudo. Esta norma é langada pelo Ministério
Brasileiro da Educacado “para orientar as politicas publicas e a elaboracao,
planejamento, execucédo e avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares de
educacao infantil.” (BRASIL, 2010, p. 11), portanto, ndo poderia ficar de fora nessa

discussao.

O primeiro ponto que convém destacar é o de que as Diretrizes tém carater
mandatério, ou seja, tém que ser cumpridas. Essa € uma caracteristica que
distingue as diretrizes em andlise das demais propostas que compdem esta
pesquisa, pois todas as outras sdo possibilidades de trabalho, sem obrigatoriedade,
até mesmo o Referencial Curricular Nacional para a Educacéao Infantil, de 1998, que
provém do mesmo Ministério. Logo, esta é diferente justamente por ndo ser uma

proposta curricular em si € sim uma norma.

7

Entretanto, € extremamente importante que ela faca parte deste trabalho
porque sua funcdo é a de orientar todas as propostas para a educacao infantil
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brasileiras. Assim sendo, podemos dizer que as DCNEI* merecem nossa atengédo
por refletirem os principios e concepg¢does nos quais o Ministério da Educacao e

Cultura do nosso Pais acredita atualmente e institui na nacao.

No ano de 2010, é publicado material visando contribuir para a disseminacao
das Diretrizes Curriculares Nacionais. E este o material que tomo por referéncia e
passo a explorar, considerando que é ele quem chega as maos dos professores nas
escolas. Lembrando que me limitarei a destacar aqueles aspectos que favorecam a
compreensao de como estdo sendo orientadas as propostas curriculares para a
educacao infantil, em termos de selecao e articulagdo de conteudos.

O material apresenta, de antem&o, algumas definicbes por ele adotada,

dentre as quais cita compreender o curriculo como:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criangcas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o
desenvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos de idade. (BRASIL,
2010, p. 12).

Ai esta nossa primeira deixa para pensar como & proposta a organiza¢ao do
curriculo: por um conjunto de praticas. Que praticas seriam essas? O préprio
documento, bem mais adiante, vai nos responder isso ao afirmar que “As praticas
pedagdgicas que compdem a proposta curricular da educacao infantil devem ter
como eixos norteadores as interagoes e a brincadeira [...]” (BRASIL, 2010, p. 25).

Acabamos de encontrar, inclusive grifados na publicacdo, os eixos. E ndo séao
conteudos que se agrupam nesses eixos, (como acontece no Referencial Curricular

para a educacao infantil de 1998, por exemplo) aqui sdo conjuntos de praticas.

Essas praticas, que se organizarao em torno das interacoes e da brincadeira,

devem garantir experiéncias que:

e Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliagao de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expressao da individualidade e respeito pelos ritmos
e desejos da crianga;

* Utilizo-me da sigla DCNEI em substituicdo a Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao
Infantil.
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e Favoregcam a imersdo das criangas nas diferentes linguagens e o
progressivo dominio por elas de varios géneros e formas de expressao:
gestual, verbal, plastica, dramatica e musical;

e Possibilitem as criangas experiéncias de narrativas, de apreciagao e
interagdo com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes
suportes e géneros textuais orais e escritos;

e Recriem, em contextos significativos para as criangas, relagdes
quantitativas, medidas, formas e orientacées espago temporais;

e Ampliem a confianga e a participacdo das criangas nas atividades
individuais e coletivas;

¢ Possibilitem situagdes de aprendizagem mediadas para a elaboragéo da
autonomia das criangas nas ac¢des de cuidado pessoal, auto-organizagao,
saude e bem-estar;

e Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras criangas e grupos
culturais, que alarguem seus padrées de referéncia e de identidades no
dialogo e conhecimento da diversidade;

e Incentivem a curiosidade, a exploragdo, o0 encantamento, o
questionamento, a indagacgéo e o conhecimento das criangas em relagéo ao
mundo fisico e social, ao tempo € a natureza;

e Promovam o relacionamento e a interacdo das criangas com
diversificadas manifestagcdes de musica, artes plésticas e graficas, cinema,
fotografia, dancga, teatro, poesia e literatura;

e Promovam a interagdo, o cuidado, a preservac¢do € o conhecimento da
biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como o nao
desperdicio dos recursos naturais;

e Propiciem a interacdo e o0 conhecimento pelas criangas das
manifestacoes e tradicoes culturais brasileiras;

e Possibilitem a utilizagdo de gravadores, projetores, computadores,
méaquinas fotogréficas, e outros recursos tecnolégicos e midiaticos.
(BRASIL, 2010, p. 25-27).

Logo abaixo das experiéncias que indica como essenciais, a publicacao
enfatiza também que as instituicbes, ao elaborarem suas propostas curriculares,
conforme suas singularidades, “estabelecerdo modos de integracao dessas
experiéncias.” (BRASIL, 2010, p. 27). Portanto, cabe as escolas escolher como
integra-las.

Vale mencionar ainda que, dentre tais experiéncias citadas, o documento
apresenta, no segundo e terceiro itens, o trabalho com as diferentes linguagens. A
linguagem, elemento que aparece em mais algumas propostas, é aqui utilizada no
sentido de forma de expressao ou comunicagdo humana, como podemos perceber

pela leitura dos referidos itens.
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As colocacoes do material me fazem pensar... As praticas de interacéo e as
brincadeiras seriam, entdo, estratégias para garantir as experiéncias elencadas?

Parece-me que sim.

Em suma, é isso que as DCNEI apresentam. Diversas experiéncias. Praticas
de interac6es e de brincadeiras que garantam uma variedade de experiéncias. E é
por esse motivo que elas se alinham a este segundo bloco de propostas
curriculares, elas também nao assumem a presenca de conteudos na educacao
infantil. Alias, a palavra conteldos s6 aparece no texto com relacao a transicao para
o ensino fundamental, quando sugere que sejam previstas nas propostas
pedagdgicas “formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangcas, respeitando as especificidades etarias, sem
antecipacao de conteudos que serao trabalhados no ensino fundamental.” (BRASIL,
2010, p. 30).

O que me parece? Que, para as Diretrizes, conteddo € coisa sé de ensino
fundamental. Claro que, nesse excerto, demonstra também um cuidado a fim de que
a educacao infantil nao assuma uma funcdo meramente preparatéria. Mas o que me
chama a atencao, sobretudo, é o fato de que, quando a mesma se refere a
educacao infantil, em nenhum momento utiliza a palavra conteudos. Transparece-
me a ideia de que na educacdo infantil se vivem experiéncias e no ensino

fundamental se aprendem conteudos.

Vivéncias e experiéncias, sem mencionar conteudos... Isso esta parecido com
0 que vimos a respeito do curriculo por atividades, ndo acham? Sabemos que nao o
€, tampouco sdo mencionadas atividades nas DCNEI, contudo, ndo pude deixar de
notar semelhanca entre suas colocag¢des. A mais recente e a mais antiga pensando

parecido? Nao era de se esperar.

O breve texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil
faz outras consideracdes a respeito de temas tais como: organizacdo de espaco,
tempo e materiais, diversidade, criangcas indigenas, infancias no campo, dentre
outros. Mas o que é de nosso maior interesse é evidenciado, substancialmente, nos

excertos aqui trazidos.



4 OS CONTEUDOS NESSA HISTORIA

Uns sdo a favor, outros sdo contra, e outros sequer explicitam um ponto de
vistal Se formos pensar num sentido cronoldgico, pelo que dizem as propostas
analisadas, a trajetéria dos conteldos na educacédo infantil poderia ser resumida
assim: Quando se propde atividades ndo tem, depois vém quatro tipos de propostas
diferentes dizendo que tem, uma proposta por linguagens que ndo tem, seguida de

outra proposta por linguagens que tem e as diretrizes nacionais que nao tem.

Sera que os profissionais, os especialistas da area de educacao infantil nao

sabem o que querem a este respeito? Creio que nao seja bem esse o caso...

Definitivamente, vemos que o panorama da educacéo infantil a este respeito,
desde a Lei 5.692/71, oscila suas posicoes. Mas sera que quando se fala em
conteludos na educacao infantil estao todos se referindo a mesma coisa? Sera que
este conceito é entendido igualmente por todas as propostas? Ou sera que a
diferenca de concepcgdes sobre conteudos € a responsavel por esse movimento de

alternancia e exclusdo que acabamos de analisar? Para isso devemos atentar!

Ao que tudo indica, a partir dessa breve analise das propostas curriculares,
estamos diante de um conceito interpretado e significado diferentemente dentre os
autores em questdo. Mesmo que a maioria dos textos explorados néo tenha se
dedicado a definir explicitamente o que € conteudo para cada um deles, podemos

perceber por suas colocagcbdes que nao compartilham um sentido Unico a respeito.

Essa é uma distincao imprescindivel, pois, de acordo com a concepg¢ao de
conteudo que se tem é que se forma uma opinido a fim de assumi-lo ou ndo no
interior da proposta curricular. Precisamos saber contra ou a favor do que
exatamente cada uma das vertentes se coloca, visto que nem sempre quando
alguém se refere a um determinado elemento esta significando-o da mesma forma

que outra pessoa.
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Bauman (2011), em entrevista exclusiva que concedeu a equipe conjunta da
CPFL Cultura e do Seminéario Fronteiras do Pensamento, nos presenteia com um
rico exemplo de como as palavras podem estar sendo usadas com significados
diferentes. Diz ele:

Um viciado do facebook® me segredou, ndo segredou de fato, mas gabou-
se para mim de que havia feito 500 amigos em um dia. Minha resposta foi
que eu tenho 86 anos, mas ndo tenho 500 amigos. Eu ndo consegui isso.
Entdo, provavelmente quando ele diz “amigo” e eu digo “amigo” nao
queremos dizer a mesma coisa. Sao coisas diferentes. (BAUMAN, 2011,

s.p.)

Uma palavra sempre tem diferentes significados. Indiscutivelmente.

Dai a importancia de explicitarmos sempre ao que estamos nos referindo
exatamente, explicitarmos nossos conceitos. Por vezes, encontramos autores que
apoiam uma mesma ideia, porém, por razdes e com objetivos muitissimo diferentes.
Como no caso de Deheinzelin (1994) e Junqueira Filho (2005), por exemplo, ambos
defensores da ideia de trabalhar com conteddos na educacéao infantil, mas com
argumentos visivelmente diferentes para justificar essa opg¢do, com concepc¢des
diferentes de conteludo e apresentando propostas que ndo se assemelham uma a
outra.

Sendo assim, gostaria de alertar que a classificacdo das propostas
curriculares realizada no presente trabalho, para vias de analise, ndo foi feita no
sentido de agrupar aquelas que séo iguais, como se fossem “farinhas do mesmo
saco”. Estdo aproximadas aquelas que, cada qual a seu modo, oferecem resposta
semelhante a questdo da presenga ou nao de conteudos na educacado infantil,
apesar de serem diferentes e, até mesmo, significarem a palavra conteudo de jeitos

diferentes.

Mas a palavra conteudo tem muitos jeitos de ser significada? Nosso primeiro
impeto € o de pensar que nao, que conteudo é conteudo e ponto final. Em geral,
tendemos a pensar dessa forma porque alimentamos a suposicdo do que Bauman
(1998, p.17) chama de “perspectivas reciprocas”. Tendemos, inconscientemente, a

supor que todos compartilham o nosso jeito de ver o mundo. Conforme o autor:

5 P . . . .
Facebook ¢ hoje a maior rede social da internet.
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Aquilo em que acreditamos sem pensar (e, acima de tudo, enquanto néo
pensamos a respeito) € que as nossas experiéncias sdo tipicas — ou seja,

que quem quer que olhe para o objeto “la fora” vé “0 mesmo” que néds, e que

quem quer que aja obedece “aos mesmos” motivos que conhecemos com a
introspeccao. (BAUMAN, 1998, p. 17-18).

E por isso que os convido nesse estudo a primeiro nos distanciarmos de uma
ideia de reciprocidade, ndo tomando nossa propria significacdo de conteudo como
parametro, e sim vislumbrando um conceito que admite outras tantas possibilidades.

E necessario pensar a respeito, visto que supomos perspectivas reciprocas

enquanto nao pensamos.

Ouso afirmar, em decorréncia da pesquisa realizada, que 0 mais comum — ou,
em outras palavras, o senso comum — quando se fala em conteudos é lembrarmos-
nos daqueles referentes as disciplinas, as matérias, tal qual a orientacdo da Lei
5.692/71, que formou geracdes de estudantes brasileiros. Tal significacdo organizou
as redes de ensino a partir da segunda etapa do ensino fundamental, periodo da
escolarizagdo em que a maioria dos adultos de hoje teve acesso a ela, eternizando-
a na meméria popular. Conteudos, desde entdo, eram aqueles que se devia estudar
porque iriam cair na prova®. Essa lembranca realmente esta impregnada ao termo

que, por muito tempo, significava tdo somente isto mesmo. Vejamos o que segue:

O conceito de conteudo, por uma certa tradicdo pedagdgica, é geralmente
atribuido a aquisicdo de conhecimentos factuais e conceituais, estando
sempre ligado as informacdes, definicbes, explicacdes e teorias. Até mesmo
pela valorizagéo social de tais conhecimentos de fatos e conceitos, parece
que, quando se fala em conteldo, o senso comum traz a mente algo como
partes das plantas, cadeia alimentar, substantivo, verbo, objeto direto e
indireto, etc. (FERREIRA, 2008, p. 15 - 16)

Pinto (1982) colabora para essa reflexdo quando afirma que:

Segundo o conceito ingénuo (o mais comum), o conteudo da Educagao esté
definido pela totalidade dos conhecimentos que se transmitem do professor
ao aluno. Sao as disciplinas, o curriculo do curso, aquele que enche as
licbes e sdo objeto da aprendizagem. (PINTO,1982, p.41).

® Expressao tradicionalmente utilizada pelos alunos para referir-se ao que iria constar em uma
avaliagao, na maioria das vezes, realizada por escrito e sem consulta a material algum.
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O autor avalia ser este um conceito ingénuo, que nao abrange toda a

complexidade prépria do termo e do que representa.

Entretanto, sob orientacdo da Lei 5.692-71, ponto de partida da presente
analise, realmente, pensar em conteldos se limitava ao que acabei de referir.
Restringia-se ao conhecimento de fatos e conceitos, mantendo uma visdo que
predominou por bastante tempo, reforcada pelo modo tradicional de mera
transmissdo pelo qual se dava o ensino nas escolas, em que “[...] o conteddo do
ensino era objeto de programas minuciosos. O planejamento de ensino consistia em
adequar todo o conteudo ao tempo disponivel para seu desenvolvimento. O
conteudo era, praticamente, um fim em si mesmo.” (PILETTI, 2007, p.90).

Geralmente, aqueles que hoje ndo assumem os conteudos como elementos
organizadores da educacdao que sugerem — no caso desta pesquisa, a educacao
infantil —, o fazem no esforco de afastar-se da pratica de conteludos da escola
tradicional, abominada na contemporaneidade. Tomam como referéncia essa visao
de conteludo e, por isso, ndo a compartiham e nao a contemplam em suas

propostas curriculares.

Entretanto, ha também quem acredite na pratica de conteudos da escola
tradicional, colaborando para a manutencgéao na atualidade desse tipo de significacdo
que ja é forte na tradicdo escolar. Gasparin (2007, p.27), por exemplo, entende o
conteudo como “a selecdo e a transposicdo didatica, para a sala de aula, do
conhecimento cientifico que deve ser apropriado pelos educandos. Apresenta-se, no
curriculo da escola e no programa de cada disciplina, como uma listagem de
unidades, tépicos e subtdpicos.”. Mas nem todos que trabalham com conteddos o
entendem assim. Vimos, por exemplo, que Hernandez, quando propde 0s projetos
de trabalho, ndo é a essa concepcao de conteudo que se refere.

Silva (1987, p.21) julga que: “A adogéo acritica da noc¢do de conteudo deixa
de considerar muitos dos fatores que intervém no circuito ‘producao-transmissao-
recepcao de conhecimento’.”. No entanto, ainda hoje presenciamos a permanéncia e
até proliferacao desse tipo de entendimento, apesar de termos, ha muito tempo,

escritos educacionais indicando outras possibilidades, outra complexidade.

Ja nos anos 70, Walter Garcia define no glossario de seu livro que conteudo é

“tudo aquilo que é passivel de integrar um programa educativo com vistas a
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formacao das novas geracées. Um conteudo pode referir-se a conhecimentos,
atitudes, habitos etc.” (GARCIA, 1977, p. 161). Olhe aqui mais possibilidades! Além
do conhecimento cientifico, o conceito se refere a outros elementos como atitudes e
habitos. O conceito se amplia e ndo € de agora. Como tudo na vida, é dinamico, de
contexto, de época, atualizando-se na relacao com as discussdes e as demandas de
realidades e sujeitos.

Essa referéncia a elementos como atitudes e habitos aparece também
fortemente em muitas das obras publicadas por volta da década de 90. A maioria
dos autores deste periodo realiza uma classificacdo de tipos de conteudos que

compdem tal conceito.

José Carlos Libaneo, em entrevista a Marisa Vorraber Costa, produz uma fala
muito interessante que denota uma concepcao nesse sentido e, ainda por cima, nos
remete a questdo das “perspectivas reciprocas” de Bauman (1998) sobre as quais
discorriamos anteriormente. Ele desabafa quanto ao modo como tem sido

interpretado seu trabalho, nos seguintes termos:

Durante anos, certos criticos do meu trabalho me chamaram de
“conteudista”; ainda hoje ha gente dizendo que me preocupo apenas com a
transmissdo dos conteudos. Acho que esse pessoal nunca leu o que
escrevi, nem meus textos iniciais nem os atuais. Eu nunca identifiquei
conteudo com passar matéria; sempre falei em conteidos em sentido
amplo. Para mim, os conteudos tém, pelo menos, trés elementos. Primeiro,
os conhecimentos sistematizados, selecionados das bases das ciéncias e
dos modos de acdo acumulados pela experiéncia social da humanidade e
organizados para serem ensinados na escola. Segundo, as habilidades e os
habitos, vinculados aos conhecimentos, incluindo métodos e procedimentos
de aprendizagem e de estudo. Terceiro, os valores, as atitudes e as
convicgdes envolvendo modos de agir, de sentir e de enfrentar o mundo.
Tais elementos dos contetdos séo interdependentes, um atuando sobre o
outro. Eu trabalho com esse conceito de conteldo pelo menos desde 1990,
quando saiu a primeira edicdo do meu livro Didatica, e boa parte das
minhas fontes foram autores russos de orientacao vygotskyana. (LIBANEO,
2007, p.26-27).

Os argumentos de defesa de Libaneo deixam claro que o trabalho com
conteudos nao necessariamente significa uma pratica de transmissao de
informacgdes. Libaneo (2007) apresenta ainda trés elementos interdependentes que
compbéem o conceito de conteudo, os quais abrangem nao sb os conhecimentos

sistematizados, como também habilidades e procedimentos, valores e atitudes. Em
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seu livro intitulado Didatica, expbe, ainda com mais clareza, o que chama de
conteudo:

Contetdos de ensino sdo o conjunto de conhecimentos, habilidades,
habitos, modos valorativos e atitudinais de atuacdo social, organizados
pedagdgica e didaticamente, tendo em vista a assimilagao ativa e aplicagédo
pelos alunos na sua pratica de vida. Englobam, portanto: conceitos, idéias,
fatos, processos, principios, leis cientificas, regras; habilidades
cognoscitivas, modos de atividade, métodos de compreenséo e aplicacao,
habitos de estudo, de trabalho e de convivéncia social; valores, convicgoes,
atitudes. Sao expressos nos programas oficiais, nos livros didaticos, nos
planos de ensino e de aula, nas aulas, nas atitudes e convic¢gdes do
professor, nos exercicios, nos métodos e formas de organizagéo do ensino.
(LIBANEO, 1994, p. 128-129).

Nossa, quanta coisa! Diante disso, € indiscutivel o fato de que estamos nos
referindo a algo bem maior do que antes, bem maior do que a associacdo do senso
comum as praticas de conteddos da escola tradicional. Incluem-se muitos
componentes de naturezas distintas, sendo proeminente ainda a nocao apresentada
pelo autor a respeito do meio pelo qual os conteudos sdo manifestos. Temos aqui o
reconhecimento ndo sé dos programas e livros didaticos como portadores de
conteudo, mas também as atitudes do professor e as formas de organizacdo do
ensino, o que significa, em minha opinido, um grande avanco, tanto do ponto de

vista da ampliagdo, quanto da complexidade em relagdo ao conceito de conteudo.

Pelo exposto — é importante reforgar mais uma vez —, os conteudos, que séo
de diversos tipos, podem ser aprendidos pelos livros didaticos, podem ser
aprendidos durante as aulas, podem ser aprendidos no jeito como agem os
professores e ainda podem ser aprendidos nos exercicios € nos modos como o
ensino estiver organizado. Todas estas perspectivas caracterizam-se como trabalho
com conteddos, no entanto, estdo longe de significa-lo apenas como a escola
tradicional. Nesse sentido, Haydt (1997, p. 127) acrescenta: “E por meio dos
conteudos que transmitimos e assimilamos conhecimentos, mas € também por meio
do conteludo que praticamos as operacdes cognitivas, desenvolvemos habitos e

habilidades e trabalhamos as atitudes.”.

Mais autores, conforme ja mencionei, compartilham definicdes em sincronia a
esta. A reforma curricular espanhola ocorrida na década de 90 filia-se a esse
entendimento, trazendo, principalmente pelos escritos de Coll (1998), uma grande
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contribuicdo para a promocao da abertura conceitual dos contetudos para além de

fatos e conceitos:

Nas propostas curriculares da Reforma considera-se que os fafos e
conceitos sao somente um tipo de conteldos e que juntamente com eles
devem ser levados em consideracao outros dois tipos de contetdos aos
quais pertencem os exemplos anteriores, ou seja, 0s procedimentos e as
atitudes, valores e normas. [...] Considerar os procedimentos e as atitudes,
os valores e as normas como contetidos, no mesmo nivel que os fatos e
conceitos, requer chamar a atencao sobre o fato de que podem e devem
ser objeto de ensino e aprendizagem na escola; pressupde aceitar até as
suas Ultimas conseqliéncias o principio de que tudo o que pode ser
aprendido pelos alunos pode e deve ser ensinado pelos professores.
(COLL, 1998, p. 14-15)

Assim sendo, difunde-se um novo modo de pensar o0s conteudos.
Procedimentos e atitudes, valores e normas, passam a ser compreendidos como
objetos de ensino e de aprendizagem tanto quanto fatos e conceitos. Coll (1998)
apresenta essas trés categorias sendo aprendidas na mesma intensidade, sem
hierarquizacao, e ainda vai mais longe entendendo que, nesse sentido, tudo aquilo

que pode ser aprendido pode e deve tornar-se um conteudo de ensino.

Piletti (2007, p.90), corrobora com a mesma légica que estamos apresentando
e faz uma colocacao importante ao afirmar que “[...] a aprendizagem s6 se da em
cima de um determinado conteudo. Quem aprende, aprende alguma coisa.”. E é por
isso que ele coloca o conteudo como elemento essencial a educagéo, por entender
que, sem ele, ndao ha aprendizagem. O Referencial Curricular Nacional para a
Educacgao Infantil de 1998 também ja nos indicava essa ideia e esta também € a
perspectiva em que trabalha Paulo Freire, conforme nos alerta Silva (2005, p. 209):
“Na base dessa «educacgao problematizadora» estd uma compreenséao radicalmente
diferente do que significa «conhecer». Aqui, a perspectiva de Freire é claramente
fenomenolégica. Para ele, conhecimento é sempre conhecimento de alguma coisa.”
Tomando o ponto de vista apresentado por tais autores, ouso dizer que sequer
existe escola sem conteudos! Pensando que a escola € uma agéncia promotora de
educacdo e que educacdo supbe aprendizado, nesse caso, visto que pelas
definicbes desses autores, ndo ha aprendizado sem conteludo, na falta dele
tampouco havera educacgao, nem escola. Essa é a direcao que toma meu raciocinio
ao entrar em contato com as afirmagdes dos autores contidas nesse paragrafo. E,
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novamente, cabe o cuidado no sentido de elucidar cada vez mais a amplitude e
complexidade das concepg¢des de conteudo e de aprendizagem presentes em

afirmagdes como essas. Piletti (2007, p.92) assim esclarece:

Se reduzirmos os contelidos apenas as informagdes a serem aprendidas,
estaremos limitando demasiadamente o campo da aprendizagem humana.
Cairemos facilmente no intelectualismo.

Convém lembrar que a aprendizagem n&o € apenas um processo de
aquisicdo de novas informagbes. E, antes de mais nada, um processo de
aquisicdo de novos modos de perceber, ser, pensar e agir. Os proprios
procedimentos de ensino sdo temas de conteudos de aprendizagem, pois é
também através deles que o aluno adquire novos modos de perceber, ser e
agir. (PILETTI, 2007, p.92)

Modos de perceber, ser, pensar e agir estdo em jogo no processo de
aprendizagem, por conseguinte, nada mais justo do que definir e significar o
conteudo educacional pela multiplicidade e diversidade de suas faces, como a
conceitual, a factual e a atitudinal. E essa a légica apresentada por este autor.

O conceito de conteudo vai mudando ao longo dos tempos, mas sua
significacdo tradicional esta tdo arraigada socialmente que causa estranheza ao
publico em geral quando autores de ideologia inovadora o utilizam no que propéem.
E o que relata Silva (2005), referindo-se ao livro “Pedagogia do oprimido” (1987), de
Paulo Freire:

E curioso observar que Freire utiliza nesse livro expressdes e conceitos
bastante tradicionais, tais como «conteudos» e «conteldos programaticos»,
para falar sobre o curriculo. Ele estd bem consciente, entretanto, da
necessidade do desenvolvimento de um curriculo que esteja de acordo com
a sua concepgao de educacdo e pedagogia. A diferenga relativamente as
perspectivas tradicionais de curriculo esta na forma como se constroem
esses «contetdos programaticos». (SILVA, 2005, p.210).

Dessa forma, evidencia-se que nao sao as expressdes por si s6 que vao fazer
uma pratica ser tradicional ou ndo ser, 0 que vai importar realmente € o0 uso que se
faz delas. Observemos que, dentre as propostas de educacéo infantil analisadas que
assumem o trabalho com contetdos, podemos encontrar umas mais préximas a

modelos tradicionais de ensino e outras completamente inovadoras.
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Continuemos, pois, com o pensamento de Paulo Freire, rumo a mais uma
forma de entendimento do que seja conteudo. Vejamos suas colocacdes a respeito

do que considera ser a busca do contetdo:

Dai que, para esta concepgdo como pratica da liberdade, a sua
dialogicidade comece, ndo quando o educador-educando se encontra com
0s educandos-educadores em uma situacdo pedagdgica, mas antes,
quando aquele se pergunta em torno do que vai dialogar com estes. Esta
inquietagdo em torno do conteudo do didlogo € a inquietagdo em torno do
conteudo programatico da educacgéo. (FREIRE, 1987, p. 83).

O conteudo do dialogo entre os pares educativos, entre o educador-educando
e 0s educandos-educadores. Para Paulo Freire (1987), esse € o conteudo da
educacgao. Lembrando que esse dialogo indicado pelo autor significa ndo sé uma
simples conversa, no sentido restrito do termo; trata-se de um didlogo que acontece

em diferentes linguagens, verbais e n&o verbais, significa a troca, a interagéo.

Bem, mas quais entdo seriam os elementos desse didlogo? Quais os
conteudos dessa troca? Freire (1987, p. 79) acredita que “[...] os homens se educam
em comunhdo, mediatizados pelo mundo”. Portanto, o mundo é o conteiudo do
didlogo, todo o mundo pode vir a ser conteldo dessa educacgao. E, conforme ja
mencionado, Silva (2005) argumenta que, na educacao proposta por Paulo Freire:
“O mundo — o objecto a ser conhecido — nao é simplesmente «comunicado»; o acto
pedagdgico nao consiste em simplesmente «comunicar 0 mundo». Em vez disso,
educador e educandos criam, dialogicamente, um conhecimento do mundo.” (SILVA,
2005, p. 210).

Reparem a grandeza do conceito de conteudo na l6gica de Paulo Freire! Nele
cabe 0 mundo inteiro! E o mundo? O mundo nada mais € do que o meio natural, as

pessoas e tudo o que elas criaram. E tudo o que existe!

Outro autor que se dedica a significar a palavra conteddo de uma forma
diferente das demais é Junqueira Filho (2005) que, como ja vimos em capitulo
anterior, apresenta um entendimento bem peculiar ao defini-lo como linguagem. Ao
longo de sua escrita, inspirado pelas ideias de Freire e baseado nos estudos de
Peirce, da area da semiédtica, Junqueira Filho (2005) nos esclarece como as
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expressdes conteudo e linguagem podem ser sinbnimas, inclusive, a ponto de fundi-

las em uma so6 “conteudo-linguagem”.

Junqueira Filho (2005) esta sendo mencionado por ser o criador de uma ideia
bastante singular e nova na area da educacéao a respeito dos conteudos — vale dizer
que também seu entendimento do que seja linguagem representa uma inovacao
para a area —, fato que me faz, novamente, retomar o que ja expus quando da
analise da proposta das Linguagens Geradoras. Para o autor, é a partir da producao
articulada de signos, pelo sujeito, a respeito de um dado conteldo que 0 mesmo
sera aprendido, acessado em sua estrutura e regras proprias de funcionamento, o
que vai caracteriza-los como linguagem — seja o sujeito que aprende, seja 0s objetos

e sujeitos por ele aprendidos.

Ja foram mencionadas em momentos anteriores da elaboracdo do presente
trabalho as definicbes que Junqueira Filho (2005) atribui a signo, linguagem e
conteudo, por isso, cabe aqui apenas relembrar sua concepgao. Acrescentemos a
nossa linha de raciocinio, entdao, a concepc¢ao de “contetdo-linguagem” de Junqueira
Filho (2005) como mais uma possibilidade de pensarmos os conteudos.

O essencial aqui € percebermos as mudancas, as diferencas de interpretacao
que o termo conteudo foi ganhando. Repetindo a brincadeira feita nas primeiras
linhas desse bloco, em relagdo ao “tem nao tem” conteldos, poderiamos dizer, em
relacdo as diferentes significacbes de conteludos, que, primeiramente, foram
significados como fatos e conceitos; depois, como o conteddo do dialogo entre
educador-educando e educandos-educadores; mais adiante, como fatos e conceitos,
procedimentos e atitudes, valores e normas; recentemente, mais enfaticamente o
sujeito como conteudo, seja aluno ou professor; mais recentemente ainda, conteudo

como linguagem...

Mais uma vez, trago a contribuicao de Pinto (1982), enfatizando que:

[...] o conteddo da educagéo nédo esta constituido somente pela “matéria” do
ensino, por aquilo que se ensina, mas incorpora a totalidade das condigbes
objetivas que concretamente pertencem ao ato educacional; assim, sao
parte do conteddo da educacdo: o professor, o aluno, ambos com todas
suas condig¢oes sociais e pessoais [...] (PINTO, 1982, p.42)
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E l6gico que essas mudancas em relagdo aos jeitos de pensar os contetidos
refletem outras mudancas que vao ocorrendo historicamente no ideério educacional,
seja da educacdo infantil, seja de outras etapas da escolaridade. Refletem,
diretamente, as grandes discussdes curriculares que vao acontecendo, em que o
proprio conceito de curriculo também ganha outros significados.

Nao pretendo adentrar aqui nas teorias do curriculo, em suas formas técnicas,
criticas e pés-criticas de concebé-lo. Isso me levaria a outra demorada escrita para
que fosse bem explorado. Todavia, ndo posso deixar de pontuar que o entendimento
de curriculo também vem mudando, de acordo com estudiosos deste campo, 0 que
por sua vez, influencia o entendimento do que seja conteudo para esse curriculo que

se idealiza, bem como as propostas curriculares que se concebem em cada época.

Nessa perspectiva, temos que o significado tradicional de curriculo apenas
como listagem de conteudos para fins de controle da pratica pedagdgica vai sendo
questionado por abordagens criticas que passam a entendé-lo de uma forma mais
ampla e complexa. A visdo de curriculo vai se modificando a ponto de englobar “[...]
planos e propostas (o curriculo formal), o que de fato acontece nas escolas e nas
salas de aula (o curriculo em agao), bem como as regras € normas nao explicitadas
que governam as relacbes que se estabelecem nas salas de aula (o curriculo
oculto).” (MOREIRA, 1997, p. 15).

Sendo assim, com a perspectiva atualizada do curriculo abrangendo todas as
acoes explicitas e implicitas que acontecem na escola, é claro que o seu conteldo
nao pode mais significar tdo somente informagdes de carater cientifico a serem
ensinadas para os alunos. Entdo, num curriculo abordado de forma mais ampla e
complexa, consequentemente, a significagdo de conteldo também deve ser
ampliada e complexificada, esse é o movimento. E é sob influéncia de tal panorama
que propostas curriculares como as que estamos analisando se constroem, que

fazem suas escolhas.

Cientes disso tudo, voltamos a nossa questao dos conteddos, pois 0 que mais
nos interessa é considerar a multiplicidade e diversidade de significagdes que o
conceito de conteudo pode ter e tem, de acordo com o levantamento realizado por
esta pesquisa. Uma palavra, muitos significados. Isto é que é fundamental entender!
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Todas essas significacbes levantadas a respeito dos conteludos séo ideias
que estao por ai; elas coexistem na sociedade atual, nas praticas de professores e
alunos. Credito a esta coexisténcia parte da confusao atual em torno do trabalho
com conteudos na educacao infantil.

Voltemos, portanto, a histéria que as propostas estudadas nos contaram: Nao
tem - tem - ndo tem - tem - ndo tem... Ora, esse “tem ndo tem” parece néo ter fim,

um circulo vicioso! Estaria entdo a educacéao infantil andando em circulos?

Nao sejamos ingénuos de imaginar que as propostas de hoje querem voltar a
certo espontaneismo ou a algo parecido, de imaginar que pelas atuais Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2010) a educacao infantil esta
voltando a acreditar nos principios do Curriculo por Atividades de Marinho (1978). A
meu ver nao é isso, penso que, mais do que nas ideologias, o né esta é na

concepgao de conteudo.

Nesse sentido, meus esforcos de pesquisa tém como objetivo trazer
elementos que possibilitem um novo olhar sobre esse debate, colaborem para que a
educacao infantil interrompa esse circulo vicioso, afrouxe a tensédo das cordas desse
nd. Meus esforcos de pesquisa vao em direcao ao alerta de Oliveira-Formosinho,
Kishimoto e Pinazza (2007, p.20): “Na auséncia de reflexdo e de criacao de pontos
de vista alternativos que permitam ver a outra luz os elementos em conflito, a via € a
do enclausuramento em torno de um dos elementos.”. Talvez a solucdo para este
enclausuramento que se formou seja olhar tudo de outra forma, tentar criar outro
ponto de vista, buscar outro caminho. Sair do conhecido beco do “tem n&do tem” que
nao vai nos levar a lugar algum além do lugar a que estamos e se aventurar em
outros trajetos, em outros modos de olhar. Mudar o rumo! Piscar o olho! Quem sabe,
flertar!?!

Mudar da certo medo, mas por que nao tentar? Mudar € a alternativa que eu
vislumbro e € para isso que agora lhes faco um convite. Mudar nao é fugir da
histéria, sair dela, é tentar construir uma outra histéria a partir dela, é tentar conta-la
de outro jeito, descobrir novas possibilidades, explorar outros territérios... Vamos?!



5 UMA OUTRA HISTORIA’

Opa, faltou folha branca?! Logico que ndo. Eu nao tinha Ihes convidado para
mudar? Pois entdo, aqui vai ser diferente. Um outro olhar, um outro pensamento,

uma outra histéria, uma outra conversa, uma outra folha, reciclada, ressignificada...

Longe de estar “inventando moda” ou “tentando aparecer’, como se diz
popularmente, escolho prosseguir com o texto em papel reciclado para acentuar a
imersao em uma nova forma de encarar os fatos. Ciente de que nao sé os escritos,

mas a forma como se apresenta meu texto também é contetdo para quem o leia.

Mesmo procurando obedecer a todas as normas que se exige de um trabalho
académico, esse texto acaba dizendo muito de mim, de minha relacao com a escrita,
de meu campo tedrico e, mesmo que nao queira, eu acabo me escrevendo nessas
paginas. Achei oportuno, entao, intencionalmente, evidenciar que eu sei que estao
me vendo, me lendo e me significando um pouco, e intervir lhes demonstrando
visualmente, através da troca do papel, que, a partir de agora, a historia vai tentar
ser contada, literalmente, sobre outro papel, sobre outro olhar - o da ressignificagéo!

Nao é a toa a escolha de outro tipo de papel; elejo-o nesse momento como
metafora legitima da ressignificagdo. Essa folha A4 na qual escrevo é constituida por
papéis que foram reciclados, o que significa que papéis, como aqueles que
usavamos nas paginas anteriores a este capitulo, tiveram suas tramas de fibras
vegetais desfeitas para depois se entrelacarem novamente, sendo transformados
em um novo papel (RECICLOTECA, 2012)%.

Significa que um material, ao invés de ser descartado por ja ter servido a sua
funcéo, sofreu processos que o tornaram util novamente, ainda que agora ja seja um
material diferente. Os papéis usados foram, pois, ressignificados. Eles ndo sao mais
entendidos apenas como lixo, agora sao entendidos como material para reciclagem.

’ Deste ponto em diante, o texto da dissertagdo é impresso em folha de papel reciclado formato A4.
8 http://www.recicloteca.org.br/Default.asp?Editoria=7&SubEditoria=24
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E isso traz inumeros beneficios ambientais, reduzindo muitos dos problemas

enfrentados por nossa sociedade contemporéanea.

Tal qual o papel reciclado, € também uma ressignificacdo o que proponho em
relacdo aos conteudos na educacao infantil. Que desfacam um pouco suas tramas
para se entrelacarem novamente. Que possam ser entendidos ndo mais apenas
como lixo, nocivos, indesejados, evitados, criadores de problemas, estorvos que,
uma hora ou outra, vao nos incomodar. Afinal, lixo ndo some de uma hora para

outra, e tal como o lixo, os conteudos levam um tempo para se degradar.

E é por isso que evoco a ressignificacdo. Porque todas essas questdes
relativas aos contetudos na educacdao infantil sobre as quais falei até agora estao ai e
continuarao ai. O que fazer, entdao? Negar, excluir tudo o que nao agrada e seguir
como se 0 que nao nos faz sentido nao existisse? Nao falar mais em conteudos
porque podemos ser mal interpretados, considerados anacrénicos, resistentes,
inimigos das criangas e da educagdo infantil? Ndo adianta, lixo ndo some; se

transforma, se recicla, dura no tempo.

Por isso, ndo muda sé o papel no qual escrevo, muda tudo! Mas nem por isso
sugiro esquecermos tudo o que lemos e iniciarmos do zero uma outra reflexao.
Muda tudo, mas fica tudo aqui, s6 que de outro jeito, transformado, ressignificado.

Como o papel.

Ressignificar? Este € um termo que nao consta no Novo Dicionario Aurélio da
Lingua Portuguesa, e é dificil encontrar sua definicdo nos demais dicionarios e
fontes confiaveis de consulta, o que se deve, provavelmente, ao fato de ser uma
palavra composta que resulta da juncdo do prefixo latino re ao verbo significar.
Sabemos que o prefixo re tem o sentido de repeticdo, de fazer novamente, por
exemplo, repensar = pensar novamente, reconsiderando; renumerar = numerar
novamente, alterando essa numeracdo. Ja o verbo significar é definido pelo
dicionéario como “ter o sentido de” (FERREIRA, 2009, p. 1844). Por conseguinte,
podemos entender o termo ressignificar como ter o sentido novamente, alterando
esse sentido. A ressignificacdo €& bastante utilizada como método em
neurolinguistica, onde ressignificar consiste em “[...] modificar o filtro pelo qual uma
pessoa percebe os acontecimentos a fim de alterar o significado desse

acontecimento [porque] quando o significado se modifica, as respostas e



105

comportamentos da pessoa também se modificam.” (WIKIPEDIA, 2010)°. A
possibilidade de ressignificar é a alternativa na qual aposto. Modificar o filtro para
poder contar de outro jeito essa histéria dos conteldos, na esperanca que outro jeito
produza também outras respostas a ela.

Como poderia entdo mudar o filtro do “tem nao tem”? Inicialmente, penso que
as proprias propostas estudadas poderdao me ajudar a altera-lo, ja que “as propostas
para agora ndao podem ser pensadas como coelhos a se tirar magicamente da
cartola [...]” (KUHLMANN JR., 1998, p.13). Nao ha solucdo magica, se existisse,
nesses anos todos, ela ja teria sido descoberta. A solugdo aqui exige debrucar-se

sobre a histéria que as propostas nos contaram e fazé-las conversar.

Entao, vamos ter que ouvir de novo tudo o que as propostas ja disseram? Vai
comecar tudo outra vez? Nao, nada disso. O que elas dizem a gente ja conheceu
pela histéria do “tem ndo tem” e ndo é necessario repeti-la. O que vamos fazer é
buscar outra possibilidade: fazé-las conversar e, conversando, procurar a saida

desse beco.

Paginas atras, o pensamento era outro, evidenciado até pelo modo como esta
organizada a escrita, toda separadinha, enquadrada, o que faz com que as
propostas nao conversem, sé falem — o que é bem diferente. Antes, as propostas
apenas foram separadas, disseram o que tinham a dizer e voltaram a seus lugares.
Isso nao foi suficiente. Ja dizia Welsch (2007, p. 244) com relagao as disciplinas
que: “A insuficiéncia da separacdo é percebida nas subjacéncias [...] eles trocam
idéias e depois voltam para seus nichos separados em disciplinas como se nada
tivesse acontecido.”.

Ele tem razao. N6és mesmos ouvimos tudo o que as propostas disseram e foi
como se nada tivesse acontecido, pois acabamos sem saida seguindo em frente na
histéria do “tem nao tem”. Por isso, o exercicio de ressignificacao vai se dar de outra
forma, na qual ndo vai ter separacao, é tudo junto; os principios e funcionamentos
das propostas vao chegar, se misturar e sair como e quando quiserem. Elas nao
precisam mais se apresentar porgue ja sao nossas conhecidas e até ja sabemos
seus posicionamentos. Contudo, elas precisam dizer isso umas as outras,

conversando, o que significa estarem todas juntas dando suas contribuicbes e

® http:/pt.wikipedia.org/wiki/Ressignifica%C3%A7%C3%A30
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também ouvindo umas as outras a fim de que se possa construir uma alternativa,
uma saida do beco em que se meteram pelos caminhos da dicotomia, da

alternancia, da exclusao, da sobreposicao.

No entanto, como vimos, essas propostas falam linguas diferentes e por isso
precisarei mediar o dialogo a fim de que se entendam. Penso que o desafio € criar
algum idioma a partir das linguas que elas ja dominam, criar um idioma comum para
que possam conversar com mais freqiéncia, sem a necessidade de tradugao. Ou
fazé-las confiarem na minha capacidade e integridade de tradutora e de mediadora
dessa conversagao.

Essa é minha aposta de alternativa. Claro que impregnada daquilo em que eu
acredito, para a ressignificagdo. Penso que toda essa histéria do “tem nao tem” pode
ser diferente se as propostas se puserem a conversar, fazendo alteracées em seus

filtros para olharmos a mesma realidade de outro jeito, ressignificando-a.

Mas a ressignificagdo de uma histéria como essa, de um conceito como esse, é
realmente possivel? Nao somos 0s primeiros a enveredar nessa empreitada,
tampouco seremos os Ultimos. A propria humanidade esta a todo o momento
redefinindo seus conceitos ao longo da histéria, mesmo — e, talvez, principalmente —
aqueles mais complexos. Bauman (2011) n6és da um exemplo disso quando fala no

conceito de democracia, afirmando que:

Se Aristoteles fosse convidado a ir a um prédio, qualquer parlamento
contemporaneo Aristételes foi o primeiro a usar o conceito de democracia, a
descrevé-la, certo? Ele provavelmente gostaria do que iria ver, porque as
pessoas debatem, apresentam diferentes pontos de vista, discutem, depois
votam, chegam a algum acordo. Ele gostaria. Mas, entdo, se alguém
contasse a ele que isso € democracia ele iria rir, porque a democracia que
ele descreveu na Atenas antiga era as pessoas apenas indo ao mercado,
brigando entre si e chegando a uma resolugdo. O que significa que a
democracia &€ uma nocdo que adquire, com o tempo, na historia, diferentes
formas, diferentes instrumentos, diferentes estratégias. (BAUMAN, 2011,

s.p.)

As coisas mudam, a sociedade muda, os conceitos mudam, tudo se
reorganiza... E que bom que é assim! Assim como o primeiro conceito de
democracia ndo se aplica mais ao que se fez dela hoje, julgo que aquilo que se
chamava de conteudo tempos atras ndo é mais suficiente para nossas aspiracdes
de hoje. Nem por isso a sociedade aboliu a palavra democracia quando percebeu



107

que ela estava se afastando do conceito original, o uso que se fez dela a

ressignificou.

E os conteudos? Como 0s seus usos diversos e suas conseqliéncias, por
vezes antagbnicos, podem nos ajudar na ressignificacdo deste conceito? Para
comecgo de conversa, creio que € preciso buscar aquilo que as propostas tém que
pode as aproximar, como diria Welsch (2007), buscar seu parentesco. Inspirado em
uma passagem de Wittgenstein, Welsch (2007) coloca, a respeito das

“Geisteswissenschaften”®, que:

Ao invés de alegar a existéncia de alguma coisa que seja comum a tudo
aquilo que denominamos “Geisteswissenschaften’, eu digo que néo existe
nada em comum entre essas manifestagdes para que possamos usar para
todas a mesma palavra, — mas que elas tém, em diversos aspectos, um
parentesco umas com as outras. E, gragas a esse parentesco, ou a esses
parentescos, as denominamos todas “Geisteswissenschaften’. (WELSCH,
2007, p.242).

Também acho que ndo ha um elemento comum entre todas as propostas
apresentadas que possa contribuir para a alteracdo no filtro da nossa conversa
sobre a ressignificagdo do conceito de contetdo; ha sim um parentesco que pode
nos ajudar. Creio que esse parentesco se da pela questao da aprendizagem, pois
vejo que, de uma forma ou outra e cada qual a seu modo, todas as propostas
analisadas se organizam no sentido de promover aprendizagens junto as criancgas.
Assim como cada idioma, de uma forma ou outra e cada qual ao seu modo, promove

a comunicacgao.

Parece-me correto afirmar que o principal parentesco entre estas propostas é
o fato de que, na educacgédo infantil, a crianca aprende. Aprende enquanto realiza
atividades, ao trabalhar com temas geradores, relacionando-se com o conhecimento
por suas areas organizadas pelo rigor cientifico (Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias...), empreendendo projetos de trabalho, ao expressar-se em multiplas, em
cem, em diferentes linguagens; ao vivenciar experiéncias no ambito de sua
formagéo pessoal e social, bem como no dmbito do conhecimento de mundo; ao

experimentar-se como sujeito-leitor e objeto de conhecimento-linguagem, e em suas

'% Termo aleméao que significa, literalmente, ciéncias do espirito. Corresponde aquilo que se designa
em portugués como ciéncias humanas.
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praticas ao interagir e brincar. Acredito que, se perguntarmos a qualquer uma das
propostas: - Nos principios e funcionamentos da sua proposta, a crianga estara, de

alguma forma, aprendendo? Todas nos responderao afirmativamente.

A partir dai podemos conversar, e o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil (1998) ja inaugura a rodada, pois completaria sua resposta
afirmativa dizendo que nao ha aprendizagem sem conteudos. Mais autores
concordariam com tal afirmacdo, conforme ja citado paginas antes, dentre as
diferentes significacdes para o termo contelido. E o caso de Freire apud Silva (2005)
e de Pilleti (2007) que, pelo que foi colocado, também entendem que a
aprendizagem € sempre aprendizagem de alguma coisa e essa coisa a ser

aprendida é o conteldo.

Sera essa a alteracao no filtro para nossa pretendida ressignificacao? Olhar
para o conteudo como tudo aquilo que é aprendido? Continuemos conversando com

as demais propostas que trabalham com conteudos para ver se € mesmo por ai.

Para Deheinzelin (1994), contetdo é aquilo que o professor escolhe para ser
ensinado aos seus alunos, dentre os elementos culturais basicos para a
continuidade educativa e para a vida em sociedade. Kramer et al. (1989) também
significam como conteddo aquilo que escolhem dentre as areas do conhecimento
cientifico e da realidade cotidiana para ser ensinado. Para as autoras dessas duas

propostas, conteldo € o que se refere aquilo que vai ser ensinado.

Junqueira Filho (2005) a seu modo, indica os contetdos-linguagem da parte
cheia do planejamento como aqueles escolhidos pelo professor para serem
ensinados as criancas, mas também para o professor aprender as criangas e ser
apreendido por elas. Além disso, desafia o professor a identificar os conteidos da
parte vazia do planejamento, pela via da observacdo, da escuta, da interacéao
cotidiana com as criangas e suas produgbes em diferentes linguagens. O préprio
RCNEI (1998) sugere conteudos por eixos de trabalho a serem escolhidos para ser
ensinados pelo professor em funcao de sua relevancia para o grupo. E nos projetos
de trabalho os conteldos a serem estudados vao surgindo na medida em que o

grupo planeja o estudo do tema.

De qualquer forma, as propostas que acabo de citar revelam que ha um

planejamento em torno do contelddo, ha uma escolha, uma selegao, uma hierarquia,
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uma intencionalidade em trabalhar com determinados contetdos. E isso nos leva a
questionar a definicdo de conteudo como tudo aquilo que é aprendido, pois, quantas
vezes pretendemos ensinar conteldos que acabam nao sendo aprendidos? Quantas
vezes nos planejamos para trabalhar determinado conteddo com as criancas sem
obtermos sucesso? Entdo, aquilo que eu selecionei para ensinar ndo sera
considerado conteudo se nao for aprendido? Contemplando este raciocinio,
podemos dizer, entdo, que conteddo é também tudo aquilo que se planeja ensinar.
Definido desta maneira, na continuidade, podemos afirmar que mesmo aquele
conteudo que as criangas nao conseguirem aprender ndo deixa de ser conteudo, ja

que foi alvo do planejamento do professor e/ou do grupo.

Diante destas reflexdes, e retomando a conversa desde o inicio, surge outra
questao a se considerar: Se s6 ha aprendizagem quando ha conteldo e se conteudo
€ aquilo que vai ser ensinado, s6 ha aprendizagem quando houver ensino? Claro
que nado. Isso nao faz sentido, pois bem sabemos que aprendemos a todo o
momento, nas mais diversas formas de interacdo que estabelecemos; em qualquer
lugar; e sem a intencionalidade e sem a autorizacdo de quem quer que seja, a nao
ser de n6s mesmos. Ja dizia Gunnarsson (1994, p. 164): “As criancas nao aprendem
apenas quando os adultos tém a intencao de ‘ensinar’”.

As criancas e também ndés adultos ndo precisamos de permissdo para
aprender, a gente vai aprendendo, “vivendo e aprendendo”, como se diz por ai. Na
escola, escolhem alguns conteddos para nos ensinar, porém, nds aprendemos
tantos outros que estdo postos de maneira ndo explicita, que chega a ser dificil de
nomea-los todos. S&o aprendizados néo intencionais que, hoje sabemos, permeiam
todo o processo educacional. Lembrando ainda que a aprendizagem envolve formas
de ser, perceber, pensar e agir, como ja mencionou Piletti (2007).

Aprende-se além daquilo que se quer ensinar. E nem tudo o que se quer
ensinar € aprendido. Logo, passo a cogitar mais seguramente que conteudo é tudo
aquilo que é aprendido ou que se pretende ensinar. Se ndo ha aprendizagem sem
conteudos, tampouco o ensino acontece sem eles. Igualmente, quem ensina, ensina

alguma coisa a alguém.

Bassedas, Huguet e Solé (1999), imersas no contexto da reforma educativa dos
anos 90 na Espanha, ja indicavam uma compreensdo semelhante ao que estamos

definindo como contelido. Escrevem as autoras:
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Quando falamos de tudo isso, referimo-nos aos contetdos educativos. Eles
tém sido uma fonte de mal-entendidos em educacédo e, sobretudo, em
educacgao infantil. Julgava-se que falar de aprendizagem de conteldos
nessa etapa, necessariamente, queria dizer ndo considerar as
particularidades da etapa e “escolarizar” (no mau sentido da palavra) a
creche e a pré-escola. No auge da reforma educativa, da-se muita
importancia aos conteudos, porque é o que se aprende, sobre o que atua
a atividade auto-estruturante das criancas [...] Apresentando o termo
conteddo em um sentido amplo, entendemos que é tudo o que pode ser
objeto de aprendizagem e, consequentemente, de ensino (Coll & Sole,
1987). [grifo meu] (BASSEDAS;HUGUET;SOLE, 1999, p. 59-60).

As ideias grifadas vao justamente ao encontro das alteragdes que
conseguimos realizar no filtro para a ressignificacdo do conceito de conteudo até
agora, ou seja, conteudo é tudo aquilo que é aprendido ou que se pretende ensinar.
Como vemos, na Espanha, desde 1999 pelo menos, ja existe quem pense dessa

maneira.

Continuando a pensar a nossa maneira, suponho que a definicdo construida
seja uma alternativa para tentarmos contar uma outra histéria sobre as relacdes
entre contetdos e educagao infantil. E um jeito possivel de ressignificar. E, sob esta
Otica, aquele “tem ndo tem” vai dar lugar ao “sempre tem”. Por qué? Ora, se é
verdade que em todas as propostas analisadas ha ensino e/ou aprendizagem, isso
quer dizer que em todas as propostas ha conteudo. Tratemos, portanto, de

ressignifica-las também.

O movimento nesse territério que estamos explorando € curioso... Reparemos
que as propostas estudadas que trabalham com conteddos nos serviram de filtro
para ressignifica-lo. Agora este conteudo ressignificado nos servira de filtro para a
ressignificacdo do que nos dizem todas as propostas. E assim a histéria vai sendo
contada de outro jeito, sobre outro pano de fundo, sobre papel reciclado —
ressignificado. A impressao que da € de que estava tudo ai ja, desde antes, desde
sempre, nas propostas. De repente, faltava mesmo s6 conversar, conversar para

ressignificar.

E, antes que espichemos mais conversas, vale trabalhar um pouco mais com
0 conceito que construimos a fim de podermos nos agarrar a ele com seguranca
para retomar essa historia. Ca esta: conteudo é tudo aquilo que é aprendido ou que

se pretende ensinar.
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O argumento principal que o originou nds ja debatemos, e julgo valido. Afinal,
ensinar e aprender sao verbos que pedem um complemento, — ensinar e aprender o

que? —um conteudo. No entanto, por que nao usar aprendido e ensinado na frase?

Vamos nos ater a esses detalhes, portanto. Por que “aprendido” e ndo “que
se pretende aprender”? Por que “que se pretende ensinar” e nao “ensinado”? Essa é
uma escolha proposital para favorecer o entendimento do conceito construido. Ela
me faz recordar a definicdo do que seja brinquedo, dada por Fortuna (2011, p. 9):
“Um brinquedo s6 é brinquedo pela acao de brincar, isto €, porque alguém brinca
com ele.”. Eu retiraria a palavra “s6” dessa citacdo e acrescentaria: ou porque se

pretende que alguém brinque com ele.

Vamos tragar um paralelo entre esses dois conceitos a fim de elucidar seus
sentidos. Pensaremos primeiro no brinquedo, ou melhor, vamos pensar em um
determinado brinquedo, um carrinho, por exemplo. Quem criou o carrinho o fez na
intencdo de que ele servisse para brincar, pensou nele como um brinquedo, o
planejou como um brinquedo e o colocou para vender como brinquedo. Todos os
consumidores que entrarem em contato com os carrinhos a venda reconhecerao que
se trata de brinquedos. Suponhamos que alguém compre dois desses carrinhos e
presenteie duas criangcas com eles. As criangas e todos vao entender que cada uma
delas ganhou um brinquedo, certo?

A partir dai, as criangas vao brincar com os carrinhos e esse ato os legitimara
enquanto brinquedos. Perfeito. Mas digamos que, por algum motivo, uma das
criangas acabe ndo brincando com seu carrinho, nem tirando ele da caixa. Digamos
que ela guarde o carrinho na estante de seu quarto e ndo brinque com ele. Este
carrinho nao conseguiu servir a sua funcdo de brincar e, mesmo tendo sido
planejado para isso e assim oferecido, virou objeto decorativo do quarto da crianca.
Ai é que, entdo, me pergunto: - Esse carrinho nunca foi brinquedo? A pessoa que
presenteou as duas criangas com os carrinhos deu a uma delas um brinquedo e a

outra um objeto decorativo?

O que quero demonstrar com esse exemplo é que o fato de uma das criancas
nao ter brincado com o carrinho ndo modifica a sua condi¢gdo de brinquedo. Quem
as presenteou nao imaginava o que cada uma das criangas iria fazer com seu
carrinho, mas tinha a intencdo de que brincassem, estava dando um brinquedo de

presente a cada uma delas. Por esse motivo, fiz a exclusdo de “sé” e o acréscimo de
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“ou porque se pretende que alguém brinque com ele” a definicao de Fortuna (2011),
porque o carrinho foi todo planejado como brinquedo, pretendia-se que se brincasse

com ele, apesar de ele nao ter cumprido essa sua fungao no caso suposto.

O mesmo acontece em relagdo ao conteudo e por isso ndo escrevo que é
aquilo que é ensinado, mas o que se pretende, o que se planeja ensinar. Porque
nem tudo o que se pretende ensinar € realmente ensinado ou aprendido. No
entanto, estamos considerando que a selecdo de determinados elementos como
objetos de ensino ja os torna conteudos. Ensinar entendido, claro, num sentido
amplo nao s6 de transmitir, mas de trabalhar, construir — pela fala, pelas atitudes,

pela proposicao de situagoes, etc.

Voltemos ao exemplo do brinquedo e imaginemos outra situacdo. Digamos
que uma crianca entre em uma caixa de papeldo e comece a brincar de dirigi-la,
como se fosse um automoével, imaginando-se no transito ou inventando outros
enredos. Ou que uma crianga pegue uma colher e uma panela e comece a brincar
de bater a colher na panela. Ou ainda que uma crianca pegue uma garrafa pet, cole
quatro tampinhas de garrafa nela e comece a brincar com ela como se fosse um

carrinho.

Nesse caso, a caixa de papelao, a colher e a panela, a garrafa pet e as
tampinhas sdo brinquedos para essas criangcas que brincaram com elas. Nao foram
planejados para que alguém brincasse com eles, mas se tornaram brinquedos pela
apropriacao dessas criancas, por sua agao de brincar com eles. Quem quer que olhe
para os referidos objetos ndo os definem por si sé como brinquedos, porém, quem
quer que olhe para essas interagdes das criancas com eles, muito provavelmente,
dira que as criancas estdao brincando e, portanto, que estes objetos se tornaram
brinquedos para elas. Estes objetos, portanto, tornam-se brinquedos pela agdo das
criancas de brincar com eles, conforme nos indicava Fortuna (2011).

Assim também acontece com a questdo do conteudo: as criancas estdo
aprendendo o tempo inteiro, independentemente de alguém pretender ou autorizar
que elas aprendam, conforme ja comentavamos anteriormente. E tudo o que é
aprendido pelas criancas € conteudo para elas, porque se apropriaram dele; pela
acao, pela interagdo com ele, o aprenderam. Mesmo que nao seja conteddo por si

s6 aos olhos de todos, é conteludo para as criangas que os estao aprendendo.
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O emprego da palavra aprendido contempla o carater ndo intencional dessa
aprendizagem. Representa tudo o que se aprende, mesmo que nao tenha sido
evidenciado como algo que se devesse aprender, como algo que fosse planejado
para ser aprendido, mesmo que nao explicitado como um conteudo.

Vale lembrar ainda que, tanto o aprender quanto o brincar, ndo estdo sendo
encarados neste texto como processos exclusivos das criancas. Estamos nos
referindo prioritariamente a elas por serem o0s sujeitos a quem é destinada a
educacgao infantil que é o nosso objeto de estudo, porém, consideramos que 0s
adultos também aprendem e também podem brincar.

Prosseguindo com nosso raciocinio, podemos dizer que estamos, portanto,
diante de duas situagdes que definem o brinquedo como aquilo que alguém brinca
ou que se pretende que alguém brinque. E, nesse sentido, tudo pode ser brinquedo
e brincado, porque as criancas podem brincar com qualquer coisa que existe —
desde os carrinhos que ganham como brinquedos, até a caixas de papelao que
podem transformar em brinquedo pela acdo de brincar — e os adultos também
podem oferecer qualquer coisa a elas como brinquedo — ndo s6 os carrinhos que
estdo a venda como brinquedos, mas também carrinhos que, por ventura, os
préprios adultos fagam utilizando-se de caixas de leite, por exemplo, mas que ja
chegam as criancas preparados como brinquedos, selecionados e planejados pelos

adultos para que elas brinquem com ele.

Igualmente, sendo conteludo aquilo que é aprendido ou que se pretende
ensinar, tudo pode ser conteudo. Como ja vimos: fatos, conceitos, valores,
procedimentos, atitudes, linguagens... Tudo o que existe pode ser aprendido — tenha
sido oferecido de maneira intencional ou ndo — e tudo pode ser selecionado para
que seja ensinado — seja ja reconhecido como conhecimento cientifico a ser

ensinado ou selecionado do cotidiano do grupo.

Fatos, procedimentos, jeitos de ser, etc., sdo algumas das coisas que se pode
aprender e/ou ensinar, contudo, enquanto nao forem aprendidos por alguém ou
enquanto nao forem selecionados por alguém que planeja ensina-los, continuam a
ser apenas fatos, procedimentos, jeitos de ser, etc. Eles precisam de alguém que os
acione, os tire da inércia, da horizontalidade, os priorize, os revele pelos significados
produzidos pelos sujeitos a eles - como brincar de carrinho com o carrinho ou brincar
de carrinho com a caixa de papelao, oferecidos as criangas com essa intencao ou
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nao. Nada é sé o que é, o que foi destinado a ser; € também o0 que o outro vé e

(res)significa.

E por tudo isso que a definigao ressignificada do conceito de contetido se faz
nesses termos e ndao em outros. Claro que outras configuragcdes de frase sao
possiveis, desde que guardadas essas observacbes quanto ao que realmente

estamos querendo nos referir.

Trabalhar com a ressignificacdo do conceito de conteludo — talvez com a
ressignificagcdo de qualquer conceito — nos causa a impressao de certa imprecisao,
pois implica também “[...] reconhecer que o conhecimento ndo é um dado ai, algo
imobilizado, concluido, terminado, a ser transferido por quem o adquiriu a quem
ainda nao o possui.” (FREIRE, 1993, p. 28). Implica ainda assumirmos uma visao
ampla de conteudo, cientes de que nao podemos listar ou prever tudo o que vai ser
aprendido. Podemos pensar a respeito daquilo que se pretende ensinar e isso
tampouco é algo fixo. Supde abandonarmos a ideia de que exista uma coisa la fora,
nalgum lugar, que todos deverao reconhecer como conteudo a ser ensinado ou
aprendido. (SILVA, 1987).

Welsch (2007), referindo-se aos escritos de Wittgenstein escreve que “[...] ser
‘impreciso’ ndo significa de modo algum que seja ‘inaproveitavel’.”. Da mesma forma,
considero que este conceito ressignificado de conteudo, formulado pela conversa
com as propostas, € bastante abrangente — também pudera, j& que se tentou
considerar o que disseram todas elas —, mas isso nao significa que seja
inaproveitavel. Ao contrario, acredito que, por contemplar tal pluralidade, € que o
mesmo podera servir a todas elas nos ajudando na ressignificacdo dessa historia.

Se, mesmo com todos os significados ja atribuidos ao termo conteldo na
literatura educacional, alguns dos quais apresentei no capitulo precedente, a
educacao infantil ainda nos contava a histéria do “tem ndo tem”, nossa tentativa é a
de que, agora, a luz da ressignificacdo do conceito de conteludo, possamos

vislumbrar outra histéria, experimentar novas possibilidades de significa-la.

Este caminho que estamos tomando é apenas uma alternativa, um jeito de
ver as coisas. Serve, sobretudo, para mostrar que € possivel sair do beco em que

nos metemos. Significa um crédito as possibilidades.



115

Por este novo angulo, vejo a histéria na perspectiva de que sempre tem
conteudos — no sentido que lhe atribuimos - na educacao infantil. Como assim? Por
qué? Como se pode mudar a versao ou o rumo da histéria com apenas um exercicio

de ressignificacao? Welsch (2007) escreve que:

O arcaboucgo légico é o seguinte: As diferentes versdes de mundo (no
sentido de Goodman) distinguem-se sobretudo por premissas distintas,
assim como por meios distintos com cujo auxilio elas organizam a
experiéncia. A validade das constatagdes feitas no interior de uma verséao
de mundo é, entdo, relativa as premissas dessa versao: no contexto das
premissas escolhidas, as afirmacdes fazem sentido; no contexto de outras
premissas, ndo. (WELSCH, 2007, p.249).

As propostas curriculares analisadas nos apresentaram as suas versdes de
mundo, conhecemos todas cada qual com suas premissas e modos de organizacao
correspondentes. Por isso, o que nos disseram anteriormente, o “tem nao tem”
conteudos, fazia sentido. O que faremos agora é lhes oferecer outra premissa — 0
conceito de conteudo ressignificado — e, por isso, muda toda a histéria. No contexto
dessa outra premissa, suas constatagdes anteriores, o “tem ndo tem”, deixa de fazer
sentido para dar lugar ao “sempre tem”. Por qué? Ora, porque as afirmacdes que
fazem sentido as propostas sdo produzidas na relacdo com as premissas
escolhidas; no contexto de outras premissas, ndo. Dessa forma, alterada a premissa
a respeito do conteudo, as afirmacdes anteriores das propostas sobre ele perdem o
sentido, precisando que produzam outras respostas nesse novo contexto para “ter o

sentido novamente”, ou seja, “ressignificar”.

Considerando que conteudo é tudo aquilo que é aprendido ou que se
pretende ensinar, podemos afirmar a presenca de conteudos em todas as propostas,
mesmo naquelas que foram classificadas anteriormente no bloco do “ndo (ou
talvez?)”. Até porque ndo era a esta concepgdo de conteudo que elas estavam
dizendo ndo, mas as suas respectivas premissas a respeito do que ele poderia

significar.

Se eu afirmo que sempre tem conteudos, quais seriam eles entdo? Hora de
fazer mais uma incursdo nas propostas que nao explicitaram o trabalho por

conteudos na educacao infantil a fim de reconhecé-los, pelo olhar ressignificado.
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No curriculo por atividades proposto por Marinho (1978), num periodo em que
a educacao infantil estava ainda se desvinculando do mero assistencialismo e
cuidados basicos, vejo que a preocupacao era a de fazer alguma outra coisa com
aquelas criancas no periodo em que elas estavam ali. Colocar as criangas em

atividade no tempo ocioso entre um cuidado e outro.

Ja que elas nao estavam em casa para viver suas experiéncias, uma vez que
suas mées estavam fora de casa trabalhando, a escola tentaria Ihes proporcionar
essas oportunidades do viver e aprender. Assim, a ideia era oferecer uma variedade
de atividades para elas fazerem, compondo um ambiente e uma rotina ricos de
possibilidades, de estimulos, favorecedores do desenvolvimento natural das
criangas, que vao aprendendo enquanto vao vivendo interagindo com atividades

livres e criadoras.

Onde esta o conteudo nessa proposta, ja que nao se pretende ensinar nada
especifico as criangcas? O conteudo é justamente aquilo que é aprendido por cada
crianga enquanto vivenciam essas experiéncias, enquanto agem livremente,
enquanto criam, na interacdo com as atividades realizadas. Nesse sentido, n&o nos
cabe delimita-lo, visto que aquilo que cada crianga vai aprender dependera de suas
préprias significacdes durante as atividades que for desenvolver.

Entretanto, € questionavel a ideia de que nado se pretenda ensinar nada
especifico as criangas, ja que sao prescritas situacées que o curriculo deve
abranger. E, ainda, para garantir a variedade de experiéncias, € proposto um
programa com sugestdes de vivéncias em diferentes campos: Estudos Sociais,
Introducédo a Ciéncia, Comunicacao e Expressao e Iniciacao a Leitura.

Essa variedade de experiéncias, situacoes e vivéncias propostas tem a ver,
l6gico, com aquilo que € considerado prioritario as criancas. Assim, essas
experiéncias variadas oferecidas intencionalmente, sdo situacdes propostas nas
quais as criancas podem aprender, tem a ver, portanto, com conteudos. Marinho
(1978) se preocupa mais com a garantia de uma riqueza de experiéncias a serem
vividas pelas criangas, que a escola se aproxime o mais que puder da vida —
composta por infinitas possibilidades —, com a diversificacdo das atividades... Sim,
s6 que, dessa forma, dando-se conta ou ndo, querendo ou nédo, oferece conteudos

as criangas.
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As atividades se referem aos conteudos, sdo propostas atividades que
guardam relacdo com aquilo que as criangas poderdao aprender. Nesse sentido, as
vivéncias sugeridas podem ser traduzidas em contetdos propostos, pois nada mais
sdao do que aquilo que se pretende ensinar em cada campo (Estudos Sociais,
Introducéo a Ciéncia, Comunicagédo e Expressao e Iniciacao a Leitura). Consiste em

fazer as criancas viverem tais experiéncias para aprendé-los.

Sob este ponto de vista, podemos dizer que a obra de Marinho (1978)
apresenta o contetudo subordinado ao método, pois ele ndo é o centro da proposta,
ja que as atividades é que sdo valorizadas, propostas e se sobressaem, mas o
conteudo esta nelas. As atividades € que sdo o centro da proposta, o que nao quer
dizer que nao tenha contelidos, pois a proposta valoriza o conteudo aprendido pelas
criancas em suas atividades livres e criadoras e ainda propde a diversificacdo de
vivéncias em diferentes campos, as quais vao contemplar o aprendizado de

conteudos distintos.

Saviani (1994) nos conta um pouco em sua obra a respeito do divorcio entre
conteldo e método que se deu na educacao, o qual pretende que seja superado.
Diz a autora que, nas propostas curriculares, isto acabou resultando em atividades
que valem por si mesmas, independente daquilo a que se referem ou do para que
sejam propostas, s6 que conteudo e método formam uma unidade e por isso

manifesta a necessidade de se recuperar o conteldo nessas propostas.

Em Marinho (1978), tudo € exposto como se as atividades valessem por si
mesmas, no entanto, percebemos que ha muito conteddo sendo aprendido pelas
criangas. Podemos dizer que, da forma como esta proposto, o conteudo esta

implicito nas atividades sugeridas.

Também Rizzo (1982) propde que o curriculo se desenvolva pela proposicao
de atividades, porém assume uma abordagem diferente e fala de conteudos em sua
proposta. Mas deixemos os conteldos dela e continuemos procurando 0S nossos, a
partir das modificacbes que fizemos no filtro que estd nos permitindo a
ressignificagao.

Em Rizzo (1982), igualmente, os conteudos estdo subordinados ao método
que sado as atividades, pois se acredita que a crianca aprende pela acdo. Na

proposicao dessas atividades a autora faz muitas divisdes e classificacdes a fim de



118

operacionalizar um trabalho em sala de aula que contemple modos diversificados de
atividade. E apresenta listagens destas atividades.

Algumas delas sao atividades basicas que devem ser oferecidas para livre
escolha das criancas e outras atividades dirigidas, que devem ser feitas em
conjunto, por todas as criangas ao mesmo tempo. O que consta nessas listagens de
atividades traduz, visivelmente, aquilo que se pretende ensinar, ou seja, ai estd o
conteudo que propde. Sao itens como desenho, modelagem, pintura a dedo, pintura
com pincel, dentre outros. Ora, desenhando (atividade), a crianca aprende, dentre
outras coisas, sobre o desenho (contetdo), sobre desenhar.

Além dessas listas de atividades, Rizzo (1982) apresenta outra lista composta
por assuntos, denominados de minimos de conteldos. Bem, estes assuntos também
sao conteldos dessa proposta, visto que indicam aquilo que se pretende ensinar.
Sao itens como: origem vegetal e animal dos alimentos, 6rgaos dos sentidos, os
estados da 4gua, o dia e a noite, etc.

Provavelmente, a ideia é de que as diversas atividades propostas se refiram
também a estes assuntos. Todavia, ndo fica clara essa articulagdo. O que me
parece é que estamos diante de uma proposta em transicdo, antecedendo o
momento em que a educagdo infantil reconhece o conteudo como centro do
processo ao invés da atividade. Assim, a autora tenta lidar com essas duas ideias, o

que resulta em tais listagens — de atividades e de minimos de conteudos.

Para nés, interessa agora dizer que todas estas listagens estao repletas de
conteudos, pois representam aquilo que a proposta pretende ensinar. Isso engloba
tanto o desenho e a modelagem quanto a origem vegetal e animal dos alimentos ou
os 6rgaos dos sentidos, por exemplo. E ainda é conteldo nessa proposta tudo
aquilo que for aprendido pela crianca em suas atividades livres.

Tais curriculos que propéem a organizagdo por atividades na educacgéo
infantil pregam a aprendizagem pelo desenvolvimento natural e valorizam as
atividades de livre iniciativa das criangas. Porém, acabam criando também um
mundo de possibilidades para que a crianga o explore livremente. E esse mundo
oferecido, essas alternativas de acao, de atividade, tem a ver com o que se pretende
que a crianga aprenda, com o que se quer ensinar (conteudos). O que vai ser

aprendido, ou mais ou menos aprendido, depende das significacdes feitas por cada
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crianca ao realizarem as atividades livres e também ao realizarem juntas as mesmas
atividades de forma dirigida, pois as aprendizagens feitas pelos sujeitos dependem
das significacoes feitas por cada um deles, ou seja, o0 que cada crianga ira aprender
vivenciando todas juntas uma mesma situacao dependera dos significados que cada

uma atribuira a ela — geralmente, diferentes.

Podemos perceber que as atividades, mesmo colocadas no centro dessas
propostas como sendo aquilo que importa ao final das contas, levam a
aprendizagem de conteudos. Portanto, se olharmos a partir da perspectiva dos
conteudos, elas acabam servindo como estratégias para desenvolvé-los. Alguns
deles ja se explicitam pelo cunho das atividades dirigidas sugeridas, outros
dependerdo das acdes livres de cada crianga - a meu ver, nem tao livres assim,
posto que elas sempre se dardo dentro de um rol de atividades pré-estabelecidas na
relacdo, por exemplo, com o0 acervo de materiais providenciado para compor as

salas e ser explorado pelas criancgas.

E é assim que as atividades sao significadas nas demais propostas que
assumem o trabalho por conteldos na educacao infantil, como estratégias para o
trabalho com os conteudos que propdem. Nelas, ndo séo as estratégias que estédo
no centro da proposta curricular, mas os conteudos. Ao longo da apresentacao das
propostas curriculares, ja vinha levantando esse tipo de questéo.

Junqueira Filho (2005) apresenta uma particularidade, pois substitui em sua
proposta a palavra atividades pela expressao situacoes de aprendizagem e dedica
um capitulo do seu livro justificando tal op¢ao. O autor faz uma recusa ao termo na
tentativa de afastar-se da maneira reducionista que elas vém sendo praticadas, pois,
para ele, as atividades devem ser verdadeiras situacbes de aprendizagem — dos
conteudos-linguagem a serem trabalhados, dos professores e dos alunos (cada um
de si e uns dos outros), do mundo —, ao invés de servirem para manter as criangcas

ocupadas, em atividade, ou compor listas a serem cumpridas ao longo do ano.

Penso que essa sua precaucao poderia trazer maiores beneficios a
pedagogia se, ao invés de resultar na exclusdo da palavra atividades, Junqueira
Filho (2005) tivesse proposto a ressignificacdo deste termo. Poderia ter nos
apresentado os mesmos argumentos para significar atividade como situacdo de

aprendizagem, possibilitando a ampliacao deste conceito.
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Como estamos vendo por este estudo, os significados ndo sdo Unicos e se
modificam ao longo dos tempos pelos usos que fazemos dos conceitos, pelas
premissas que se tem a cada momento, a cada contexto, etc. Além do mais, lixo ndo
some, lembram? Continua se falando muito em atividades no ambito educacional,
apesar de Junqueira Filho (2005) fazer a troca dessa palavra por situacoes de

aprendizagem em sua obra.

Vemos que, em Junqueira Filho (2005), as atividades, que sado propostas
como situacbes de aprendizagem, representam também estratégias para a
aprendizagem do que ele chama de conteudos-linguagem. Ai sim este autor nos traz
uma importante contribuicdo ao definir o que entende por linguagem e associa-la a
conteudo, produzindo esta palavra composta que é o centro de suas proposicoes,
apresentando-nos, nessa composicao, uma original concepcéao de conteudo.

O autor apresenta uma definicho bem clara de linguagem, inclusive
explicitando sua filiagdo a concepcao de linguagem do semioticista norte-americano
Charles Sanders Peirce, distinta das concepcboes de linguagem que se pode
depreender nas demais propostas analisadas onde o termo linguagem é bastante
utilizado, como na proposta de Kramer et al. (1989), no Referencial Curricular
Nacional para a Educacao Infantil (1998), no livro As Cem Linguagens da Crianca
(1999), e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Infantil (2010).
Conforme ja vinha indicando, a maioria das propostas analisadas que se referem as
linguagens nao explicita em qual concepcao de linguagem se baseia, ndo formula
uma definicdo objetiva sobre este conceito, ndo nos deixa claro a qual autor se filia
para significa-la. Contudo, levantamos hip6teses a respeito da significacdo dada a
este conceito pela apropriagdo que fazem das linguagens, pelo que deixam

transparecer em algumas mencdes feitas nesse sentido.

Em artigo no qual analisa as concepcodes de linguagem do RCNEI (1998) e do
livro As Cem Linguagens da Crianca (1999), Junqueira Filho (2011 p.7) argumenta
que: “[...] a concepcgao de linguagem na abordagem de Reggio Emilia € a mesma
que a do RCNEI brasileiro, uma vez que a énfase no emprego do termo linguagem
recai sobre a representacao e a expressao, pelas criangas, através de muitos meios
simbdlicos.”. Concordando com o autor, eu diria ainda que, ao que tudo indica,
compartilham dessa mesma concepc¢ao de linguagem a obra de Kramer et al. (1989)

e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (2010). Como vimos
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durante as analises, todas essas quatro publicacdes se referem as linguagens
considerando-as como formas verbais e nao-verbais pelas quais as criancas se
comunicam, se expressam e representam. Assim como Junqueira Filho (2011, p.7),
também gostaria de deixar o alerta para o fato de que: “Quando levanto a hip6tese
de que a concepcao de linguagem é a mesma nos [...] documentos, estou me
referindo restritivamente a concepcao de linguagem e ndo aos principios e as

orientacdes para a organizacao do trabalho [...]".

A linguagem assim entendida, como forma de comunicagdo e expressao da
crianga, difere do conceito de linguagem que nos foi apresentado na proposta de
Junqueira Filho (2005). O autor colabora em sua proposta para a ampliacao do
conceito de linguagem no universo da educacdo infanti — o que poderia ter
acontecido com as atividades —, na medida em que ndo a compreende apenas como
uma estratégia humana de comunicacado e expressao, e sim como toda e qualquer
producgédo, realizacdo, funcionamento, ndo sé do homem, mas também da natureza.
As realizagbes e os funcionamentos da natureza — dia, noite, chuva, arco-iris, raio,
trovao, as quatro estagdes do ano, estiagem, tsunami, vulcédo, terremoto, a flora, a
fauna... — também sdo consideradas como linguagem neste conceito, diferindo das

demais propostas nas quais a linguagem restringe-se ao humano.

Junqueira Filho (2005; 2011) nao considera as linguagens como
manifestacdes e recursos exclusivos dos humanos, o que é perceptivel nas demais
propostas que a utilizam. Para este autor, a natureza também tem sua estrutura e
regras proprias de funcionamento, tem sua linguagem, é linguagem. E tendo cada
uma das diferentes linguagens — as do homem e as da natureza — estrutura e
funcionamentos préprios, estas podem ser aprendidas. Por isso, para este autor, a
linguagem nado € vista como apenas uma estratégia e sim como um conteudo.
Conforme ja vimos ao longo da apresentag¢ao da proposta de Junqueira Filho (2011),
a concepc¢ao de conteudo-linguagem a permeia. Neste caso sim, o autor realiza uma

legitima ressignificacao do conceito de contetdo e do conceito de linguagem.

A linguagem, ou melhor, as cem linguagens da crianca, sdo elementos centrais
na proposta de Reggio Emilia (1999), como ja foi apresentado. Mesmo ndo se
esclarecendo por escrito na obra a proveniéncia da concep¢ao de linguagem a que
se filia, percebemos logo que ela nao é significada da mesma forma que Junqueira
Filho (2005).
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Na proposta italiana, acredita-se que o conhecimento se da nesse processo de
acao, de socializacdo e de significacdo do mundo pelas cem linguagens das
criancas. Logo, as cem linguagens da crianga sdo apenas as maneiras pelas quais
as criangas se expressam, se comunicam e exploram seu ambiente. Entdo, por mais
gue encontremos pontos em comum entre essas duas propostas, elas sdo bastante
diferentes no que diz respeito a concepcao de linguagem que da sustentagéo a cada
uma delas. Conteldos-linguagem e as cem linguagens da crianca indicam caminhos

opostos para a organizagao do trabalho na educacao infantil.

Como essa obra de Edwards, Gandini e Forman (1999) representa mais uma
proposta que verificamos ndo assumir o trabalho por contetdos na educacao infantil,
tratemos de oferecer-lhe o filtro, oferecer-lhe a concepcao de contetdo com a qual
estamos trabalhando agora, para ver o que muda. O que é aprendido ou se pretende

ensinar em Reggio Emilia?

A grande questdo da referida proposta € a valorizagdo da livre expressao
infantil, estimulando as criangas a explorarem suas multiplas linguagens. Nao ha
nada prescrito, nada que se pretenda ensinar de anteméao; o professor s6 tracara
previamente seus objetivos gerais e seguira as criangcas no dia-a-dia, trabalhando
mais com incertezas e surpresas na perspectiva de um planejamento emergente do
gue com planos prévios a serem seguidos (EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999),.
O que, a meu ver, ndo quer dizer que nao haja conteddo — tal qual o estamos

descrevendo.

Como vimos, sao oferecidas atividades e projetos de engajamento livre por
parte das criancas, que devem contemplar as multiplas linguagens que sao
possibilidades de invencao e descoberta. Logo, é pelas atividades e projetos a sua
disposicdo que as criangas vao aprender e, por isso, 0 que vai ser aprendido, o
conteudo da proposta, dependera do tipo de atividade ou de projeto no qual a

crianga estiver envolvida.

Caso a crianca deseje realizar uma atividade de desenho, ao desenhar, ao se
expressar por meio dessa linguagem, ndo podemos negar que ela estara
aprendendo sobre o desenho, e isso faz do desenho conteudo. Assim, os conteddos
aprendidos na proposta dependerdo do carater das atividades e projetos nos quais a
crianga se engajara. Ou, em outras palavras, as linguagens pelas quais as criancas
se expressam — desenho, pintura, modelagem, escultura, musica, dancga, faz-de-
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conta... — estdo sendo aprendidas enquanto estao sendo vivenciadas pelas criancas
e se estdo sendo aprendidas é porque sdo mais que vivéncias, sdo conteudos. Pelo
filtro da ressignificacdo do conceito de conteldos que estamos olhando, as cem ou
mais linguagens expressivas nao sao apenas estratégias a partir das quais as
criancas revelam seu olhar sobre o mundo, sdo também conteudos que elas vao
dominando cada vez mais para representar o que vao aprendendo sobre si, sobre o

mundo e sobre as linguagens.

Tem conteudos, portanto? Sim, tem, pois a crianga aprende, e muito, pelos
projetos em que esta engajada e pelas atividades criadoras e expressivas. No
entanto, ndo podemos precisa-los de antemao, estdo também — como no caso do

curriculo por atividades — subordinados a metodologia proposta.

E se, no curriculo por atividades, podiamos reconhecer os conteudos que se
pretendia ensinar pelas listas de atividades que sugeriam, aqui nao temos
indicacdes precisas do que se deve oferecer as criancas, em listagens. A Unica
coisa que podemos afirmar, pelo que se expde na referida publicacdo, &€ que se
pretende ensinar mais as criancas a respeito dos muitos meios simbdlicos que
dispdem — as cem linguagens — dentre eles o desenho, a pintura, a colagem, a

dramatizacao, a escultura, etc.

Dessa forma, também o que se pretende ensinar aqui esta implicito nas
linguagens ofertadas, mesmo ndo as considerando como conteudos. Como assim?
Ora, se o que se oferece sdao multiplas linguagens como possibilidades de
expressao e comunicacao, se pretende ensinar as criancas a se expressarem por
meio dessas linguagens, o que me leva a crer que essas formas de expressao, 0s
meios simbdlicos, sdo também os conteudos propostos, além de servirem como
estratégias para que a crianga conheca um pouco mais de si mesma e do mundo
(outros dois conteudos que podem aprender por meio das linguagens de expressao).

Pela sua forma de organizagdo, em termos gerais, podemos dizer que na
referida proposta também se pretende ensinar as criancas principios como
autonomia, liberdade, criatividade, escolha e tomada de decisdo, expressdes
diversas, aperfeicoando as linguagens que a constituem - visto que séo

mencionadas como linguagens naturais. Sé ai ja temos muitos conteudos.
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Ao interagir com cada linguagem, a crianca aprende elementos daquela
linguagem, se aprende e ao mundo que esta significando por meio da linguagem. Os
conteudos sao aprendidos enquanto ela se expressa e estdo subordinados a essas
situacoes; tudo o que a crianca for aprender nesse processo é conteudo para ela e,
sobre isso, n6s ndo temos controle nem previsdo, pois sdo muitos os conteudos

possiveis, um mundo inteiro de possibilidades.

Resta ainda olharmos novamente para as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil (2010). O que é possivel enxergar nessa releitura, a partir
desse novo filtro? O que esta norma diz que as escolas de educacao infantil

brasileiras devem ensinar?

Aqui, mais uma vez, temos os conteudos subordinados aos métodos, mais
especificamente as “praticas”. As DCNEI (2010) apontam para um curriculo
entendido como conjunto de praticas que devem procurar articular as experiéncias e
saberes das criangas com o patriménio cultural, artistico, ambiental, cientifico e
tecnoldgico da humanidade. Ou seja, o0 que se pretende ensinar as criangas nessas
praticas? Os elementos que compdem nosso patrimonio cultural, artistico, ambiental,
cientifico e tecnoldgico. Logo, tais elementos sdo os conteudos indicados —

conforme o estamos considerando.

Mas que praticas seriam essas? Segundo a proposta, devem ser praticas de
interacdo e brincadeiras. O que nos leva a entender que as criancas, ao interagir e
brincar, aprendem os elementos do patriménio da humanidade indicados. Dessa
forma, me parece que as interacoes e as brincadeiras sdo significadas como
estratégias, pois se propée que através delas se dé a aprendizagem destes

conteudos.

Para que isso aconteca, ndo basta que as escolas proponham quaisquer
praticas de interagdo e brincadeiras, elas devem garantir as criancas certas
experiéncias. E é o carater das experiéncias indicadas para que as criangas
vivenciem, por meio das interacdes e das brincadeiras, que vai nos mostrar o que as

DCNEI pretendem ensinar, isto é, os conteidos que propdem.

Assim como no caso das atividades, nas DCNEI (2010) encontramos,
implicitos aos itens das experiéncias recomendadas, os conteudos que se propde

ensinar: conhecimento de si e do mundo; géneros e formas de expressao: gestual,
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verbal, plastica, dramatica e musical; linguagem oral e escrita, em seus diferentes
suportes e géneros textuais; relagdes quantitativas, medidas, formas e orientacdes
espaco temporais; participacdo nas atividades individuais e coletivas; autonomia nas
acOes de cuidado pessoal, auto-organizacdo, saude e bem-estar; padrbes de
referéncia e de identidades no didlogo e conhecimento da diversidade; mundo fisico
e social, tempo e natureza; musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia,
dancga, teatro, poesia e literatura; biodiversidade e sustentabilidade da vida na Terra,
assim como o ndo desperdicio dos recursos naturais; manifestagcdes e tradicdes
culturais brasileiras; utilizacdo de variados recursos tecnolégicos e midiaticos.
Portanto, nas referidas Diretrizes o cunho dessas experiéncias que julgam

essenciais € que nos possibilita identificar alguns dos contetdos que prioriza.

Durante a analise anterior das DCNEI (2010), havia comentado que na
educacdo infantii apenas se viveriam experiéncias. Agora, poderiamos

complementar dizendo que, ao vivé-las, sdo aprendidos conteudos.

Além disso, podemos dizer que as estratégias aqui propostas, isto é, as
praticas de interacao e brincadeiras, também sao conteddos para as criancas, pois
sao aprendidos por elas. Brincando, a crianga aprende a brincar. Interagindo, a
crianca aprende a interagir. As criangas ndo vao aprender apenas sobre 0s
conteudos com os quais elas brincam ou interagem, mas também sobre as formas
de interagdo e brincadeira com tais conteludos. Nesse sentido, interagdo e
brincadeira sado estratégias e ao mesmo tempo conteludos a serem aprendidos.

Como vimos, muda sim essa histéria, sempre tem conteudos! Alias, cabe
ressaltar que, como estamos significando conteudo inclusive como tudo aquilo que é
aprendido, é preciso acrescentar a todas as propostas estudadas muitos outros
conteudos além daqueles que elas indicaram, pois tudo pode ser aprendido pela
crianga, independentemente de nossa intencao e, nesse sentido, em cada proposta,
em cada circunstancia, as criancas podem estar aprendendo muitas outras coisas.
Segundo Barbosa (2009):

O curriculo propicia o espacgo do encontro, da interlocugao entre as criangas
e os professores, tendo como base a articulagao de principios educativos.
Nesse encontro se formulam, transmitem e processam conhecimentos
explicitos ou conhecimentos que nao estao tdo evidentes. Por esse motivo o
curriculo ndo pode apenas sustentar aquilo que esté explicito nas praticas
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cotidianas, mas também reflete sobre o que esta oculto. (BARBOSA, 2009,
p.51)

Considerando as circunstancias recorrentes em nossas praticas pedagogicas,
em que geralmente as criancas estao inseridas em uma instituicao, convivendo com
outras criangas e com uma professora (ou mais de uma, as vezes), organizando sua
educacao de determinada maneira, tudo isso acaba sendo conteudo inerente a
qualquer proposta. Isso quer dizer que, seja qual for a proposta curricular, imersas
nessas circunstancias, as criancas estardo aprendendo o funcionamento da
instituicdo, os jeitos das outras criangas com as quais convivem, os jeitos de seus
professores e como funciona o processo educativo que lhe foi organizado. No
minimo, estes também sao conteldos aprendidos em todas as propostas, e muitos
outros que vao depender das significacbes feitas por cada crianca durante as

situacdes que venha a vivenciar. Isso ndo pode ser prescrito, nem cabe em listas.

Consequentemente, também muda aqui a visdo das propostas que ja haviam
nos dito sim aos conteudos na educacéao infantil. Todas elas propéem aquilo que
pretendem ensinar, contudo, devem ter em conta também que tudo aquilo que é
aprendido pelas criancas, também é conteddo para elas — algumas delas ja nos
apresentam tal entendimento (Junqueira Filho (2005), por exemplo), outras nao
(Deheinzelin (1994), por exemplo).

E a nossa historia dos contetudos na educacéao infantil agora, como fica? Tem
contetdo nas atividades vivenciadas, tem nas atividades e nos assuntos, tem nos
temas geradores e nas areas do conhecimento, tem nas areas do conhecimento,
tem nos projetos de trabalho, tem nas experiéncias de formacao pessoal e social e
de conhecimento de mundo, tem na parte cheia e na parte vazia do planejamento,
tem nas expressdes simbodlicas das criancas, tem nas praticas de interacdo e
brincadeiras, e tem ainda em tudo aquilo que for aprendido pelas criangcas enquanto
pretendemos ensinar a elas estes conteudos citados. Sempre tem!

Isto ndo tem a ver com homogeneizacéao, pois a possibilidade de assumirem o
conteudo nas propostas de forma alguma as torna iguais, elas continuam guardando
as mesmas caracteristicas, continuam sendo diferentes — e viva suas diferengas —,

sao elas que movem o mundo... Acontece que nao & possivel negar aquilo que
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existe. Nés nao criamos um conteddo e estamos agora o embutindo nas propostas,

estamos o reconhecendo, ele sempre esteve ali.

As propostas, cada qual a sua maneira, apresentam aquilo que pretendem
ensinar as criancas e transparecem aquilo que pode ser aprendido por elas ao
vivenciar o curriculo organizado de determinada forma. Mesmo que ndo nomeados
como conteudos, as propostas sempre tiveram e sempre terdo 0os seus conteudos.
Reconhecendo a presenca do conteldo, o que continua fazendo-as diferentes é o

modo como 0 organizam, como o selecionam, como o articulam.

Inspirada em um trecho de Arce e Martins (2007), poderia dizer que, com a
ressignificagdo, a palavra conteudo retorna ao palco sem a caricatura que a exilou.
Descaricaturizando o conceito de conteudo, foi possivel enxergarmos uma outra

histéria, uma histéria que nao produz nem reproduz sua excluséao.



6 CONSIDERANDO AS HISTORIAS

Este estudo nos fez conhecer duas histérias. Uma pela adocao e selecéo ou
negacao e exclusdao do conceito de conteudo, outra pela ressignificacdo deste
conceito. Ao que nos leva cada uma delas? Onde queremos chegar? Aonde a
educacao infantil quer chegar?

A primeira versao da histéria, pelo que dizem as propostas, nos leva ao beco
do “tem ndo tem” conteludos, que é onde a educacgao infantil se encontra neste
momento. Como vimos, é uma histéria que ndo levara a lugar algum além deste, e
permanecer neste lugar significa continuar oscilando nas posicbées quanto ao
trabalho com conteddos ou sem conteudos, uma tensdo, a meu ver, que engessa a
area da educacao infantil em torno do pensamento dicotdmico, na zona de conflito

onde a batalha do sim ou ndo se trava.

Penso que é preciso mais debate, mais conversa para que se explorem
outras possibilidades, ndo excludentes, na busca de alternativas dialégicas que
contemplem os anseios legitimos e preocupacgdes constantes nas propostas para a
educacao infantil, sem que isso leve necessariamente a divisdo da area. A educacéao
infantil precisa cada vez mais unir, ndo dividir. Tal mudancga de atitude é um desafio
possivel, como percebemos pela ressignificacdo apresentada, capaz de mudar a

visdo dessa histéria.

O atual movimento que exila os contetdos o faz no sentido de se afastar dos
modelos tradicionais de educacdo, o que é uma boa intencdo, mas nao considero
uma boa decisdo. Diz-nos Meszaros (2011) que:

A literatura esta recheada com a dicotomia do “o ruim € o pato empalhado
ou os modelos tradicionais de conhecimento” e “bom é a criacdo do nosso
proprio significado”. Isso € mais uma vez reiterado até que se comece a
expulsar qualquer conhecimento cultural ou adquirido, conceituando-os

como “factoides”, “autoritarios”, ou “académicos”; esse processo da espacgo
para o “tanto faz” se instalar. (MESZARQOS, 2011, s.p.).
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A intencdo é boa até que se comece a expulsar tudo 0 que ja existia,
considerando os conteudos como patos empalhados que ndo tém mais volta,
expulsando-os e colocando outras coisas no lugar. Ai cada um cria as coisas do seu
jeito, como se tudo comecasse do zero a cada nova proposta, negando a histéria
das instituicbes e dos conceitos pela recriacao, reforcando a l6gica do empilhamento

indiscriminado como se a educacao fosse uma coisa de “tanto faz”. E nao é.

Quem fica perdido nisso tudo é o professor, na busca pelo objeto de sua
pedagogia, pensando em como exercer sua fungdo, no momento de planejar... Cada
um diz uma coisa e essa confusao acaba abrindo espaco para que se faca o que
bem entenderem nas escolas de educacao infantil, inclusive para que nao se
planeje. Saviani (1994, p. 13) nos coloca que: “Desde as colocacdes mais simples
do senso comum até as mais elaboradas formulacdes (tedricas, filoséficas,
politicas), quando se referem a escola, sempre a concebem como o lugar onde se
aprende e se ensina algum tipo de saber, de conhecimento.” A partir do momento
que seu conteudo é negado, se estaria negando também a prépria escola. Creio que
a funcdo da pedagogia ndo é negar a escola, € reinventa-la, ressignifica-la. Acredito

que:

Ignorar o passado e comecar tudo de novo, a cada momento, é ignorar a
natureza humana que constréi identidade(s) e cultura(s) a partir da
memoria. Ignorar o futuro, e retomar em cada momento o passado como
Unica configuracdo do presente, é ignorar a liberdade criativa individual e
coletiva que desafia a participagédo na construgdo do mundo.

A pedagogia dispde da meméria e da histéria para essa reconstrugéo. Ela é
0 produto de uma construgcédo sécio-histdrica cultural que em si mesma ja
transporta os germes de uma construgéo nova. (OLIVEIRA-FORMOSINHO;
KISHIMOTO; PINAZZA, 2007, p.7).

Este € um excerto que dispensa mais palavras. Nao se pode ignorar o
passado, ignorar aquilo que sempre se fez na pedagogia, como se iSso nao servisse
mais para nada. A educacdo infantil ndo precisa comecar tudo outra vez do zero
apenas porque discorda da caricatura que se formou sobre um conceito de
conteudo. O que também nao quer dizer que tenhamos que ficar presos a essa
caricatura que traz a ideia de passado e nao corresponde ao que esperamos;

podemos reconstrui-la, ressignifica-la. Isso sim é coisa da pedagogial!
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Oliveira-Formosinho, Kishimoto e Pinazza (2007) fazem ainda uma
interessante colocacdo a respeito da necessidade de um resgate na educacao

daquilo que é propriamente pedagdégico. Elas escrevem que:

Nas “coisas da pedagogia” temos andado muito afastados desse dialogo
historico, temos enveredado, com irreflexdo surpreendente, por propostas e
receituarios provenientes dos mais diversos quadrantes, sem previamente
nos perguntarmos: Quem? Para qué? Como? Na auséncia dessa
indagacao, caimos em uma pedagogia ditada pelos modismos, sujeita a
l6gicas que nao se situam nas “coisas da profissdao” e que, antes pelo
contrario, lhe sédo exteriores. O exercicio de recentracdo da pedagogia na
reinstituicdo dos seus saberes sécio-histérico-culturalmente construidos é
tarefa individual e coletiva. (OLIVEIRA-FORMOSINHO; KISHIMOTO;
PINAZZA, 2007, p.8).

Essa recentracdo € essencial. Antes de cairmos em algum modismo, ou
sairmos no6s mesmos inventando coisas, travemos um didlogo histérico com a
pedagogia a fim de reinstituir seus saberes. Isso néo significa que a pedagogia seja
imutavel, ao contrario, seus conceitos variam muito ao longo do tempo e assim é
que possibilitam sua evolugao, porém, a légica ndo deixa de existir, ndo deixa de ter
seus conceitos, suas coisas, mesmo que mudem, evoluam. E quem deseja
realmente contribuir com ela deve passar por esse exercicio de indagacao,
considerando as coisas que lhe sado proéprias, que € um pouco do que estamos
fazendo agora.

Tudo isso me fez lembrar Meszaros (2011), ao escrever a respeito do “tanto
faz” que vém se instalando nos museus. Ela corrobora para nossa reflexao quando

coloca que:

Os museus certamente nao gastam bilhdes e bilhdes de dolares
colecionando coisas (objetos, historias, ficcoes, ideias) conservando e
catalogando essas coisas, cuidadosamente pesquisando, publicando,
construindo mensagens e escrevendo enredos sobre essas coisas somente
para ter visitantes que criam quaisquer histérias como bem entenderem e
que nao tém nada a ver com as coisas e as suas histérias. (MESZAROS,
2011, s.p.).

O mesmo podemos dizer com relacdo a pedagogia, produto de uma
construgdo sécio-histérica cultural, com uma tradicdo de anos de pesquisas,
estudos, publicacdes, a respeito da educacao, sobre didatica, sobre conteudo, etc.,

para que agora sejam negadas todas essas coisas, tratadas como se pudessem
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deixar de existir de uma hora para a outra. O problema nao esta nas coisas em si,
mas nos usos que se fizer delas. Se reciclar, da pra reutilizar... Lembrando,
novamente que, mesmo o que é considerado apenas lixo, vai durar no tempo, vai

durar.

Arce (2004, p.156) apresenta um questionamento interessante as escolas que
renegam essas caracteristicas préprias da pedagogia:

Se as instituicdes de educacao infantil ndo tiverem por objetivo dltimo o
ensino e a aquisicdo de conteudos por parte das criangas, 0 que
caracterizaria a especificidade dessas instituicées perante outras como, por
exemplo, um clube, onde a crianga também brinca e interage? (ARCE,
2004, p.156).

O que diferencia a escola de educacao infantil de outros locais de convivéncia
social, publicos ou privados, é essa intencionalidade do projeto pensado para ela,
sua especificidade como agéncia promotora da aprendizagem. Uma escola sem
contelido? E uma escola onde ndo se aprende, por conseguinte, perde sua funcéo,

nao é escola.

Entao, no clube a crianga nao aprende nada, sé na escola? Légico que nao é
isso. A crianca estd sempre aprendendo, e também nds estamos sempre
aprendendo, em inumeras circunstancias e instituicbes. Acontece que, na nossa
sociedade, a agéncia social destinada a zelar pela aprendizagem é a escola, ela tem
que ter clareza quanto ao conteldo dessa aprendizagem que ocorre em seu interior.
A escola tem a intencionalidade de apresentar o mundo (este grande contelddo) as
criangas fazendo-as apropriar-se dele e, ao mesmo tempo, produzindo a si mesmas
e a ele mais um pouco a cada dia. Ela é a responsavel pelo trabalho educativo,
como diria Duarte (1998):

O trabalho educativo é, portanto, uma atividade intencionalmente dirigida
por fins. Dai o trabalho educativo diferenciar-se de formas espontaneas de
educacéo, ocorridas em outras atividades, também dirigidas por fins, mas
que nao sdo os de produzir a humanidade no individuo. (DUARTE, 1998,

s.p.).

E produzir a humanidade nao é reproduzir, envolve construir — transmitir, criar

e recriar, ressignificar — seu patriménio histoérico-cultural. Portanto, conforme
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Cerisara (1999, p. 16): “...] as instituicbes de educacao infantil devem buscar
delinear as suas especificidades, sem perder de vista que o trabalho a ser realizado
com as criangas deve assumir um carater de intencionalidade e de sistematizagao
[...]". A crianga aprende brincando. Pois bem, essa € uma especificidade que deve
ser delineada, mas ndo € s6 coloca-la a brincar como num clube; a escola de
educacao infantil ndo pode perder de vista o conteudo dessa aprendizagem que,
necessariamente, estd presente — para que planeje, acompanhe, proporcione,
desafie as criangas a mais aprendizados.

Conteudo é uma coisa da pedagogia, um elemento da didatica, o alvo de toda
a aprendizagem, conceito presente ha muito tempo, ajudando a organizar a pratica
dos professores e que vem sofrendo mudancas ao longo dos tempos pelos usos que
se faz dele. Conforme estamos entendendo-o, a partir deste exercicio de
ressignificacdo, sé ndo havera conteudo se nada for ensinado e/ou aprendido, se
ndo houver escola. E isso que queremos? Uma pedagogia que seja antiescolar?

Antiaprendizagem? Anticonteudo?

Nao estou falando para usarmos novamente o papel que ja esta todo escrito,
este eu entendo que ndo nos sirva mais do modo como esta, ndo corresponde ao
que precisamos. Estou falando de ressignificacao, de poder transforma-lo em papel
com condigdes de uso novamente ao desemaranharmos suas fibras e voltarmos a
entrelaca-las formando um papel diferente, s6 que util. Estou falando de
contribuirmos realmente com a pedagogia fazendo com que suas coisas
acompanhem a evolucao de nossas ideias a respeito de crianga, de aprendizagem,
etc. Estou cada vez mais convencida de que quanto menos coisas da pedagogia
forem descartadas, mais proficua serd a mudanca educacional que queremos
propor. Nao pela exclusao, dicotomizando, e sim pela dialética, ressignificando.

Sabemos que [...] a idéia de sujeito em formacdo e de como é vivida a
experiéncia da infancia podem variar de época para época (sdo historicas) e as
escolhas que fazemos para dirigir este processo, também.” (BUJES, 2001, p.17).
Nesse sentido, de acordo com as concepcdes sobre 0s processos do
desenvolvimento, sobre as criangas e a infancia, as coisas da pedagogia voltada a
elas vdo sendo significadas. Segundo Delgado'" (2004):

" http://www.espacoacademico.com.br/034/34cdelgado.htm
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Profissionais da educacédo, pedagogas/os, psicdlogas/os, sociélogas/os,
enfim todas/os nés esbarramos ora nas representagbes de paparicagéao,
ingenuidade, graciosidade, pureza e inocéncia vividas na poesia de Abreu
“Oh! que saudades que tenho/ Da aurora da minha vida/ Da minha infancia
querida/ Que os anos ndo trazem mais (...)", ora nas representacdes de
futuros adultos, como vir-a-ser, incompletas, que necessitam da
moralizagéo e da educagao ministrada pelos adultos. (DELGADO, 2004)

Sao representacdes de infancia bem diferentes uma da outra, que refletem o
modo como foi pensado seu projeto educativo em determinada época. Hoje, ainda
restam essas marcas, imprimidas historicamente e, as vezes, flagramos
pensamentos nesse sentido, embora tais representacdes ja tenham sido superadas
por conta de estudos contemporaneos. O fato é que, a cada época, predomina uma

significacdo e a crianga nem sempre foi vista da mesma maneira:

A crianga pode ser a tabula rasa a ser instruida e formada moralmente, ou o
lugar do paraiso perdido, quando somos plenamente o que jamais seremos
de novo. Ela pode ser a inocéncia (e por isso a nostalgia de um tempo que
ja passou) ou um demoniozinho a ser domesticado (quantas vezes nao
ouvimos dizer que ‘as criangas sao cruéis’?) (COHN, 2005, p. 7).

As concepcdes de aprendizagem e seus processos, em decorréncia disso,
também variam. “Podemos dizer que toda pratica possui sustentacdo em idéias,
valores, concepc¢des de vida, de mundo, que por sua vez, sdo atravessados por
culturas, mediadas pela linguagem.” (REDIN, 2007, p. 83). Tudo isso é considerado
quando se pensa num determinado modelo de ensino, de organizagao curricular.
Gomes (2009, p. 92) sabiamente acrescenta que: “Nao somente o que as criangcas
aprendem varia de cultura para cultura, mas varia também o ‘como’ aprendem, onde
este ‘como’ é parte constitutiva do que efetivamente é aprendido.”. Com estas
palavras, a autora evidencia a indissociabilidade entre conteudo e forma na

educacgao, onde o “como” também é aprendido, também é conteudo.

Corazza (2002) demonstra essas mudangas ocorridas na forma de educacao
das criangas quando cita que:

Newson & Newson descrevem uma “moralidade religiosa”, caracteristica
dos séculos XVIII e XIX; uma “moralidade médica”, predominante no século
XX; e uma “moralidade de brinquedo”, tipica dos dias atuais, em que as
criancas sao tratadas de forma paternalistica. (p.116)
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De maneira bem-humorada, os dias atuais sao caracterizados como difusores
de uma “moralidade de brinquedo”, que, ao que tudo indica, faz alusdao a téao
exaltada importancia do brincar nas pedagogias contemporaneas, ao mesmo tempo
em que a expressao sugere a inexisténcia de moralidade, pois, aos olhos do senso
comum, se é de brinquedo ndo é de verdade. Essa moralidade de brinquedo é
propagada em praticas e teorias de valorizagdo do brincar pelo brincar, sem atribuir
o devido valor as aprendizagens que o brinquedo promove, negando o contetdo que

lhe é intrinseco. Isso é o que ndo podemos deixar ocorrer nas escolas.

E ilusério continuarmos brincando de esconder o contelido atrds das praticas
cotidianas, das atividades, vivéncias, ou das linguagens, apoiados na heranca de um
pensamento dicotbmico que cré na possibilidade de separacdo da realidade
complexa. E também nao quero dizer com isso que temos que primeiro trabalhar
determinado conteudo nos moldes tradicionais de ensino para depois brincar,
interagir, vivenciar atividades ou expressa-lo pelas multiplas linguagens, nada disso.

Esse é um tipo de pensamento que nao corresponde a nossa visao ressignificada.

Barbosa (2011, p.36) afirma que: “Na brincadeira, as criangcas aprendem a
cantar cantando; a girar girando; a contar dizendo um, dois, trés... Nao sao
necessarias aulas prévias com os conteldos mencionados para depois realizar a
brincadeira”. Eu acrescentaria ainda que, na brincadeira, as criangas aprendem a
brincar. Como nao ver conteddo nessa légica? As criancas aprendem conteldos nas
praticas cotidianas de interacdo, nas brincadeiras, na vivéncia de atividades, no
trabalho com as diferentes linguagens. E o mais importante de considerar: as
interacdes, as brincadeiras, as atividades, as linguagens sdo aprendidas também,

elas préprias sao contetdos, sdo objetos de conhecimento para as criancgas.

Pela ressignificacdo, nos livramos da falsa impressdao de que é possivel
escolher trabalhar ou ndo com conteudos na educacdo infantil. Entendendo
conteudo como tudo aquilo que é aprendido ou que se pretende ensinar, ndo €
necessario e nem possivel que se faca esse tipo de escolha, conforme ja
demonstramos no capitulo anterior. O contetdo estd sempre presente, mesmo que
nao se dé a ele esse nome. Entdo, tanto faz dizer que tem ou nao tem contetudos?
Bem, vimos que sempre tem e sempre tera. A questdo a se fazer, entdo, é:

queremos trabalhar com verdades ou ilusées?
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Diz o velho ditado popular que “o pior cego € aquele que nao quer ver”.
Ressignificar € enxergar que — assim como Pereira (1996) escreve em relagdo ao
sujeito — o0s conceitos também percorrem o exercicio de: “Alcancar formas
temporarias, contextualizadas, resultado de movimento de reorganizagdo de suas
préprias marcas, reatualizadas por acontecimentos que produzem estados
diferentes de ser.” (PEREIRA, 1996, p. 118). Isso é o0 que os mantém — sujeitos e

conceitos — verdadeiros.

Hoje sabemos que a palavra conteldo nao carrega em si um unico modelo
pedagdgico, € um conceito que pode e deve ser reatualizado de acordo com as
crencas e propositos de cada época, de cada pedagogia produzida em cada época,
contribuindo assim para a evolucao da prépria pedagogia. Vivemos um momento no

qual

[...] as diferentes visdes do fendmeno crianga-infancia-cultura coincidem em
que a crianga é o sujeito social e historico, inserido na cultura do seu tempo
em dupla dimensao: a de servir-se dela para ser e desenvolver-se e a de
produzir cultura pelo fato de ser crianca e pela maneira de viver esse
periodo da vida. (DIDONET, 2009, p.30)

E necessario que o contelido corresponda a tais visdes. Numa época em que
estamos buscando a valorizacédo da infancia na escola, favorecendo o protagonismo
infantil, reconhecendo a crianga como um ser social, sujeito de direitos, produtor de
cultura, como alguém que tem voz e vez, o conteudo nao pode ser confundido com
um elemento que sirva a negacao ou ao encurtamento da infancia por conta, por
exemplo, de uma escolarizagcdo precoce ou ensino preparatério — lendo-se

escolarizagdo no sentido pejorativo do termo.

Sobre o trabalho com conteldos na educagéao infantil, ha ainda quem pense
equivocadamente: - Coitados, estao restringindo todas as possibilidades da infancia
a conteudos. Outros, como eu, comemoram o fato de que os conteudos estao
evoluindo para serem considerados o que produzimos com este exercicio de

ressignificagdo. Significa a evolugao da prépria pedagogia.

Vimos, no capitulo 6, que a segunda versao da historia sobre contetdos
muda a nossa visao dessa histdria ao ressignificar o conceito de conteudo. Isso é
muito importante. A redefinicdo do conceito ndo muda os dados da historia

propriamente dita, mas é feita na esperanca de que possa influenciar em seus
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rumos daqui pra frente. E como escreve Welsch (2007), referindo-se aos conceitos

de cultura nas ciéncias humanas:

[...] € parte da fungdo autocritica e comunicativa das Geisteswissenschaften
que elas, ao invés do envelhecido e obsoleto conceito de cultura
homogeneizante (mas outrora nutrido pelas préprias Geisteswissenschaften
e em parte ainda estimado por essas), que elas ajudem a dar clareza e
reconhecimento a um conceito novo mais adequado. Talvez aqui seja Util
uma observacdo fundamental sobre a fungdo de conceitos de cultura.
Conceitos de cultura sdo — como todos os conceitos do auto-entendimento
(por exemplo, identidade, pessoa, ser humano, etc.) — ndo apenas conceitos
descritivos, mas conceitos operacionais. Eles ajudam a forjar seu objeto. Se
nos disserem como o antigo conceito de cultura fez com que cultura tivesse
que ser um evento de homogeneidade, entao nés praticaremos as coercdes
e exclusdes necessarias. NOs procuramos cumprir a tarefa colocada — e
teremos sucesso. Se, pelo contrario, nos disserem que cultura agora
também inclui algo desconhecido e tem que fazer justica a componentes
transculturais, entdo nos lancaremos a essa tarefa e 0s respectivos
trabalhos de integragéo a estrutura real fardo parte de nossa cultura. Nesse
sentido, a “realidade” da cultura é sempre também uma conseqiéncia de
nossos conceitos de cultura. Conceitos de cultura ndo sdo apenas
instrumentos descritivos, mas fatores de influéncia. Por isso, é importante
ter consciéncia da responsabilidade que assumimos com a propagacao dos
respectivos conceitos. (WELSCH, 2007, p. 253).

Assim também, o antigo conceito de conteudo é que fez com que as
propostas que nele acreditassem praticassem coergdes e exclusdes. Por isso,
acredito na ampliacao do conceito como fator de influéncia. Ai esta a importancia em
redefini-lo. A realidade também é consequéncia dos conceitos que propagamos.

Que tipo de visdo queremos alimentar?

Entendo que meu propdsito aqui é esse, o de “[...] interrogar para ressignificar
o ja feito em nome da reflexdo que constantemente o reinstitui.” (OLIVEIRA-
FORMOSINHO; KISHIMOTO; PINAZZA, 2007, p.14). Esse é o espirito da presente
pesquisa que interroga a realidade dicotomizada e excludente que se apresenta, do
“ou isto ou aquilo”, em prol da reflexdo a fim de reinstituir a realidade considerada
em toda sua complexidade, onde as coisas ndao estdo separadas, polarizadas,

dicotomizadas.

Alimento a esperanca de que a ressignificacdo do conceito de conteudo
produzida por esta pesquisa possa contribuir também para o didlogo entre os niveis
de ensino, servindo de filtro para os descaricaturizar. Acredito que se os niveis de

ensino se pusessem a conversar de verdade, sem ficar cada um puxando pelas
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suas concepgbdes na légica da queda de braco, do cabo de guerra, caso se
aproximassem para conversar de mente aberta, pelo filtro da ressignificacédo, veriam
que o ensino fundamental ndo é um despejador de conteudos a soterrar a infancia e
os alunos-criangas em nome do conhecimento, € a educagao infantil ndo € um
deposito de criancas que sé brincam, alheias ao mundo, ao conhecimento, a
aprendizagem; veriam também que a escola de ensino fundamental ndo € o local
onde o professor-adulto pode e sabe tudo enquanto seus alunos-criancas podem e
sabem pouco, e ainda que a escola de educacao infantil ndo é o local onde o
professor ndo precisa saber nada - a ndo ser cuidar de criangas - enquanto as
criangas também nao precisam saber nada e podem tudo - exceto se machucar, nao
comer, ndo dormir... Veriam que o ensino fundamental n&o se limita ao “professor
que s6 passa a matéria” e a educacao infantil ndo se limita as “criancas que so

brincam”.

Do modo como vém sendo encarados, € como se a infancia pertencesse
exclusivamente a educacado infantii e os conteudos as escolas de ensino
fundamental. Ja esta mais do que na hora de abandonarmos tais visdes dualistas e
reducionistas, para comecarmos a considerar a educacdo da infancia em sua

complexidade e extensao.

A respeito dos conteudos, acabamos de explorar sua onipresenca na
educacgao infantil, jA que a crianca esta sempre aprendendo. E, a respeito da
infancia, penso como Junqueira Filho (2009, p. 12), quando diz que “[...] hoje
sabemos que a infancia ndo termina porque o projeto oferecido pela escola as
criancas de 7 a 10 anos — e, mais recentemente, de 6 a 10 anos — € diferente do
projeto de escola oferecido as criancas de 0 a 5 anos.”. A infancia abrange criangas
dos 0 aos 11 anos e 11 meses de idade, sendo a divisdo aos 6 anos algo puramente
organizacional da escola para vias da garantia de obrigatoriedade em frequenta-la e
de divisdo de responsabilidades administrativas dentre as esferas governamentais.
A infancia nao tem essa divisdo, pois a crianca, mesmo frequentando o ensino
fundamental, continua sendo crianca e isso € maior do que qualquer projeto

pedagdgico que a ela se ofereca.

Pensar uma pedagogia pela continuidade educativa entre estes dois niveis de

ensino ou etapas da escolaridade nao significa aplicar a educacao infantil o0 modelo

da escola fundamental, tampouco significa fazer o contrario. E um projeto que deve
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ser construido no didlogo entre estes dois niveis de ensino que tém muito a

contribuir um com o outro. Segundo Vasques (2009):

[...] apesar de ser um “estreante” no campo educacional, ndo é preciso que
a educacdo infantii submeta-se as regras do ensino obrigatério, ao
contrario, deve estabelecer com ele “uma parceria forte e igual” no sentido
de instituir a equidade com os demais niveis de ensino para pensar
conjuntamente, em suas semelhancas e diferencas, a educacido das
criancas e dos jovens. (VASQUES, 2009, p.170)

Essa parceria forte e igual € o que precisamos estabelecer. Para isso, as

etapas da escolaridade necessitam conversar... Conversar para ressignificar!

Quanto as nossas conversas e (res)significacdes produzidas neste trabalho,
espero que tenham sido proveitosas e que inspirem mais conversas... Sobretudo,
sua funcéao é inspirar! Apresentei-lhes uma outra histéria, a qual é apenas uma das
inUmeras outras histérias que podemos produzir a partir da ressignificacao.

Cessando-as, néo as fecho. Fago minhas as palavras de Bauman (2003) ':

[...] fica claro para mim que o que me parecia havia pouco como "o fim" era,
de fato, um comeco com uma sequéncia desconhecida, mas
tremendamente necesséria. Por trds de cada resposta percebo que novas
questdes estdo piscando; que mais, muito mais, restou a ser explorado e
compreendido e quéo pouco, de fato, foi revelado pelo "acabamento bem-
sucedido" das exploragdes passadas. As perguntas mais intrigantes e
provocantes emergem, via de regra, apos as respostas. (BAUMAN, 2003, s.

p.)

Por isso, sem a pretensdo ingénua de, com as exploracdes passadas, dar fim
as tensbdes contemporaneas a respeito dos conteudos na educacao infantil, esse
estudo, acima de tudo, faz um convite a reflexdo que pode gerar muitos comegos...
Por isso, é e ndo é o fim. Nao o considero pronto, acabado. Sd0 minhas atuais
certezas, duvidas, confusdes e pedacos de pensamento que prendo ao papel para
gue nele amadurecam e possam gerar mais certezas, duvidas, confusdes, pedacos
de pensamentos em outros “alguéns”. Que a estranha beleza do inacabamento dé

asas a mais gentes para alcarem mais v6o0s...

'2 http://www1.folha.uol.com.br/fsp/mais/fs 1910200305.htm
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