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RESUMO

Este trabalho teve como objetivo reconhecer a dindmica do processo de
desenvolvimento de conceitos numéricos iniciais, na interacdo entre adultos e
criancas de 2 a 5 anos de idade, em dois ambientes escolares distintos. A
fundamentacéo tedrica apresentou o0 modelo PPCT (Processo — Pessoa - Contexto -
Tempo) de Urie Bronfenbrenner, como norte da investigagdo, o que permitiu
visualizar a relevancia da complexidade das praticas sociais, histéricas e culturais
para o desenvolvimento humano. Foram selecionadas duas instituicbes de
Educacdo Infantil para a execucdo da pesquisa: o Nucleo de Desenvolvimento
Infantil (NDI), pertencente ao sistema publico federal de ensino da Universidade
Federal de Santa Catarina, no municipio de Florianépolis, Santa Catarina, Brasil e a
Scuola Comunale XXV Aprile, pertencente ao sistema publico municipal de ensino,
na cidade de Reggio Emilia, Itdlia. Sendo uma investigacdo etnografica, os
procedimentos para coleta de informagdes foram realizados em observagdes e
entrevistas, no periodo de mar¢co/2006 a dezembro/2007 na escola brasileira que
teve, como participantes, um grupo composto por setenta e seis criancas, além de
vinte e seis pessoas envolvidas direta ou indiretamente na pesquisa. Na escola
italiana, os procedimentos para coleta de informacdes ocorreram no periodo de
mar¢o/2009 a junho/2009 e participaram vinte e trés criangas, além de dez pessoas
envolvidas direta ou indiretamente. Para as observacfes, todos os momentos
pedagodgicos foram considerados importantes. Realizamos entrevistas com as
criancas, a familia de uma das criancas da instituicdo brasileira, os professores
regentes e alguns técnicos especificos. A analise das situacfes encontradas buscou
descrever. 0s momentos NOsS quais aparece a expressao das primeiras
guantificacbes nos grupos de criangas observadas; as entrevistas realizadas com as
criancas e com os adultos pesquisados e os objetivos dos Projetos Pedagogicos dos
dois locais. Priorizamos, na analise, dois elementos contextuais indispensaveis: o
microssistema associado ao macrossistema. Os resultados encontrados mostraram
gue os contextos escolares constituiram-se, por um lado, como alicerces para as
situacOes de interacdo, em funcdo de algumas especificidades préprias a cada
ambiente de ocorréncia; por outro lado, essas interacdes ndo permitiram alguns
avancos no processo desenvolvimental da area da matematica, pelas criancas. Os
educadores das duas escolas pesquisadas ndo conduziram 0 processo emergente
das situacBes matematicas. Consideramos a fragilidade dos professores para lidar
com a matematica como um dos motivos para o problema. Torna-se necessaria uma
discussao referente a capacitacdo profissional, dirigida a Educacdo Infantil. O
conhecimento tedrico do modelo em pauta permite que os profissionais da educacéao
visualizem conscientemente o compartilhamento dos saberes, vivenciem a
reciprocidade nas acdes e, especificamente na area da matematica inicial, respeitem
as subjetividades das criancas para a resolucao de problemas, permitindo, assim, a
abertura para complexificar o conhecimento de todos.

Palavras chave: Conceitos Numeéricos Iniciais na Educacdo Infantil. Matematica
Inicial. Desenvolvimento Humano.
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ABSTRACT

The objective of this work was to recognize the dynamic of the developmental
process of initial numerical concepts in the interaction between adults and 2 to 5
years-old children in two distinct educational environments. The theory used as a
guide in the investigation was the PPCT model (Process — Person — Context — Time)
of Urie Bronfenbrenner, which permitted visualize the relevance and the complexity
of social, historical and cultural practices at human development. Two children’s
educational institutions were selected for the research: The Center for Child
Development (NDI), belonging to the federal public education system of the Federal
University of Santa Catarina, in Florian6polis, Santa Catarina, Brazil and the April
XXV Community School, belonging to the municipal public education system of the
city of Reggio Emilia, Italy. As an ethnographic research, the procedures for
gathering information were carried out by observations and interviews during the
period of March 2006 to December 2007 in the Brazilian school that had, as
participants, a group composed of seventy-six children and twenty-six people that
directly or indirectly were involved in the research. In the Italian school, the
procedures for collecting information took place during the period of March 2009 to
June 2009, with the participation of twenty-three children and ten people directly or
indirectly involved in the research. For the observations, all the pedagogical
moments were considered important. Interviews were carried out with the children,
the family of one of the children of the Brazilian institution, the relevant teachers and
some other specific technicians. The analysis of the situations sought to describe:
the moments in which the expression of the first quantifications in the groups of
children observed turned up; the interviews carried out with the children investigated
and adults and the objectives of the Pedagogical Projects of the two locations. The
analysis emphasized two indispensible contextual elements: the micro-system
associated with the macro-system. The results showed that the scholarly contexts
constituted, on one hand, foundations for situations of interactions as a function of
the singularities of each environment; on the other hand, these interactions did not
permit some advances by the children in the developmental process in the
mathematics area. The educators of the two investigated schools did not conduct
the process that emerged from the mathematical situations. We consider the fragility
of the teachers on dealing with mathematics as one of the motives for the problem.
A discussion concerning professional training in the area of young children’s
education is necessary. The theoretical knowledge of the model under discussion
permits that the professionals of education conscientiously visualize the sharing of
knowledge, that experience with reciprocity in their actions and, that specifically in
the area of the introduction of mathematics, they respect the subijectivity of the
children for the resolution of problems, permitting, thus, the opening for expanding
the knowledge of all.

Key words: Initial Numerical Concepts in Children’s Education. Beginning
Mathematics. Human Development.
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ABSTRACT

L’obiettivo di questo lavoro € stato quello di riconoscere la dinamica del processo di
sviluppo di concetti numerici di base, nell’interazione tra adulti e bambini dai 2 ai 5
anni d’eta, in due ambienti scolastici distinti. 1| fondamento teorico ha presentato,
come punto di riferimento, il modello PPCT (Processo- Persona- Contesto-Tempo) di
Urie Bronfenbrenner, che ha permesso di visualizzare la rilevanza della complessita
delle pratiche sociali, storiche e culturali nello sviluppo umano. Per I'esecuzione della
ricerca sono state selezionate due istituzioni di Educazione Infantile: il Nacleo de
desenvolvimento Infantil (NDI), appartenente al sistema pubblico federale scolastico
dell’'Universidade Federal de Santa Catarina, nel Comune di Floriandpolis, Santa
Catarina, Brasile, e la Scuola Comunale XXV Aprile, appartenente al sistema
pubblico comunale scolastico, nella citta di Reggio Emilia, ltalia. Trattandosi di
un’indagine etnografica, i procedimenti per la raccolta di informazioni sono stati
realizzati tramite osservazioni e interviste effettuate nel periodo di gennaio 2006-
dicembre 2007, presso la scuola brasiliana, che ha avuto come partecipanti un
gruppo composto da settantasei bambini e ventisei persone coinvolte direttamente o
indirettamente nella ricerca. Nella scuola italiana, i procedimenti per la raccolta di
informazioni sono stati effettuati nel periodo di marzo 2009- giugno 2009, e vi hanno
partecipato ventitré bambini e dieci persone coinvolte direttamente o indirettamente.
Per le osservazioni, tutti i momenti pedagogici sono stati considerati importanti.
Abbiamo realizzato interviste con i bambini, con la famiglia di uno dei bambini
dell’istituzione brasiliana, con i professori in carica e con alcuni tecnici specifici.
L’analisi delle situazioni incontrate ha cercato di descrivere: i momenti nei quali
appare I'espressione delle prime quantificazioni nei gruppi dei bambini osservati; le
interviste realizzate con i bambini e con gli adulti oggetto della ricerca e gli obiettivi
dei Progetti Pedagogici dei due luoghi. Nell'analisi abbiamo dato priorita a due
elementi contestuali indispensabili: il microsistema associato al macrosistema. |
risultati incontrati hanno mostrato che i contesti scolastici si sono costituiti; da un lato,
come fondamenti per le situazioni di interazione, in funzione di alcune specificita
proprie di ogni ambiente analizzato; dall’altro lato, queste interazioni non hanno
permesso nessun avanzo nel processo di sviluppo dell’area della matematica per i
bambini.Gli educatori delle due scuole oggetto della ricerca, non hanno condotto il
processo emergente delle situazioni matematiche. Abbiamo considerato la fragilita
dei professori nell’affrontare la matematica, come uno dei motivi del problema. E
pertanto necessaria una discussione sulla preparazione professionale diretta
al’Educazione Infantile. La conoscenza teorica del modello fa si che i professionali
dell’'educazione visualizzino coscientemente la condivisione dei saperi, che vivano la
reciprocita delle loro azioni soprattutto nellarea della matematica di base, che
rispettino inoltre la soggettivita dei bambini per risolvere i problemi, permettendo cosi
I'apertura necessaria per approfondire le conoscenze di tutti.

Parole chiavi: concetti numerici di base nellEducazione Infantile; matematica di
base; sviluppo umano.
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13

1 INTRODUCAO

A presente tese trata do estudo do desenvolvimento de conceitos numéricos
iniciais pela crianga inserida em ambientes escolares da Educacdo Infantil,
concentrando-se no processo de construgao coletiva, ao mesmo tempo individual e
singular de todos os envolvidos. A escolha do tema deve-se ao fato de ser pouco
explorado por investigadores da area; assim, avaliamos como de importancia para
profissionais ligados direta ou indiretamente a Educacéo Infantil.

O foco desta pesquisa € o resultado desenvolvimental das interacdes entre a
crianca, na faixa etaria dos 2 aos 5 anos, com outras criancas, adultos, objetos e
simbolos, em participagcéo ativa nos contextos diarios da escola.

Para respaldar a especificidade do estudo, a selecdo do referencial tedrico
apoia-se em autores do paradigma contextualista. Primeiramente, mostramos Urie
Bronfenbrenner (1979/1996, 1988, 1995, 1999 e 2005), Bronfenbrenner & Morris
(1998, 2006), Bronfenbrenner & Evans (2000), seguido de Rogoff (2005, 2006),
Valsiner (1997), Werstch & Penuel (2000), Krebs (2009), Krebs, Copetti, Beltrame e
Ustra (1999), Krebs & Bastos (2001), Krebs & Ferreira Neto (2004), Copetti & Krebs
(2004), Rossetti-Ferreira, Amorim, Silva & Carvalho (2004), Corsaro (2007), Corsaro
& Molinari (2005), entre outros.

A fundamentacéo teorica da pesquisa apresenta o modelo PPCT (Processo
— Pessoa - Contexto — Tempo) de Urie Bronfenbrenner, como norte da
investigacdo, além de outros autores que comungam com o paradigma. A pesquisa
em pauta tem intencdo de provocar discussdes entre as pessoas envolvidas, direta
ou indiretamente, na configuracdo do cotidiano da Educacéo Infantil. Ambiciona,
também, apresentar conclusfes relativas aos conceitos numéricos expostos pelas
criancas, como resultado das relacbes que sdo propicias ao desenvolvimento
harmonioso dos envolvidos no processo de interacdo, no dia a dia da escola de
Educacéo Infantil.

No segundo capitulo, concentramo-nos na evolucdo da Teoria Ecologica do
Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner (1979), no decorrer do tempo

historico, apresentando a complexidade do processo de desenvolvimento humano

LA publicacao original data de 1979, com traducao para a lingua portuguesa em 1996.
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em cada publicacdo do autor, & medida que o mesmo mostra complementaridade
nos elementos constituintes do modelo de pesquisa proposto.

Trazemos, no terceiro capitulo, algumas interlocuc¢des entre Bronfenbrenner e
outros autores que seguem, atualmente, o paradigma sistémico no estudo do
desenvolvimento humano. A partir de pressupostos teéricos contextualistas, alguns
pesquisadores déo continuidade ao entendimento da associacdo, em diversos
eventos, entre experiéncia da vida individualizada e dimensdes social e historica.
Apresentamos Loris Malaguzzi, idealizador do sistema de ensino da Educacéo
Infantil na cidade de Reggio Emilia, Italia, como exemplo de trabalho e valorizacdo
do desenvolvimento humano individual/coletivo?.

No quarto capitulo, discorremos acerca do estudo dos conceitos numeéricos
iniciais, em criancas da Educacao Infantil, apresentando posicionamentos atuais
entre pesquisadores a respeito do assunto.

Mostramos, no quinto capitulo, o método desta investigacdo, de acordo com o
Modelo de Pesquisa Bioecoldgico do Desenvolvimento Humano (PPCT), em
criancas na faixa etaria de 2 a 5 anos de idade, em ambientes formais da Educacao
Infantil. Para tal, descrevemos o problema da investigacao, a justificativa para a sua
execucdo, o0s contextos de ocorréncia das observacdes e entrevistas, 0s
participantes, o0s instrumentos e equipamentos utilizados para o registro das
informacdes, os procedimentos para selecdo e analise do corpus, com o
cumprimento das exigéncias éticas do estudo.

O capitulo seis tem como objetivo apresentar os eventos que compdem o
corpus da pesquisa, com analise dos dados a partir de seis categorias que serviram
de fundamentacdo tedrica, as quais se complementam para explicar a ocorréncia da
construcdo de conceitos numéricos iniciais espontaneos nas criancas.

Finalmente, no sétimo e ultimo capitulo, estdo as discussbes a respeito dos
resultados do estudo, com especificacbes nas caracteristicas pessoais dos
envolvidos no processo interacional da pesquisa em pauta e dos contextos da
Educacédo Infantil, assim como as consideracdes finais acerca do assunto em

discussao.

2 A expressao é utilizada com este formato para indicar o sentido do processo de desenvolvimento
em sua completude, conforme Corsaro & Molinari (2005) e Rossetti-Ferreira et al. (2004).
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2 EVOLUCAO TEMPORAL DA TEORIA ECOLOGICA DO DESENVOLVIMENTO
HUMANO

Diferentes culturas estdo em evidéncia nas diversas sociedades, em tempos
histéricos Unicos e singulares. Ao pensar na sociedade, na historia de cada pessoa e
na cultura, como diferentes instancias, consideramos que cada sociedade tem uma
visdo proépria a respeito da infancia, com resultados ou consequéncias na educacao,
na saude, na habitacdo e em outros fenbmenos sociais.

Historicamente, podemos avaliar a visdo tradicional da humanidade em
relacdo a crianca como aquela que a percebe como um adulto em miniatura, sem
direitos constituidos de vivenciar o periodo de construcdo biopsicologica, propria a
cada etapa de crescimento. Além de o momento histérico determinar o
comportamento de uma sociedade, podemos situar, também, algumas teorias
educacionais, na atualidade, focadas na crianca, em sua incompletude e objetivando
o0 desenvolvimento compensatoério individual. Corsaro & Molinari (2005) confirmam
Nnosso comentario a respeito dos objetivos tracados em perspectivas tradicionais na
educacgao, considerando que “as perspectivas tradicionais focam o desenvolvimento
individual e veem a crianga como incompleta — bem como no processo de
movimento da imaturidade para a competéncia adulta.” (p.192).

Em contrapartida, o paradigma sistémico, defendido por Bronfenbrenner
(1979), considera que o desenvolvimento humano resulta das atividades conjuntas
das pessoas. Tais atividades interativas possibilitam a complexificacdo no processo
de desenvolvimento individual/coletivo. Quando apresenta a Teoria Ecoldgica do
Desenvolvimento Humano (1979), posteriormente designada por Teoria
Bioecolégica do Desenvolvimento Humano (1995°, o autor advoga que o
desenvolvimento humano ocorre, processualmente, entre 0 organismo
biopsicolégico de uma pessoa em atividade com outras pessoas, objetos e simbolos
em seu ambiente proximal, por amplos periodos de tempo. Para Bronfenbrenner, o
crescimento individual/coletivo ocorre com a variacdo sistematica da forma, do

conteudo e da direcdo dos processos proximais, em conjunto com o ambiente e a

® Nao houve mudancas na construcdo da formulacdo inicial da teoria; foram sendo introduzidos
elementos conceituais 0s quais integram o seu escopo.
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natureza do resultado. Desse modo, considerou que o modelo reformulado da teoria
integra Processo, Pessoa, Contexto e Tempo (PPCT) “.

Consideramos pertinente, neste momento, apresentar nosso entendimento a
respeito dos conceitos de Contexto e Ambiente, tratados por Bronfenbrenner durante
seu trajeto temporal da teoria, a fim de esclarecer provaveis duvidas durante a
leitura: (a) o conceito de Contexto remete as situacdes vivenciadas por pessoas com
outras pessoas, objetos e simbolos, resultando (ou ndo) em suas interacées; (b) o
conceito de Ambiente é apresentado pelo autor como 0 meio em que ocorrem as
diferentes situac6es de interacdo, podendo ser préximo ou distanciado, com pouco
ou muito teor simbdlico, de modo a permitir ou inibir as atividades contextuais entre
seus participantes.

O organismo biopsicolégico a que se refere Bronfenbrenner (1995) é muito
mais do que a biografia do individuo ao longo do tempo, trata-se de um organismo
vivo em intensa atividade interna, em desenvolvimento temporal e de acordo com o
contexto em que se encontra. O contexto proximal, ou microssistema, fornecera (ou
nao) a interacdo reciproca e o autor faz questdo de apresentar a importancia dos
processos proximais e seus efeitos.

Vemos, a seguir, a evolucdo temporal pela qual passa a Teoria Bioecoldgica
do Desenvolvimento Humano, com a riqueza de construcdo paradigmatica.

Bronfenbrenner expds suas ideias a respeito da Teoria Ecologica do
Desenvolvimento Humano durante a década de 1940, em um seminario que ocorria
continuamente pelo periodo de um ano na universidade onde estudava. Juntamente
com seus colegas que lhe abriram os olhos, “[..] tanto para o poder da
fenomenologia, quanto para o contexto social” (1979/1996° p. viii), ampliou seus
estudos, durante trinta anos, em pesquisas dirigidas aos contextos socioculturais.

No decorrer do tempo, consolidou seu pensamento em relacédo a capacidade
de adaptacéo e criacdo dos seres humanos em ambientes onde vivem e incluiu, no
escopo da teoria, elementos que enriquecem o teor do trabalho e o fazem
denominar a nova versao como Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano.
(BRONFENBRENNER & MORRIS, 1998).

* Mantivemos os vocébulos Processo, Pessoa, Contexto e Tempo com inicio em letras maitsculas
para preservar a escolha do autor.

® A obra traduzida para a lingua portuguesa em 1996 apresenta o excerto na pagina citada.
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O texto, a seguir, apresenta uma construcdo analitica e cronologica das
publicacbes de Urie Bronfenbrenner, a partir de 1979 até 2006. Damos inicio ao
percurso temporal da teoria, passando por marcos evolucionarios e evidenciando
gue ndo foram detectadas rupturas que a fragmentassem. Cada item, a seguir,
baseia-se no ano da publicacao especifica referida.

2.1 O CONTEXTO COMO COMPONENTE NORTEADOR NA TEORIA ECOLOGICA
DO DESENVOLVIMENTO HUMANO - publicagéo de 1979

No livro A Ecologia do Desenvolvimento Humano: Experimentos Naturais e
Planejados, Bronfenbrenner (1979) objetiva focar o “[...] fenbmeno do
desenvolvimento — no contexto.” (p.12). Com isso, 0 autor centraliza o estudo no
desenvolvimento humano, preocupando-se “[...] com a acomodac&o progressiva
entre um organismo humano em crescimento e seu meio ambiente imediato [...]" (p.
12).

Consideramos essencial apresentar a definicdo da Teoria da Ecologia do

Desenvolvimento Humano para a compreenséao desta pesquisa.

A ecologia do desenvolvimento humano envolve o estudo cientifico da
acomodacgdo progressiva, mutua, entre um ser humano ativo, em
desenvolvimento e as propriedades mutantes dos ambientes imediatos em
gque a pessoa em desenvolvimento vive, conforme esse processo € afetado
pelas relacdes entre esses ambientes e pelos contextos mais amplos em
que os ambientes estdo inseridos. (BRONFENBRENNER, 1979, p. 18).

Na definicdo exposta, encontramos os trés elementos constituintes da teoria
em pauta, que sédo: a Pessoa em desenvolvimento, o Processo de ocorréncia das
relacbes entre a pessoa e o ambiente imediato de convivéncia e as interacfes entre
os Contextos em que se inserem 0s ambientes, tanto 0s mais restritos, como 0s
mais amplos.

Bronfenbrenner menciona, durante a exposicdo da presente publicacdo, o
elemento Tempo, mas nédo o formaliza. O pesquisador volta a fazer referéncia ao
termo, somente, no texto de 1988. Entdo, na obra de 1995, o autor o incorpora ao
novo modelo de pesquisa e tal elemento serd explicitado durante apresentacdo

especifica.
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Em defesa dos seus pressupostos tedéricos, Bronfenbrenner apresenta cinco
argumentos, 0s quais sao:

(1°) — entendimento na implicacdo das mudancas e continuidade no
desenvolvimento humano processual, 0 que contraria outras perspectivas
desenvolvimentais, as quais interpretam como mudanga na pessoa a sua adaptacao
temporéaria a nova situacao, sem preservar a visdo da continuidade como integrante
do processo;

(2°) — discordancia quanto ao posicionamento de alguns autores da area da
psicologia do desenvolvimento. Para esses autores, a énfase concentra-se nas
gualidades das pessoas que se localizam em seu endereco social, ou ao ambiente
de proveniéncia. Em contrapartida, Bronfenbrenner considera que essas
informagdes restringem-se ao modo de comportamento das pessoas nos diversos
ambientes — vistos como estrutura estatica, sem levar em conta o impacto causado
sobre a evolucdo do comportamento de cada participante, nas interacbes com 0s
ambientes;

(3°) — defesa de execucdo dos meétodos de pesquisa em ambientes
naturalisticos, em substituicho aos meétodos experimentais, realizados em
laboratérios. O autor considera que o0s ambientes naturais oportunizam ao
investigador o encontro com novas situacées nao previstas ou manipuladas, com
significacao relevante para o crescimento psicolégico;

(4°) — outra consideracao que espelha o paradigma tedrico de Bronfenbrenner
trata da transicéo ecoldgica. O autor define esse fenbmeno como tendo importancia
similar na producado e no resultado da mudanca desenvolvimental. Alguns eventos
em que estamos envolvidos promovem mudancgas, as vezes amenas e outras vezes
consideradas radicais nas nossas vidas. Alguns exemplos disso s&o: o primeiro
contato direto, entre mae e filho recém-nascido, causa grande impacto na quase
totalidade das mulheres que passam por essa experiéncia; a entrada de uma crianca
na creche ou em uma escola é motivo de tensdes por parte da familia e,
principalmente, por essa crianca. De maneira similar aos exemplos apontados,
percebemos o fenbmeno de transigcdo ecoldgica em inimeras ocasifes. A transicao
€ o resultado de alguma necessidade imposta a nés e, a0 mesmo tempo, promove
novo movimento nNo tempo e no espago em que vivenciamos. Bronfenbrenner vem
reforcando que as mudancas no tempo e no espago possuem caracteristicas

invariaveis até que ocorra nova transicdo. Um dos momentos importantes na verséo
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inicial da teoria ecoldgica é quando o autor assinala a transi¢céo ecoldgica na relacao
homem — ambiente — como “[...] acomodacao entre organismo e seus arredores, que
€ o foco primario do que chamei de ecologia do desenvolvimento humano”.
(BRONFENBRENNER, 1979, p. 22); e

(5°) - diz respeito aos elementos que compdem uma pesquisa ecoldgica.
Neste tipo de investigacdo, é importante observar, em situacdo interacional, as
caracteristicas da pessoa e do meio ambiente, analisar o interior dos processos em
gue ocorrem, considerando sua interdependéncia sistémica. Assim, 0 autor
apresenta, formalmente, o modelo Processo — Pessoa — Contexto na Teoria
Ecolégica do Desenvolvimento Humano.

Ressaltamos, a seguir, a significacdo dada por Bronfenbrenner a for¢ca do

contexto sobre o desenvolvimento humano, com os desdobramentos necessarios.

2.1.1 O Desenvolvimento em Contexto

Um dos aspectos mais significativos da Teoria Ecolégica do Desenvolvimento
Humano diz respeito a concepcdo que Bronfenbrenner tem a respeito de
desenvolvimento. O conceito de desenvolvimento evoluiu no decorrer das
publicacdes subsequentes. Apresentaremos a Ultima versdo do vocabulo no item
2.7. Na presente publicacdo, o autor apresenta a seguinte definigdo: “[...] o
desenvolvimento € definido, neste trabalho, como uma mudanca duradoura na
maneira pela qual uma pessoa percebe e lida com o seu ambiente.”
(BRONFENBRENNER, 1979, p. 5). Aqui, o autor deixa transparecer dois conceitos:
0 primeiro trata da mudanca desenvolvimental, retirando a visdo fragmentada das
transicOes pelas quais a pessoa passa e substituindo-a pela compreensdo sob a
forma continua do processo de desenvolvimento; o segundo diz respeito a
necessidade de se ter em conta a existéncia de uma funcdo conjunta e reciproca
gue perpasse a pessoa e 0 contexto em que a mesma se encontra inserida, para a
ocorréncia do desenvolvimento como resultado. O autor afasta-se radicalmente da
visdo organicista, a qual considera o ser humano como incompleto
psicologicamente. Nao interessa a Bronfenbrenner verificar dados perceptuais e de
aprendizagem durante o crescimento de uma crianga, mas sim o material psicologico
na sua esséncia das interpretacdes, sentidos e percepgdes. Na relagdo entre pessoa

e meio ambiente ecoldgico, todos se desenvolvem: criancas e adultos trocam
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pensamentos, desejos, acordos, desacordos, enfatizando a visibilidade sistémica e
contextual do desenvolvimento.

Atualmente, essa perspectiva tedrica vem se propagando entre investigadores
gue acatam uma abordagem sistémica do desenvolvimento humano. Rossetti-
Ferreira et al. (2004) destacam a variacdo temporal e 0 consenso nos usos e
interpretacbes do paradigma contextualista. Apresentamos dois desses pontos, 0s

guais consideramos relevantes:

[...] o foco inicial no individuo amplia-se para as pessoas em interacdo; e a
preferéncia pelo estudo do sujeito em situagbes de laboratério, tendo em
vista assegurar um maior controle de variaveis, é substituida por uma visao
ecoldgica, a qual requer uma investigacdo do desenvolvimento situado em
contexto. Nela, a interdependéncia e a multua e continua constituicdo e
transformacéo da pessoa e do seu ambiente devem ser levadas em conta.
(ROSSETTI-FERREIRA et al., 2004, p. 16).

Inseridos na abordagem sistémica do desenvolvimento humano, Woodhead &
Faulkner (2005) mostram a evolucdo dos estudos desde a década de 1980. Os
autores citam que, atualmente, pesquisadores utilizam-se de tecnologias cada vez
mais avancadas e tém a preocupacdo com a sua validade ecoldgica, promovendo a
aplicacdo dos métodos sob a luz da ética. Para um pesquisador do desenvolvimento
humano, cujo paradigma norteador do seu trabalho seja contextualista, o processo
de investigacdo necessita enfatizar os diferentes contextos em que ocorrem e as
dindmicas de interacdo entre as pessoas em desenvolvimento.

Na obra em pauta, Bronfenbrenner sustenta que o contexto € o componente
norteador do desenvolvimento humano e que as pessoas ali inseridas efetuam
trocas entre si. A partir das afirmacdes do autor, surge o conceito de reciprocidade,
em movimento bidirecional entre todos os envolvidos, o que propicia 0
desenvolvimento harmonioso. O meio ambiente é tratado pelo autor, nesta
publicacdo, como o0 que contém aspectos significativos para as pessoas em
interacdo. Tais aspectos facilitam o processo desenvolvimental, ultrapassando as
condi¢Bes fisicas para a ocorréncia de resultados comportamentais. Os contextos
nos quais as criancas estdo inseridas formam um sistema complexo. Assim, as
atividades diarias, ou o processo do desenvolvimento (visto aqui como uma fungéo,
precisam ser avaliados em complemento com as iniciativas individuais, para agir em
tais atividades. Desse modo, deve-se considerar, simultaneamente, fatores

individuais e contextuais.
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Vemos, a seguir, a disposi¢do hierarquica das subestruturas contextuais, as

guais sao propostas pelo autor em estudo.

2.1.2 Estruturas do Contexto

Na publicacédo de 1979, o contexto € entendido por Bronfenbrenner como uma
estrutura ampla, aninhada em quatro subestruturas, microssistema,
mesossistema, exossistema e macrossistema. Durante o percurso temporal do
entendimento de Bronfenbrenner acerca da estrutura contexto, percebemos a
atualizacdo dos conceitos das subestruturas microssistema e macrossistema,
redefinidas nas publicacbes de 1998 e 1988, respectivamente e apresentadas aqui,
com a finalidade de esclarecimento das mudancgas conceituais. Sua defini¢cdo inicial
para a subestrutura mais interna — ou imediata — segue abaixo, com posterior

apresentacdo da mudanca:

Um microssistema é um padrdo de atividades, papéis e relacdes
interpessoais experenciadas pela pessoa em desenvolvimento, num dado
ambiente com caracteristicas fisicas e materiais especificas.
(BRONFENBRENNER, 1979/1996, p. 18).

Um microssistema é um padrdo de atividades, papéis sociais e relacdes
interpessoais experenciadas pela pessoa em desenvolvimento, num dado
ambiente face a face, com caracteristicas fisicas, sociais e simbdlicas que
convidam, autorizam ou inibem o engajamento da pessoa em uma interagdo
confirmada como progressivamente mais complexa e ativa com/no meio
imediato. (BRONFENBRENNER, 1998, p. 1013).

Bronfenbrenner considera, nesta obra, que as atividades realizadas no interior
do microssistema, 0s papéis incorporados por pessoas em interacdo e as relacdes
interpessoais compdem o sistema de influéncias reciprocas. Em um grupo de
pessoas, como o de criancas, ou de criancas com adultos, sdo vivenciados niveis
diferentes de comportamentos, com a valorizacdo individual para alcancar o
crescimento desse grupo. Entdo, alguns comportamentos sao, para o autor’ “[...] téo
efémeros que tém importancia minima [...]". (BRONFENBRENNER, 1979, p. 37). J4,
outros, se caracterizam como mais duradouros, porém, apresentam pouco
significado para os objetivos do grupo. Bronfenbrenner define os dois tipos de

atividades como moleculares.
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Em outras ocasifes, ocorrem ac¢des entre os participantes do grupo, que se
caracterizam como de grande importancia no processo de desenvolvimento, em um
dado contexto. Bronfenbrenner define esse tipo de comportamento como atividades
molares e “[...] enfatiza tanto alguma persisténcia, ao longo do tempo, quanto certa
importancia no campo fenomenoldgico da pessoa em desenvolvimento e de outras
pessoas presentes no ambiente”. (BRONFENBRENNER, 1979, p. 37). O autor traz
a possibilidade de expansédo do processo de desenvolvimento das pessoas em
interagdo, quando encontram-se em alguma atividade molar. Além dessa
propriedade, Bronfenbrenner avalia, também, a atividade molar como “[...] um
comportamento continuado que possui um momento (quantidade de movimento,
impulso) proprio e é percebido como tendo significado ou intencdo pelos
participantes do ambiente.” (BRONFENBRENNER, 1979, p.37). Isso significa dizer
que, ao falarmos de desenvolvimento humano, podemos pensar em algumas
atividades de pessoas em interagcdo como um processo continuo e amplo,
ultrapassando o efeito momentaneo — sem inicio e fim estabelecidos — e a barreira
do crescimento individual da pessoa.

Nesta obra, Bronfenbrenner considera, também, que, para ocorrerem as
conexdes entre as pessoas presentes em contextos imediatos, faz-se necessario o
vinculo entre os mesmos. A subestrutura que retrata essas conexdes € chamada de

mesossistema.

Um mesossistema inclui as inter-relacdes entre dois ou mais ambientes nos
quais a pessoa em desenvolvimento participa ativamente (tais como, para
uma criancga, as relacdes em casa, nha escola e com amigos da vizinhanga;
para um adulto, as relagBes na familia, no trabalho e na vida social).
(BRONFENBRENNER, 1979, p. 21).

Os exemplos classicos das inter-relacdes, em nivel de mesossistema, séo: (a)
as familias das criancas com as escolas que as mesmas frequentam; (b) as
atividades de apoio pedagodgico com criangas em escolas, promovidas por outros
profissionais que ndo o(a) professor(a) regente, em ambientes externos ao formal da
sala de aula.

Ao ampliar as conexdes, Bronfenbrenner cré na influéncia indireta sobre as
interacOes face a face em eventos determinantes, sem a participacdo in loco da
pessoa em desenvolvimento, ou o chamado exossistema, para o qual o autor

apresenta a seguinte definicao:
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Um exossistema se refere a um ou mais ambientes que n&o envolvem a
pessoa em desenvolvimento como um participante ativo, mas no qual
ocorrem eventos que afetam, ou sdo afetados, por aquilo que acontece no
ambiente contendo a pessoa em desenvolvimento. (BRONFENBRENNER,
1979, p. 21).

O local de trabalho dos pais das criangas, ou a sala de aula de irmdos, sao
exemplos de contextos que formam as interacbes em exossistema. Esses
ambientes, externos aos de convivio proximo entre as pessoas em desenvolvimento,
podem afetar ou serem afetados pelos processos internos de interagcdo. Outro
exemplo que podemos citar relaciona-se as ordens vindas da secretaria de uma
escola, ja que afetam ou sdo afetadas pelos contextos em desenvolvimento, nas
salas de aula.

Para abranger os sistemas anteriores, Bronfenbrenner, neste trabalho,
considera o macrossistema, 0 qual pensa tratar-se de uma manifestacédo de padrdes
globais de ideologia e organizacdo das instituicbes sociais, comuns a uma
determinada cultura ou subcultura. Apresentamos, a seguir, a definicao inicial e a

posterior da referida subestrutura, consideradas pelo autor.

O macrossistema se refere a consisténcias na forma e contetdo de
sistemas de ordem inferior (micro, meso e exo) que existem, ou poderiam
existir, no nivel da subcultura ou da cultura como um todo, juntamente com
gualquer sistema de crenca ou ideologia subjacente a essas consisténcias.
(BRONFENBRENNER, 1979, p.21).

Um padrdo global de ideologia e organizacdo das instituicdes sociais
comuns a uma cultura ou subcultura particular. Em outras palavras, o
macrossistema compreende o padrdo de caracteristicas do micro, meso e
exossistema de uma dada sociedade ou segmento desta. Pode ser
pensado, com isso, como uma sociedade retrata uma cultura ou subcultura
particular. (BRONFENBRENNER, 1988, p. 39).

Bronfenbrenner interpreta, na mesma obra, as diferencas de comportamento
encontradas entre as pessoas, Oou 0S seus papeéis, desempenhados em uma
determinada sociedade de forma ampliada. A ideologia de uma cultura ou
subcultura, por exemplo, ali alicercada, imp8e os diferentes papéis na sociedade, ou
“[...] o papel, que funciona como um elemento do microssistema, na verdade, tem
suas raizes no macrossistema [...]” (BRONFENBRENNER, 1979, p. 69). O autor ndo
designa o rétulo somente aquela pessoa, mas incorpora-o a identificacdo do

contexto em que se situa em um determinado momento histérico. Desse modo, fica
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clara a dependéncia direta das expectativas sociais sobre os papéis a serem
exercidos por seus integrantes, bem como a interdependéncia entre os contextos de
influéncias descritos anteriormente (micro, meso, ex0 e macrossistema). A
atualizacdo conceitual das subestruturas do microssistema e do macrossistema
decorre da evolucgéo tedrica vivenciada por Bronfenbrenner, durante o percurso de
estudos na é&rea do desenvolvimento humano. Veremos, no capitulo 6,
consideracoes a respeito da interdependéncia entre essas subestruturas.

Os padrdes de uma determinada sociedade definem o movimento dos seus
integrantes. A espécie humana pratica a heranga cultural de acordo com as
circunstancias em que vive e cada comunidade configura sua forma de vida.
(ROGOFF, 2005, 2006). Néao se faz necessario explicitar uma experiéncia coletiva
para a absorcao individual dos integrantes da comunidade; basta seguir os passos
apresentados por seus antecessores. Por exemplo, culturas especificas determinam
os valores os quais seus participantes consideram melhor para a educacdo dos
filhos.

No interior desse sistema cultural encontramos, também, subculturas
préprias, com normas muito singulares aquela parcela da sociedade. Sado essas
regras que vigoram nos interesses do segmento cultural e planejam os estilos de
vida em grupos, formando o macrossistema das relacées humanas e o processo do
desenvolvimento das pessoas inseridas no microssistema.

Reafirmando o posicionamento de Bronfenbrenner nesta publicacdo, no que
diz respeito a forca do contexto sobre as pessoas, 0 processo de desenvolvimento
individual/coletivo efetiva-se satisfatoriamente quando esses contextos sao
favoraveis. A complexidade caracteristica da teoria prevé, em seu interior, as

relacdes proximas entre as pessoas em desenvolvimento, tratadas a seguir.

2.1.3 As Relacgbes Interpessoais nos Contextos

Bronfenbrenner afirma que os encontros e as interagfes entre pessoas, em
contatos sistematicos por longos periodos de tempo, formam a base das
aprendizagens e do desenvolvimento humano. As relagbes entre duas pessoas,
chamadas pelo autor de diades, sdo constituintes do desenvolvimento e

consideradas como “[...] bloco construtor basico do microssistema [...]”
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(BRONFENBRENNER, 1979, p. 46). A diade pode assumir trés formas funcionais
diferentes:

a) adiade observacional,

b) a diade de atividade conjunta; e

c) adiade priméaria.

O autor refere-se a primeira como aquela que “[...] ocorre quando um membro
esta prestando uma cuidadosa atencédo a atividade do outro, que, por sua vez, pelo
menos reconhece o interesse sendo demonstrado”. (BRONFENBRENNER, 1979, p.
46). Esse tipo de relacéo bidirecional evolui para o que Bronfenbrenner chama de
diade de atividade conjunta, a qual acontece quando duas pessoas complementam-
se em atividades diversas e com interesses comuns. No caso de a relagcéo afetiva
apresentar-se positivamente, ela pode vir a facilitar a formacdo da diade primaria,
definida como influéncia matua em momentos de auséncia de uma ou outra pessoa
da diade.

A participacdo intensa entre duas pessoas em interagdo proporciona
melhores resultados na aprendizagem de uma atividade em curso. Isso porque as
disposicbes de cada um dos participantes favorecem a ocorréncia das seguintes
propriedades: reciprocidade, equilibrio de poder e relacdo afetiva. A primeira
propriedade configura a influéncia muatua, com retroalimentacdo motivacional e
coordenacdo entre as atividades; a segunda, constréi-se nessa influéncia muatua,
sendo significativo o seu estabelecimento entre as duas pessoas. Bronfenbrenner
considera que é mais dinamica e preferivel a alternancia desse equilibrio de poder,
em favor de cada pessoa em desenvolvimento. A terceira propriedade é o resultado
das duas anteriores, podendo apresentar-se sob as formas positiva, negativa,
ambivalente ou assimétrica.

O pensamento individual do ser humano encontra-se atrelado aos contextos
sociais, culturais e histéricos onde se desenvolve. Criancas estdo em continuo e
dinAmico processo de crescimento cognitivo. Apresentamos, a seguir, as
subestruturas do contexto analisadas por Bronfenbrenner, em ambientes escolares
da Educacgdo Infantil, os quais propiciam a visualizagdo das caracteristicas das

diades.
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2.1.4 As Escolas de Educacéo Infantil como Contextos de Desenvolvimento

Humano

Durante o século XX, principalmente a partir da entrada da mulher no
mercado de trabalho, houve a procura por instituicbes educacionais ou
estabelecimentos voltados aos cuidados das criangas, durante o tempo em que suas
maes exerciam as atividades laborais.

Inicialmente, esses cuidados ocorriam em creches ou bercérios, locais cuja
funcdo junto as criangas restringia-se aos cuidados bésicos de cunho néo
pedagdgico, como, por exemplo, higiene e alimentacdo. Com o passar do tempo,
devido a necessidade crescente de espacos funcionais e, mais recentemente, com o
proposito de enriquecimento cognitivo das criangas, durante os primeiros seis anos
de vida, houve um aumento significativo de instituicdes para o atendimento, tanto
direcionado aos cuidados basicos, como a area educacional.

No Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996, Secéo II,
da Educacdo Infantil) estabelece em seus artigos 29 e 30° o seguinte:

Art. 29: A educacao infantil, primeira etapa da educacao basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca [...], em seus aspectos

fisico, psicoldgico, intelectual e social, complementando a acéo da familia e
da comunidade.

Atualmente, o funcionamento de uma escola de Educacao Infantil, de acordo
com 0 que estabelece esse artigo, requer recursos necessarios ao bom
desempenho, resultando em desenvolvimento harmonioso de todos os envolvidos

No processo.
Art. 30: A educacdo infantil serd oferecida em: | - creches, ou entidades
equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; Il - pré-escolas, para
as criancas de quatro a [...].

E interessante a contraproposta do trabalho educacional apresentada por
Rogoff (2005), referente a composicdo de uma escola, sem focalizar distincdes por
faixa etaria dos alunos. Os resultados desenvolvimentais de pesquisas realizadas,
apontados pela autora, foram positivos, o que nos remetem a Bronfenbrenner (1979)

pY

guanto a expansdo das experiéncias individuais ocorridas nas interacdes entre

® Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/LEIS/I9394.htm>. Acesso em: 25 maio. 09.
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criancas de faixas etarias diversas, a ser detalhada no subitem 2.1.4.2 deste
trabalho.
Vemos, no proximo subitem, as subestruturas contextuais de

desenvolvimento em escola de Educagéo Infantil.

2.1.4.1 O Microssistema como Contexto de Desenvolvimento na Escola de
Educacéo Infantil

Seguindo o proposito de considerar as subestruturas do contexto como
centrais para o0 desenvolvimento humano, Bronfenbrenner (1979) critica
investigagcdes na area da Educacao Infantil com foco tradicionalista, concentradas no
interesse sobre a pessoa em desenvolvimento. O autor insiste na necessidade de se
realizar pesquisas em uma perspectiva ecolégica, em creches e escolas de
Educacéo Infantil. Concentra o foco de seus estudos para as atividades molares, as
relacdes interpessoais e os papéis desempenhados por seus integrantes. O autor
apresenta algumas hipdteses relativas aos ambientes formais de grupos, para o
cuidado e a educacédo das criangcas pequenas, ou seja, as creches e as escolas de
Educacdo Infantil, como também as interacbes ocorridas nesses ambientes.
Consideramos significativas para discussédo, no momento, duas dessas hipoteses as
guais estao descritas abaixo.

A natureza e a complexidade das estruturas interpessoais, que estao
disponiveis para a crianca e das quais ela participa num ambiente de
creche ou pré-escola, afetam o seu desenvolvimento, conforme manifestado
pela natureza e complexidade das estruturas interpessoais que a crianca

inicia ou das quais participa em outros ambientes, tais como o lar e,
subsequentemente, a escola. (BRONFENBRENNER, 1979, p.158).

O potencial desenvolvimental de um ambiente de creche ou pré-escola
depende da extensdo em que os adultos supervisores criam e mantém
oportunidades para a crianca se envolver em atividades molares e
estruturas interpessoais progressivamente mais complexas, que sejam
proporcionais as capacidades desenvolventes da crianga e Ihe permitam um
equilibrio de poder suficiente para introduzir inova¢bes de sua autoria.
(BRONFENBRENNER, 1979, p.158).

Bronfenbrenner enfatiza, aqui, a necessidade de obtencédo de informagdes a
respeito do comportamento diario da crianga em diversos lugares em que a mesma
circula, seja em casa, na creche ou no playground, por exemplo. O ambiente no qual

a crianca esta inserida a influencia de modo educativo, em uma visdo ampla.



28

Percebemos, no dia a dia, mudancas nas criancas nos aspectos fisico, cognitivo
(com a linguagem em seu interior), social, perceptivo, afetivo e emocional. Enfim,
sdo visiveis os resultados desenvolvimentais diretos. A curto prazo, ndo temos
visibilidade das mudancas e das marcas histéricas no interior de uma familia; a
longo prazo, deparamo-nos com convicgdes culturais em movimento e a ocorréncia
de impactos — ou rupturas, consideradas pelo autor, anteriormente.

A énfase de Bronfenbrenner, nesta publicacdo, concentra-se nas atividades
molares e nas condicdes ambientais para a sua ocorréncia, ou no subsistema
contextual denominado microssistema. Além disso, destaca a dependéncia direta
das situagdes vivenciadas em subsistemas contextuais de ordem superior, 0s quais
exercem influéncia direta sobre o desenvolvimento humano, sendo esse o assunto

dos préximos itens.

2.1.4.2 O Mesossistema como Contexto de Desenvolvimento na Escola de

Educacéao Infantil

Considerando o conceito de mesossistema, ja apresentado neste trabalho,
Bronfenbrenner preocupa-se em mostrar quatro tipos de interconexao entre dois ou
mais ambientes:

a) participacdo multiambiente — a pessoa em desenvolvimento participa
sequencialmente de mais de um ambiente, formando uma rede social
direta ou de primeira ordem;

b) ligacdo direta — a pessoa em desenvolvimento ndo participa de todos o0s
ambientes disponiveis para interacdo — a conexao se da por uma terceira
pessoa. Consideramos, como exemplo, os ambientes de uma escola e de
um posto de saude, em que a enfermeira atende as indicacdes do
médico e as coloca em pratica com as criancas da escola. Assim, trata-se
de uma rede de segunda ordem entre os ambientes;

c) comunicacles interambientes — sdo as comunicacfes transmitidas por
pessoas de um ambiente para pessoas de outros ambientes; e

d) o conhecimento interambiente — €& resultante das comunicagbes

interambientes, como, por exemplo, de livros de biblioteca.
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Uma observagdo interessante de Bronfenbrenner refere-se aos
comportamentos resultantes da participacdo da pessoa em desenvolvimento, em
mais de um ambiente. A atividade da pessoa €, ao mesmo tempo, a causa e o efeito
do desenvolvimento. A partir disso, 0 autor prevé que a pessoa em desenvolvimento
precisa adaptar-se a outras pessoas, objetos e simbolos, o que |lhe proporcionara
‘[...] flexibilidade de sua competéncia cognitva e habilidades sociais.”
(BRONFENBRENNER, 1979, p. 164).

Por outro lado, alguns fatos que podem provocar ruptura no desenvolvimento
da crianga, com ocorréncia em ambientes como o da casa e o da escola, sao citados
no texto e importantes para reflexdo. O primeiro baseia-se na barreira entre a casa e
a escola, provocando pouca possibilidade de conhecimento e contato entre familia
da crianca e profissionais da educacdo. Um segundo fato diz respeito a limitacéo
das criancas na escola, com tarefas exclusivamente em salas de aula,
impossibilitando a participagdo em varios ambientes escolares e consequentes
rupturas entre as conexfes necessarias ao desenvolvimento pleno de todos os
participantes do processo.

Bronfenbrenner aponta, como terceiro problema, o fato de manter-se as
relacbes prioritariamente entre criancas de mesma faixa etaria, impedindo-as de
expandir suas experiéncias no mundo com as relacdes efetivadas com criancas
menores e/ou maiores. Creches ou escolas que evitam esse problema também
promovem, de modo geral, o encontro sistematico entre criancas de diferentes faixas
etarias. Medida essa considerada por alguns especialistas como proficua, ja que
promove a participacdo compartilhada nas atividades socioculturais. (ROGOFF,
2005, 2006, exposto no subitem 2.1.4). As criangcas mais novas cumprem papeis
centrais, quando integradas com outras mais velhas ou na diversificacdo de
companheiros, ampliando seus conhecimentos a respeito da forma de vida social. A
participacdo orientada é considerada como fundamental para o desenvolvimento
humano e contraria pressupostos de organizacdo da aprendizagem da crianca sob
um anico ponto de vista, o do adulto. (ROGOFF, 2005).

A partir do exposto, consideramos necessaria a revisdo das interconexfes
entre a casa e a escola, desde a ocasido em que 0s pais resolvem procurar uma
creche ou escola de Educacéo Infantil para seu (sua) filho (a).

A seguir, vemos o terceiro nivel do contexto, com maior abrangéncia

sisttmica, o chamado exossistema, 0 qual apresenta poder de determinar
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possibilidades e processos no desenvolvimento da criangca, apesar de suas

influéncias serem indiretas.

2.1.4.3 O Exossistema como Contexto de Desenvolvimento na Escola de Educacéo

Infantil

Bronfenbrenner explora a influéncia desta subestrutura no desenvolvimento
humano, enfatizando, pelo menos, duas etapas sequenciais internas: a primeira,
relativa a conexdo entre ambientes externos a estrutura do microssistema e 0s
processos de desenvolvimento no seu interior; a segunda, ligando os processos
desenvolvimentais as mudancas nas pessoas ali inseridas, com possibilidade de
ocorréncia oposta.

A fim de obter melhor visualizacdo do exposto, exemplificamos o dia a dia de
uma escola de Educacao Infantil, cujo paradigma contemple o desenvolvimento
sistémico. Os profissionais da secretaria e 0os da coordenacao pedagodgica da escola
promovem acOes em consonancia, que focalizam os grupos de criancas,
professores e demais técnicos envolvidos diretamente nos processos
desenvolvimentais e educacionais. Os contextos externos aos das interacdes diretas
(contextos exossistémicos) encontram-se envolvidos indiretamente no processo de
desenvolvimento. Para acontecerem as mudancas ecoldgicas na subestrutura do
microssistema, ha um elo sequencial entre cada pessoa inserida diretamente nos
contextos de desenvolvimento, proporcionando andlise da subestrutura
mesossistémica. Durante a ocorréncia da ligacao indireta entre diversas interac6es
em uma escola, o elo passa a ser entre as subestruturas mesossistémicas, quando
se trata de andlise do exossistema. A influéncia também pode acontecer no sentido
inverso. Bronfenbrenner frisa a falta de estudos, a ocasido desta publicacao,
direcionados as influéncias ambientais fora do contexto imediato onde a crianca se
insere.

A seguir, apresentamos a subestrutura contextual a qual define as
consisténcias e inconsisténcias de uma cultura especifica ou subcultura e engloba
as subestruturas internas dos micro, meso e exossistemas, resultando no

desenvolvimento humano e nas aprendizagens.
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2.1.4.4 O Macrossistema como Contexto de Desenvolvimento na Educacéo Infantil

A subestrutura contextual do macrossistema, definida por Bronfenbrenner,
refere-se “[...] a consisténcia observada dentro de dada cultura ou subcultura na
forma e conteddo de seus micro, meso e exossistema constituintes [...]”
(BRONFENBRENNER, 1979, p. 197). O autor nega a influéncia unilateral do
macrossistema sobre o desenvolvimento humano, afirmando que o processo
também apresenta movimento inverso, vivenciado por acdes de cada pessoa em
interacao nas relacdes proximais.

O pensamento de Bronfenbrenner a respeito da pluralidade cultural e sua
inter-relacdo com o interior de cada grupo social especifico resume-se no prefacio
do presente livro, quando expde o modo com que a educacéao familiar foi recebida
no decorrer da sua infancia e as experiéncias adquiridas por meio de pesquisas, as
guais foram realizadas durante o periodo da faculdade. Sua declaracdo das
mudancas ocorridas € digna de reapresentacédo, com 0 seguinte excerto:

Observada em diferentes contextos, a natureza humana, que eu
anteriormente considerava como um nome singular, tornou-se plural e
pluralistica, pois os diferentes contextos estavam produzindo diferencas
perceptiveis, ndo apenas entre as sociedades, mas também dentro delas,
em talento, temperamento, relacdes humanas e, especialmente, nas
maneiras pelas quais a cultura, ou subcultura, educa sua prépria geracéo.

O processo e produto de tornar humanos os seres humanos variavam
claramente, de acordo com o lugar e a época. (BRONFENBRENNER, 1979,

p. ix).

Caracterizando-se como um autor que propde a execucdo de pesquisas cujo
objetivo central das mesmas seja a pessoa no sistema, ou nho coletivo,
Bronfenbrenner provoca, no presente texto, uma grande virada na psicologia do
desenvolvimento, carregada a época de trabalhos experimentais e com viséo restrita
ao desenvolvimento individual.

Michael Cole, editor desta publicacdo juntamente com Eric Wanner, além de
colega de Bronfenbrenner e consultor do programa Program on the Ecology of
Human Development, onde ocorriam as pesquisas, faz questdo de introduzir a
presente obra com comentario interessante a respeito da reorientacédo a ser dada a
psicologia. A partir deste trabalho, Cole assume a defesa do tratamento dos
processos psicolégicos como propriedades dos sistemas, nos quais a pessoa € um

de seus elementos.
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Vemos, a seguir, a continuidade dos preceitos de Bronfenbrenner, em texto
produzido e publicado em 1988, que objetiva o refinamento do modelo de pesquisa
de acordo com o paradigma contextualista — marca do autor durante sua caminhada

temporal de construcéo da teoria.

2.2 EM BUSCA DO REFINAMENTO DO MODELO DE PESQUISA — publicacdo de
1988

Neste texto, publicado em 1988, Bronfenbrenner objetiva “[...] explorar
possibilidades para melhorar os paradigmas existentes, na combinacdo de seus
elementos constituintes em modelos conceitual e operacional mais compreensiveis.”
(BRONFENBRENNER, 1988, p. 25). Dentre essas possibilidades, o autor destaca a
interacdo pessoa—contexto, com efeitos do meio proximal e das influéncias
organicas sobre o desenvolvimento humano. De acordo com o autor, essa € a forma
mais adequada de um pesquisador assumir a producdo da mudanca no
desenvolvimento das pessoas, processualmente. Essa assercdo deve-se ao seu
posicionamento contrario ao estudo empirico dos processos desenvolvimentais com
analise em laboratoérios, nos quais 0s processos sao considerados como universais.
Tal argumentacdo foi exposta anteriormente, durante a apresentacdo dos seus
pressupostos teoricos, na publicacdo original de 1979 (no Brasil, 1996).

Bronfenbrenner reafirma sua principal preocupacdo com o modelo de
pesquisa: o estudo do desenvolvimento humano sob a luz do paradigma
contextualista e em ambientes naturais. O universo de conhecimento, que se forma
e se aperfeicoa temporalmente em cada pessoa, apresenta-se interligado a outro
universo pessoal, a objetos e a simbolos, complexificando e perpetuando a cadeia
cultural histérica em cada sistema contextual. O autor d& inicio, neste periodo, a
énfase nas interacbes pessoais como fortalecedoras das competéncias
individuais/coletivas e relevantes ao desenvolvimento. Contextos imediatos, com
significacao para as pessoas, produzem e recebem, processualmente, atividades as
quais propiciam, em situacdo interacional, o crescimento global de todos os
envolvidos.

Notamos, neste texto de Bronfenbrenner, os efeitos do meio proximal como
inicio de assercdo da relevancia do conceito de processos proximais para

resultados favoraveis ao desenvolvimento. Isso amplia o modelo ecolégico com
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caracterizagdo dos processos proximais em elementos fortalecedores do
desenvolvimento.

Aproveitando-se da premissa de Kurt Lewin’, com o exemplo de esquema
conceitual do desenvolvimento humano, Bronfenbrenner substitui, na férmula
original, o conceito de B® = f (PE), ou Comportamento, como resultado da funcéo
conjunta entre Pessoa e Meio por D = f (PE), ou o Desenvolvimento, como resultado
da Funcado processual conjunta entre Pessoa e Meio. Essa substituicdo revela a
mudanca paradigmatica a qual vislumbra o formato de uma investigacdo que
delineia, temporalmente, a producdo do desenvolvimento histérico no ser humano.

A funcgéo conjunta entre pessoa e meio, sob a for¢a da nova férmula, revela-
se no processo das interacOes, passivel, também, de movimento. O
desenvolvimento ndo se restringe ao somatorio dos varios fatores incluidos no
modelo de analise. Em seu lugar, surge a possibilidade de o pesquisador direcionar
atencdo as condicbes ambientais e as pessoas ali inseridas, ao tempo de
mudancas, ao modo dessas mudancas e aos efeitos combinados que propiciem
diferentes resultados desenvolvimentais, tanto individualmente, como no grupo.

A maneira como Bronfenbrenner interpreta a formula lewiniana, nesta
publicacdo, abre espacos extraordinarios para investigacées de cunho sistémico. Ao
pesquisador ndo se permite mais um lugar estatico, fragmentado, com respostas
exclusivamente em um dos fatores do comportamento individual. A visdo mais
refinada da teoria retira 0 aspecto individual para dar lugar ao conjunto relacional e
social do desenvolvimento.

Chama-nos atencéo para o fato de Bronfenbrenner fazer referéncia, aqui, ao
fator Tempo, como integrante do estudo do desenvolvimento humano. Com a
alusdo, ele da indicios de ampliacdo da teoria com o0s elementos Processo —
Pessoa — Contexto — Tempo em interacdo, resultando em desenvolvimento
harmonioso. O elemento Tempo torna-se mais claro e passa a fazer parte das
pesquisas do autor.

Bronfenbrenner questiona as variaveis, as quais se instalam ao longo de um
estudo do desenvolvimento humano, alterando a natureza dos possiveis resultados.

O autor cita, como exemplo, consideragdes necessarias a respeito da continuidade

" Bronfenbrenner (1988) cita Lewin (1931, 1935) na utilizacdo da expressdo do modelo de “classe-
tedrica” ou Aristoteliano para explicar as formulagdes posteriores de “campo.” (p. 27).

8 Behavior: traducgédo para a lingua portuguesa: Comportamento.
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ou das mudancas nas caracteristicas da pessoa, tanto no seu estudo individual,
como em relagdo ao tempo em que ocorrem e ao meio no qual essa pessoa
encontra-se inserida. Relaciona exemplos de modelos classicos contextualistas,
ainda desvinculados da visdo ampla de estudo. O primeiro exemplo a que o autor se
refere € o modelo de endereco social. Nele, sdo incluidos estudos sociais,
envolvendo classes sociais, rural versus urbano, diferentes nacionalidades ou
grupos étnicos e, mais recentemente, a constituicdo da familia com um ou dois
genitores, pais ou maes que trabalhem fora, cuidados com criangcas (horas
destinadas por pai e/ou méae). No entanto, Bronfenbrenner observa que, em
investigagBes de acordo com esse modelo, h& o predominio da estrutura no enfoque
social, ndo coexistindo com a pessoa, com a especificidade das caracteristicas
biologicas, psicologicas e os processos de desenvolvimento. O objetivo restrito de
um pesquisador que segue o modelo de endereco social dificulta a sua percepcao
da possibilidade de mudangas que possam afetar o curso do desenvolvimento do
ser humano.

Um segundo modelo também avaliado por Bronfenbrenner como incompleto é
o de atributos pessoais, com objetivo de estudar as caracteristicas biolégicas ou
fisicas da pessoa, como idade, sexo, estado fisiologico do organismo (tipo de
nascimento, menarca, periodo puerperal, etc). Neste modelo, o autor considera que
a investigacdo nao tem interesse em verificar a evolucdo das caracteristicas
biologicas ou fisicas, as quais sdo observadas desde o inicio da vida da pessoa. O
pesquisador restringe-se a interpretacées no escopo do estudo, limitando-se a
examinar continuidade e mudangcas em uma mesma caracteristica. A avaliacdo do
modelo, feita por Bronfenbrenner, ¢ a de ser “[...] incompleto e simplista.”
(BRONFENBRENNER, 1988, p. 30).

O terceiro modelo classico de pesquisa contextualista, analisado por
Bronfenbrenner, € o denominado sociologico de interesse comum. Este modelo é
avaliado pelo autor como um avanco do modelo de endereco social, no que se
refere as variaveis de estudo, constituindo novo formato estatistico para avaliacdo. A
analise de dois ou mais fatores sociais em interacao propiciam melhores resultados
as questdes de um pesquisador, mas ainda assim néo respondem as mudancas das
pessoas em contextos diversos e durante longo tempo.

Na mesma analise, Bronfenbrenner avalia o quarto modelo de pesquisa, ou

Modelo Pessoa-Contexto, como de grande importancia para a teoria
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desenvolvimental, j& que introduz o confronto de categorias de cunho social com as
de cunho pessoal, podendo produzir efeitos desenvolvimentais. Ainda assim, o autor
tece criticas quanto ao pouco conhecimento relativo ao mesmo meio, o qual reflete
diferentes resultados nas pessoas com caracteristicas diversas. O autor considera
necessario ao pesquisador realizar quatro tipos de analise para as influéncias
proximais — meio e organismo — ou microssistema, em uma pesquisa de acordo
com o modelo de estudo:

a) datransmissdo genética nas caracteristicas psicolégicas;

b) dos efeitos causados por problemas fisicos e psicolégicos do organismo
em criangas pequenas, tendo como exemplo os casos de nascimento
prematuro;

c) das interagdes interpessoais, especialmente em ambientes familiares; e

d) dos efeitos desenvolvimentais decorrentes de estimulos do meio fisico
imediato.

Apesar da importancia do modelo Pessoa - Contexto, Bronfenbrenner avalia
os resultados de estudos como incompletos e mostra-se mais exigente quanto ao
assunto. Assim, apresenta a quinta opcdo de modelo classico de pesquisa
contextualista, o denominado Processo — Contexto. Neste, o pesquisador investiga
0S processos causais que afetam o desenvolvimento humano, sendo externos ao
microssistema e que emergem das ciéncias comportamentais. Sua critica a esse
modelo pode ser considerada como rigida, quando afirma: “Psicélogos
desenvolvimentistas, principalmente os mais ‘cientificos’ entre eles, ndo conseguem
mudar o pensamento de que a observacdo dos processos sob condicbes
controladas pode operar diferentemente por pessoas, em diferentes situacdes.”
(BRONFENBRENNER, 1988, p. 33).

Bronfenbrenner expande sua andlise e apresenta o sexto exemplo de modelo
de pesquisa — Processo — Pessoa — Contexto — considerando como fundamental o
estudo interativo dos efeitos dos trés fatores apontados. Nesse formato, as
informacdes dos fatores séo retiradas em separado, mas o autor chama atencéao
para a necessidade de o pesquisador analisar a possibilidade de variacdo, em
conjunto, do potencial e da direcdo do processo no qual ocorre o desenvolvimento.
O processo fica sujeito aos resultados da interagao entre a pessoa e o contexto. O
autor avalia que o uso desse modelo permite ao investigador analisar o processo em

ambientes proximais e distais (estes, influenciando o meio imediato).
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Em contrapartida, Bronfenbrenner apresenta, nesta publicacdo, duas criticas
importantes: como primeira critica, o autor aponta a falta de revisdo da equacao
lewiniana no que se refere as mudancas temporais, nao previstas como parametro
de analise, originalmente. A justificativa para essa critica € a de que a equacédo
apresenta o objetivo de verificar o comportamento do individuo e ndo o seu
desenvolvimento. Como segunda critica, Bronfenbrenner aponta a importancia dada
por psicologos para a realizacdo de mais pesquisas, envolvendo processo e
contexto, do que a execucdo de investigacdes centralizadas na pessoa em
determinado contexto. Para o autor, o problema destacado gera a viséo
generalizada e semelhante do desenvolvimento das pessoas.

O autor estudado retoma publicacbes anteriores, como por exemplo, a de
1979, para ratificar a proposta de conceituacdo hierarquica e movimentacdo de
contextos de desenvolvimento, reforgando que:

a) 0 microssistema ou contexto imediato, contempla o desenvolvimento

pessoal;

b) ocorre, no mesossistema, o desenvolvimento pessoal nas interacdes
entre dois ou mais ambientes proximais;

C) no exossistema, eventos externos aos ambientes imediatos influenciam
processos de desenvolvimento de pessoas inseridas nos ambientes
imediatos; e

d) o conceito de macrossistema passa por revisdo e torna possivel, a um
pesquisador, melhor andalise dos processos que formam o curso do
desenvolvimento humano.

A partir da preocupacdo com o resultado desenvolvimental das pessoas em
interacdo, Bronfenbrenner retoma o termo D — desenvolvimento —, extraido do seu
predecessor B — comportamento —, a fim de explorar a distincdo entre os dois
significados e responder a questionamentos tedricos implicitos a mudanca
conceitual.

Bronfenbrenner sinaliza a importancia de estudos o0s quais valorizem o
Tempo, como fruto de ordenag¢des individuais, associado a sequéncia historica em
seu contexto. Apesar de destacar o fator Tempo nesta publicagéo, o autor so o inclui
formalmente em publicagdo de 1995, na qual associa o0 Modelo Processo — Pessoa
— Contexto ao Modelo Cronossistemético. Torna publicas cinco proposicoes

relevantes:
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a) o desenvolvimento psicoldgico € um processo que ocorre no interior da
mente: envolve a evolugéo, no curso da vida ...;

b) os modelos de organizacdo mental e conteddo ndo podem ser
observados diretamente no cérebro; eles podem, somente, ser deduzidos
das [...] experiéncias pessoais subjetivas e objetivas ...;

c) ‘evolugado’ refere-se a mudanca ulterior [...]; a demonstracdo de um
resultado desenvolvimental requer evidéncias de modelos de experiéncia
subjetiva e comportamento objetivo [...] através do espaco e do tempo,
mas tém suas origens nas condi¢des, eventos e processos que ocorrem
no periodo inicial da vida da pessoa;

d) as condicbes particulares ou eventos afetam modelos de experiéncia
subjetiva e comportamento; e

e) as expressdes ‘modelo de experiéncia subjetiva e comportamento
objetivo’ implicam em um relacionamento funcional entre esses dois
dominios.

Alguns autores atuais seguem as linhas gerais apontadas nos preceitos de
Bronfenbrenner. Citamos, como exemplo, Rossetti-Ferreira et al. (2004) por
considerarem que a crianca tem, desde o inicio da sua vida, a possibilidade de
relacionar-se com outras pessoas, construindo-se e participando das construcdes de
grupo, agindo e compartilhando nas interacfes. Os seres humanos formam-se por
meio das historias individuais e coletivas, uma vez que, a partir do nascimento, cada
pessoa descobre o mundo exterior; a0 mesmo tempo, expde 0s seus desejos,
liberdade ou censura, alegrias ou tristezas e outros sentimentos os quais vao se
modificando no movimento interativo com outras pessoas, objetos e simbolos,
durante toda a vida. (ROSSETTI — FERREIRA et al., 2004).

A preocupacdo de Bronfenbrenner ndo se restringe ao processo de
desenvolvimento individual, mas amplia-se ao universo coletivo. Vemos, a seguir, a
reformulacdo da Teoria Ecoldgica, com a configuracdo da complexidade exigida

para uma pesquisa ha area.

2.3 O MODELO PPCT E OS PROCESSOS PROXIMAIS — publicagéo de 1995

Bronfenbrenner inicia seu texto, de 1995, esclarecendo a todos que né&o

existe novidade na construcdo dos preceitos tedricos em seu modelo de pesquisa.
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Elementos conceituais foram sendo introduzidos no interior da formulacéo inicial da
Teoria de Sistemas Ecoldgicos, referenciada pelo autor na década de 1970. Mais
tarde, o mesmo autor avalia que houve “[...] a evolucdo dos paradigmas tedricos
latentes [...]” (BRONFENBRENNER, 1995, p.622). O novo paradigma formulado, a
partir de entdo, recebe o nome de Bioecoldgico, integrando quatro elementos
contextuais: o elemento Pessoa, com caracteristicas biolégicas e sociais; 0
Processo, o qual contempla as mudancas ocorridas durante o desenvolvimento
humano; o Contexto, em que estdo inseridas as caracteristicas diversas
apresentadas nos ambientes em desenvolvimento. Para o elemento Tempo, estédo
previstos os impactos causados por eventos ocorridos durante a vida da pessoa.
(BRONFENBRENNER, 1988; KREBS, 2001).

Esse modelo traz como sugestao duas proposi¢coes:

1.[..] o desenvolvimento humano ocorre em processo de interacé@o
reciproca, progressivamente mais complexa entre um organismo
biopsicolégico humano ativo e as pessoas, 0s objetos e os simbolos, em
seu ambiente imediato. (BRONFENBRENNER, 1995, p. 620).

O processo que resulta no desenvolvimento dos participantes exige
constancia na realizacdo das atividades, durante todo o periodo de tempo em que
ocorrem as interacdes. A essa permanéncia nas interacdes proximas, 0 autor

denominou de processos proximais, sendo que:

2. Forma, forga, contetdo e dire¢cdo dos processos proximais que efetivam o
desenvolvimento variam sistematicamente como uma fun¢&o conjunta das
caracteristicas biopsicol6gicas da pessoa em desenvolvimento, do contexto
— tanto imediato como remoto, no qual os processos ocorrem — e da

natureza dos resultados desenvolvimentais. (BRONFENBRENNER, 1995,
p. 621).

As proposicdes expostas se complementam, dando a oportunidade ao
pesquisador de analisar o Processo, como ocorrem as interacdes; as Pessoas ali
envolvidas; o Contexto especifico as atividades; o Tempo durante o qual
transcorrem 0s eventos, tanto historicamente, quanto individualmente.
Bronfenbrenner formaliza, assim, o modelo PPCT. Sob o formato mais complexo de
possibilidades de investigagdo, o autor remarca a necessidade de um pesquisador
observar o potencial das interagdes, revelado nos processos proximais,

considerados como alavancas do desenvolvimento. Por esse elemento do modelo



39

PPCT, o observador analisa mais facilmente o conjunto das interacdes reciprocas —
organismo — ambiente, o qual dirige o desenvolvimento.

O entendimento de Bronfenbrenner € o de que “[...] uma vez aplicado, o
Modelo Bioecoldgico passa a ser cientificamente produtivo, tanto tedrica como
substancialmente.” (BRONFENBRENNER, 1995, p. 621). O autor também se
posiciona quanto a necessidade de realizacdo de pesquisas as quais busquem
resultados, além dos formatos universais — critica ja feita por Bronfenbrenner na
publicacdo de 1979 — e afirma que “seres humanos s&o varidveis em suas
caracteristicas [...]” (BRONFENBRENNER, 1995, p. 633). Significa dizer que, em
pesquisas de cunho qualitativo, procuram-se justificativas para essa variacao
individual, como acontece o desenvolvimento diferenciado de cada pessoa, em
ambientes similares. O componente Pessoa, no modelo bioecolégico, mantém
preservada a sua singularidade.

Elaboramos um mapa conceitual da teoria, apresentado na Figura 1, a seguir,

com o intuito de torna-la clara ao leitor.
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Figura 1 - Mapa conceitual da Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano, de Urie
Bronfenbrenner

Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano
(Urie Bronfenbrenner )

Caracteristica: contextualista abordagem qualitativa

T T R—

modelo

enfatiza i i i ider
(ambientes imediatos)|  considera
(o] 11_10d~e|0 _verific'a_a contexto cultural
/ variagdo sistematica

ferramentas sociais
da forma do contetido

A perspectiva do Modelo Bioecologico apresenta 0S processos proximais
como o centro do desenvolvimento. Bronfenbrenner defende esse posicionamento
com alguns argumentos. O primeiro argumento aponta questdes as quais envolvem
a transmissao e aquisicdo de valores entre geracdes, em comportamentos expostos
por adultos a criancas em ambientes familiares. O autor cita diversos exemplos de
pesquisas, mostrando os comportamentos dos adultos em interaces com criangas,
sendo o modelo PPCT a melhor opcédo para um investigador do desenvolvimento

humano.

7

O segundo argumento, apresentado por Bronfenbrenner, é o de que o
organismo humano mantém sua atividade com dinamismo proprio, expresso por
interesses diferenciados entre as pessoas. Valores, convicgcdes e objetivos
movimentam cada individuo em relac&o a si proprio e em relagdo a outras pessoas,
objetos e simbolos. Quanto a este argumento, o autor também inicia a apresentacao
das caracteristicas biopsicolégicas da pessoa, com duplo papel nos resultados

desenvolvimentais, ou seja, os resultados do desenvolvimento de uma pessoa,
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encontrados no inicio da infancia, permanecem como caracteristicas dessa pessoa e
irdo influenciar o seu desenvolvimento em idade posterior. Essa afirmagao deve-se,
historicamente, ao argumento utilizado por Bronfenbrenner em 1979, quanto as
disposi¢cOes das pessoas durante as interagcdes interpessoais. Reafirmacdes a esse
respeito serdo apresentadas na formulacdo da teoria em 1998 e 1999,
posteriormente.

Outro argumento que Bronfenbrenner propde durante esta publicacao,
guando um pesquisador opta por utilizar o modelo PPCT na investigacdo, diz
respeito a forca do elemento Contexto em relacdo direta com o Tempo. O autor
apresenta trés principios basicos para esta consideracéo:

a) o desenvolvimento de cada pessoa efetiva-se sob normas superiores as

condi¢cBes e eventos que ocorrem durante a sua vida;

b) o principal fator que influencia o curso e o resultado do desenvolvimento
humano é a adaptacéo individual as transicdes biolégicas e sociais que
ocorrem durante a vida, submetidas as forcas culturais e com
expectativas sociais definidas em idades; e

c) as vidas dos membros de uma familia sdo interdependentes, pois eventos
historicos e acontecimentos afetam cada pessoa da familia e suas
proximas geracoes.

Bronfenbrenner considera, ainda, que “mudancas contextuais no tempo
historico refletem em mudancas significativas no desenvolvimento [...]”
(Bronfenbrenner, 1995, p. 643), o que pode comprometer até grandes segmentos de
uma populacdo. A titulo de interpretacdo, sugerimos reflexdo acerca das
consequéncias mundiais, até a presente data, decorrentes da Segunda Grande
Guerra Mundial, desde o patamar das relacbes entre paises com participacdo ativa
até os reflexos individuais.

Para complementar o0s preceitos apresentados durante as leituras,
Bronfenbrenner & Morris (1998) descrevem mais uma etapa da evolucdo da teoria

na ordem da cronologia das publicacdes e que apresentamos a segulir.
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2.4 O MODELO BIOECOLOGICO DO DESENVOLVIMENTO HUMANO E SEUS
ENFOQUES - publicacao de 1998

Bronfenbrenner & Morris (1998) mostram a relevancia na evolugéo do Modelo
Ecolégico do Desenvolvimento Humano, considerado inicialmente em 1979. No
presente texto, os autores demonstram satisfacdo de encontrar pesquisas em
publicacbes anteriores, em que h& a participacdo de criancas e adultos em
ambientes naturais. Na primeira apresentacdo, em 1979, Bronfenbrenner
concentrou-se no contexto como o componente essencial de andlise do
desenvolvimento das pessoas em interagdo. A presente publicacdo traz “[...]
inovacbes tedricas principais, tanto na forma como no conteddo.”
(BRONFENBRENNER & MORRIS, 1998, p. 993). Significa dizer que o centro do
modelo recebe, como complementacédo ao contexto das interagdes, a formalizacao
do conceito de processo de desenvolvimento das pessoas ali inseridas, mais
especificamente, 0s processos proximais. Estes ja haviam sido mencionados em
1995, quando foram considerados como alavancas do desenvolvimento e tomam
grande impulso nesta publicacéo, para fortalecer o paradigma teorico.

Outro foco do presente texto diz respeito as caracteristicas das pessoas em
desenvolvimento no contexto e as constantes mudancas, de acordo com a acdo dos
processos proximais. Vemos, nesta publicacdo, as novas perspectivas apontadas

pelos autores em questao.

2.4.1 Novas Perspectivas de Pesquisas a partir do Modelo Bioecoldgico do

Desenvolvimento Humano

A fim de esclarecerem integralmente o modelo proposto, Bronfenbrenner &
Morris apresentam a seguinte questdo deflagradora: “[...] qual o sentido do Modelo
Bioecoldgico?” (p. 997), enfatizando tanto os sistemas biolégicos no interior do
organismo como as influéncias bidirecionais dos processos proximais e seus
resultados no desenvolvimento humano, como bases para a aplicagao de pesquisas
com este modelo, o que tornara o trabalho cientificamente produtivo e original.

A funcionalidade operacional do Modelo Bioecoldgico é sinalizada, também,
na importancia que um pesquisador deve dar as descobertas que vao se

apresentando ao longo da investigagédo, ndo sendo suficientes os testes em que se
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verificam estatisticamente as variacdes ocorridas. Isto é, pesquisas efetuadas de
acordo com um modelo estatistico sdo consideradas aqui como Uteis
exclusivamente para relagdes lineares entre os fatores. Quando se trata de uma
investigacdo na qual se privilegiam as interacdes (entre pessoas e/ou com objetos e
simbolos), ndo ha previsibilidade de resultados. As discrepancias entre a expectativa
do pesquisador e as realidades encontradas, no transcorrer dos estudos, devem ser
“[...] reconhecidas e fornecer a base para um proximo passo [...]”
(BRONFENBRENNER & MORRIS, 1998, p. 1001). Dessa forma, ndo h& como
generalizar, uma vez que antes é preciso relacionar os achados de estudos as
diferengas tedricas, com foco especifico em cada caso. Para os autores, uma
pesquisa ndo deve ser formulada para confirmacdo das hipoteses, mas sim, para
gerar hipoteses em sucessivas descobertas. Bronfenbrenner & Morris ressaltam que,
em cada descoberta, o investigador se defronta com a necessidade de conciliar
teoria e informacbes, para a conducdo de novas hipoteses a serem avaliadas
cientificamente. Entdo, ndo ha como esperar generalizacbes nos resultados, em
confronto com resultados de pesquisas de cunho estatistico. A validade dos
fendmenos investigados tem o foco especifico para cada caso.

Em sua obra de 1979, Bronfenbrenner apresentou questionamentos a
respeito da validade ecoldgica de uma investigacdo. Na ocasido, o autor questionou
a legitimidade cientifica de uma pesquisa simplesmente por ser realizada em um
ambiente de vida real; ao mesmo tempo, desejou a extensédo de atividades de uma
investigacdo para além dos laboratérios. Apos refazer formulacbes para chegar
aquela que satisfizesse o principio da natureza do problema investigado e as
propriedades dos contextos de ocorréncia, em uma pesquisa com suas influéncias
sobre as pessoas e 0S processos que Se apresentam nesses contextos,
Bronfenbrenner formulou, em 1979, a definicdo de validade ecoldgica, dizendo que
“a validade ecoldgica se refere a extensdo em que o meio experienciado pelos
sujeitos em uma investigacdo cientifica tem as propriedades supostas ou
presumidas pelo investigador.” (BRONFENBRENNER, 1979, p.24).

Bronfenbrenner & Morris (1998) concordam no aspecto da falta de construtos
tedricos para respaldar os estudos das mudancas processuais no desenvolvimento
global da pessoa, individualmente, quer de forma positiva, a chamada producéo de
competéncia, ou a gera¢do de um comportamento contrario denominado disfuncéo,

com detalhamento a ser feito no subitem 2.4.2. Torna-se dificil para os
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investigadores atender a demanda de solicitagfes de esclarecimentos para todas as
informacdes oriundas dos véarios eventos de uma pesquisa. Em contrapartida, €
providencial a maneira pela qual os autores concluem o tema da necessidade em

associar a pratica com o respaldo tedrico em uma investigagao:

[..] quando as necessidades tebricas e operacionais do Modelo
Bioecoldgico se encontram no todo, os resultados podem ainda contribuir
para o entendimento das formas que mostram a dimensdo do
desenvolvimento humano. (BRONFENBRENNER & MORRIS, 1998, p.
1012).

2.4.2 Caracteristicas da Pessoa e 0os Processos Proximais

Bronfenbrenner & Morris (1998) aproveitam a oportunidade para apresentar
criticas as versbes anteriores do paradigma tedrico. A primeira trata da pouca
atencdo dada na publicacdo de 1995 as caracteristicas do desenvolvimento da
pessoa, as quais sdo capazes de mudar a forca e a direcdo dos processos
proximais. Nesta publicacdo, os autores aproveitam para expandir o conceito das
trés caracteristicas da pessoa, com a sua apresentacdo como responsavel por dar
forma ao curso do futuro das pesquisas concentradas no desenvolvimento humano:
(1) as disposi¢cOes sao as responsaveis primarias pelo movimento e sustentacao
dos processos proximais. Cada participante de uma situacdo interativa precisa
apresentar-se disposto a promover movimento no processo desenvolvimental; caso
contrario, pode causar até a sua ruptura;

(2) as disposicOes dependem dos recursos bioecoldgicos individuais e constituem-
Se em conjunto nas experiéncias, no conhecimento, na destreza e na habilidade,
singulares e compartilhados durante as interagdes, o que promove a efetivacdo do
funcionamento dos processos proximais. A competéncia de cada pessoa nas tarefas
e 0 seu resultado com sucesso dependem da quantidade e da qualidade do conjunto
dos recursos bioecologicos. Copetti & Krebs (2004) chamam atencdo para a
complementaridade entre os recursos de cada pessoa e o processo de interacdo em
grupos;

(3) as demandas, caracteristica apresentada por Bronfenbrenner e Morris (1998)
gue desencadeia as reacgfes sociais, tanto positiva quanto negativamente. Pessoas

com participacdo em atividades promovidas por grupos despertam empatia nos
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demais integrantes desses grupos, quer em sentimentos positivos ou negativos.

Para Copetti & Krebs (2004), as qualidades da pessoa

[...] afetam o desenvolvimento por terem um potencial de convidar ou
desencorajar reacdes de pessoas no ambiente em que ela se encontra e
essa atracdo ou rejeicdo pode fomentar ou romper processos de
crescimento psicoldgico. (p. 75).

Essa caracteristica apresenta, explicitamente, a forca oriunda das disposicoes
e dos recursos bioecolbgicos pessoais.

Com o intuito de acabar com as falhas observadas na publicacdo de 1995,
Bronfenbrenner & Morris (1998) retomam a publicagdo de 1979 e mostram
novamente a ligacdo entre as caracteristicas da pessoa e 0s processos proximais,
com interagdes durante o desenvolvimento humano em contextos do dia a dia, ou o
chamado microssistema. Nele, estdo inscritos 0s pais, 0S parentes, amigos mais
proximos, professores, entre outros, com intenso movimento, em uma base
razoavelmente regular e durante longo periodo de tempo.

Na presente publicacdo, avaliamos ser importante considerar a opinido de
Bronfenbrenner & Morris quanto as for¢cas produzidas pelos processos proximais e
gue resultam em mudancas e continuidade nas caracteristicas da pessoa durante a
vida, assim como interferem nas geracdes futuras. Os dois resultados no
desenvolvimento referem-se as evolugdes biopsicologicas.

Os autores em estudo retomam as quatro origens dessas forcas em duas
proposi¢cées que definem as propriedades do Modelo Bioecoldgico, ja expostas em
publicacdo de 1995. Aqui observamos, principalmente, a conclusdo das
caracteristicas da pessoa em desenvolvimento com duplicidade funcional, “[...]
primeiro como um dos quatro elementos que influenciam ‘forma, forga, conteudo e
direcdo dos processos proximais’ e, novamente, como ‘resultados
desenvolvimentais’[...]” (Bronfenbrenner & Morris, 1998, p. 996), ou seja, como
produtor e como produto do desenvolvimento.

Esta publicacdo apresenta em seu conteudo mais dois conceitos relevantes
para o entendimento a que se propfe: a competéncia versus a disfuncdo na
pessoa, como resultados das mudangas contextuais, no tempo e no espago. Para
Bronfenbrenner & Morris, a crianga que participa de ambientes enriquecedores tem

maior probabilidade de absorver o conhecimento do mundo que a rodeia e de
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adquirir com presteza habilidade intelectual, fisica e sécio-emocional. Estas sdo as
chamadas competéncias. Em contrapartida, aquela crianga que vive
continuadamente em ambientes desfavoraveis ou instaveis manifesta, de forma
recorrente, suas dificuldades para o desenvolvimento pessoal, ou seja, apresenta
disfuncao no resultado desenvolvimental.

A receptividade (ou ndo) dos pais as necessidades de uma crianca produz, na
mesma, resultados positivos (competéncias) ou gera problemas desenvolvimentais
(disfungbes). Bronfenbrenner & Morris afirmam que o0s pais ou outras pessoas
responsaveis por cuidar de criancas tendem a responder mais e de maneira
significativamente positiva as formas de competéncias apresentadas pela crianca.

Presenciamos, também, o fato de que os paises considerados desenvolvidos
no mundo, principalmente os Estados Unidos, trouxeram o recurso da informatica
para dentro das casas, das escolas, entre tantos locais de vivéncia direta das
pessoas. Sao oportunidades fora do convivio direto dos adultos e entre criancas,
mas que auxiliam de maneira extraordinaria na aquisicdo de novos conhecimentos.
Consideramos, como hipotese, a probabilidade de ocorrer consequéncias que
reflitam a disfuncdo desenvolvimental maior em caso de crianca que viva em
ambiente considerado instavel. Assim, para compensar iSso, 0 contexto escolar
podera apresentar o recurso da informatica necessario ao seu desenvolvimento
intelectual.

Nesta publicacdo, os autores apresentam a seguinte hipotese:

Para resultados de competéncia, 0s processos proximais ndo conduzem,
somente, a altos niveis de funcionamento desenvolvimental, mas também
servem para reduzir e agir como amortecedores contra efeitos de ambientes
desfavoraveis e que geram ruptura. (BRONFENBRENNER & MORRIS,
1998, p. 1004).

Bronfenbrenner & Morris retomam, circularmente, o tema da importancia para
um pesquisador em observar a influéncia das caracteristicas da Pessoa, inserida em
contextos especificos sobre o movimento dos processos proximais. Consideram as
forcas individuais como formadoras do desenvolvimento em relacdo as disposicoes
do comportamento, as quais desencadeiam acdes positivas, denominadas pelos
autores como desenvolvimentalmente geradoras. Por outro lado, essas forcas
podem interferir no equilibrio e gerar rompimento no desenvolvimento dos

participantes das interagdes: sdo as chamadas desenvolvimentalmente disruptivas.
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Pessoas — com disposi¢cbes para conhecer novas propostas, atentas, receptivas —
apresentam facilidade para participar de atividades em grupos, quer em conversas,
discussdes, em pares, ou até concentradas em jogos individuais como a leitura ou
mesmo a escrita: sdo as forcas propulsoras dos processos proximais que se
encontram em acdo. Caso contrario, ndo havera boa participacdo nos processos
proximais, mas sim a necessidade de participar de interacdes progressivamente
mais complexas, durante longos periodos de tempo.

Vemos, no exposto anteriormente, a complementaridade dos elementos,
Processo — Pessoa — Contexto — Tempo, propiciando resultado desenvolvimental de
todos os envolvidos, mas questionamos a sua regularidade em casos nos quais haja
resultado competente na crianca inserida em ambiente adverso as suas
necessidades.

Ainda nesta publicagéo, Bronfenbrenner & Morris enriquecem a analise dos
processos proximais nas pesquisas de acordo com o Modelo Bioecoldgico,
reforcando a marca da Pessoa em interacdo com objetos e simbolos. Para tal,
enfatizam o ambiente em que se encontram as pessoas em desenvolvimento e
analisam a subestrutura do microssistema a partir da visdo ecoldgica (1979) até a
visdo bioecolégica do desenvolvimento humano (1995). Os autores procuram
ratificar suas ideias a respeito das caracteristicas pessoais, com exemplos de
pesquisas na area do desenvolvimento humano.

A seguir, apresentamos evidéncias de investigacOes voltadas para as
interacdes, cujo vinculo caracteriza a forca propulsora do desenvolvimento — a diade

mae e filho.

2.4.3 As Diades como Forcas Propulsoras do Desenvolvimento Harmonioso

Bronfenbrenner & Morris destacam, também, o aspecto das diades,
considerado inicialmente por Bronfenbrenner, em 1979. Os autores apresentam uma
proposicdo para o pesquisador avaliar o grau de estabilidade ou instabilidade
familiar. Concentram-se nas relagdes entre mae e filho, considerando “[...] que tais
processos sdo formadores do desenvolvimento por uma conexdo emocional forte
entre méae e filho [...]" (BRONFENBRENNER & MORRIS, 1998, p.1014). A crianga
sente a afeicdo transmitida por sua mée e espelha-se na sua forma e no seu

conteudo, internalizados e construtores de futuras interacdes sociais positivas com
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pares, professores, entre outros. O universo individual dessa crian¢ca contém sua
histéria, suas marcas e suas caracteristicas para promocao das trocas em contextos
especificos, os quais induzem ao desenvolvimento. Em pesquisa naturalistica
basica, os autores concluem que é necessario ao investigador o exame do impacto
causado em uma crianca a cada evento histérico, além das transicbes ocorridas
individualmente, em membros de uma mesma familia. Os frutos serdo colhidos nas
relacdes interpessoais entre a crianga e 0s outros, 0s objetos e os simbolos. Cada
um de nds apresenta, durante o processo global de desenvolvimento, um modelo
interno da prépria histéria, acumulada durante a vida. Os acontecimentos recentes
devem ser interpretados com base nas experiéncias passadas, associadas as
novas. A histéria individual se mostra por meio do tempo e 0s autores apresentam

este elemento com sua importancia, a seguir.

2.4.4 A Importancia do Tempo como Dimensdo no Modelo Bioecoldgico do

Desenvolvimento Humano

A dimenséo do Tempo no Modelo Bioecoldgico, apenas mencionado durante
a apresentacao da teoria ecologica em 1979, cria forca a partir da publicacdo do
Modelo Cronossistematico em 1988, evoluindo na apresentacdo do modelo PPCT
em 1995 e passando a ter maior destaque nesta publicacdo, com divisdo em trés
niveis sucessivos: 0 microtempo, referido para mostrar a estabilidade ou
descontinuidade dos episédios ocorridos durante as interacfes; o mesotempo, que
mostra o periodo em que esses episddios ocorrem em amplos intervalos de tempo —
dias ou semanas; o macrotempo que diz respeito as mudancas e continuidade dos
episédios em relacdo as geracdes e as expectativas sociais, com resultados no
desenvolvimento humano e no futuro da sociedade.

Nesta publicacdo, os autores dao, também, continuidade ao elemento Tempo
na Teoria Bioecoldgica e trazem os quatro principios da teoria do ciclo da vida de
Elder, grande colaborador de Bronfenbrenner a ocasido de sua formulacdo da Teoria
Ecoldgica, em 1979. Os principios apresentam como fundamentos:

a) o tempo histérico, visto como responsavel por formar e incorporar o

desenvolvimento individual;

b) em determinados momentos da vida de cada pessoa ocorrem rupturas

gue permitem as transicoes;
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c) a conviccdo da interdependéncia entre as pessoas, formada por uma
rede de relagbes compartilhadas; e

d) cada pessoa tem suas escolhas e age de acordo com as oportunidades e

limitagBes das circunstancias historicas e sociais.

Ainda, neste estudo, os autores oferecem mais um principio aos
apresentados anteriormente, lembrando que o0 mesmo vai em diregdo ao primeiro
principio e d4 a devida importancia as mudancas histéricas na formacao do
desenvolvimento humano. Transcrevemos o excerto abaixo por julgarmos relevante

para ligacdo entre as afirmacdes de Bronfenbrenner com os principios expostos:

Mudancas ambientais no tempo histérico podem produzir mudancas
significativas em duas dire¢cdes. Por um lado, elas podem romper na
adaptacdo e duracdo das transicbes normativas durante a vida,
interrompendo a sequéncia de experiéncias de aprendizagem que s&o
essenciais para o encontro com as expectativas sociais. Por outro lado, elas
podem oferecer novidades para a pessoa, como as oportunidades
desafiadoras que realcam o crescimento psicolégico por todo o curso da
vida. Em suma, eventos histéricos podem alterar o curso do
desenvolvimento humano, em ambas as dire¢cdes, ndo somente para 0s
individuos, mas para grandes segmentos da  populacéo.
(BRONFENBRENNER, 1995, p. 643).

A nosso ver, essas mudancas historicas relacionam-se com os dois primeiros
principios em conjunto e ndo somente com o primeiro. Para o quarto principio, 0os
autores reafirmam o posicionamento da pessoa como produtora e produto no
processo de desenvolvimento, apresentado no modelo de 1979 e reforcado em
1995.

Bronfenbrenner & Morris comentam que 0S processos proximais podem ser
prejudicados se as pessoas em interacao participarem de ambientes instaveis ou
imprevisiveis no espaco e no tempo. Tal prejuizo caracteriza-se por reforcar o
rompimento da cadeia de interacdes de forma abrangente, causando problema para
além dos microssistemas em que as pessoas circulam, ou seja, penetrando no nivel
dos mesossistemas. Os autores, na respectiva publicacdo, reforcam a ocorréncia de
problemas na continuidade versus mudancas nas pessoas, decorrentes da ruptura
temporal nas relagcfes diadicas entre maes e filhos.

Bronfenbrenner continua sua caminhada a procura de um modelo de

pesquisa naturalistica que englobe a andlise do desenvolvimento humano.
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Mostramos, a seguir, nova publicacdo em que aparecem reafirmacdes dos preceitos

apresentados, sob olhar rigoroso do autor.

2.5 EM BUSCA DE UM MODELO DE ANALISE GLOBAL DO DESENVOLVIMENTO
HUMANO — publicagéo de 1999

Bronfenbrenner (1999) tem como objetivo mostrar a continuidade dos seus
estudos para desenvolver um modelo de investigacdo que contemple a analise
global do desenvolvimento humano. O autor retoma, entdo, a compreensao dos
fatores Pessoa e Contexto como elementos tedricos e operacionais do Modelo
Bioecologico do Desenvolvimento Humano.

Utilizando-se das duas proposicOes teoricas apresentadas em 1995 e em
1998, esta ultima com Pamela Morris, Bronfenbrenner, mais uma vez, enfatiza
duplamente as caracteristicas das pessoas em processo de desenvolvimento, de
acordo com uma investigacdo no modelo PPCT. A primeira énfase para o fator
Pessoa € dada na sua apresentagcdo como um dos quatro elementos do modelo de
pesquisa — Processo, Pessoa, Contexto e Tempo — e a segunda énfase aparece nos
resultados desenvolvimentais.

Nesta publicacdo, Bronfenbrenner (1999) retorna ao foco de atencdo das
interacdes entre as pessoas, 0s objetos e os simbolos, em diversos contextos e
concentra-se NnOS processos proximais. Mostramos, agora, uma das cinco
caracteristicas das interacfes em contextos, a qual ratifica a fungcdo conjunta de
variacdo da forma, do conteudo e da direcdo dos processos proximais:

[...] processos proximais ndo sdo limitados a interacdo interpessoal; eles
podem também envolver interagdo com objetos e simbolos [...]; no contexto
imediato devem ser de uma espécie que chame atencgdo, exploracao,

manipulacéo, elaboracé@o e imaginacdo. (BRONFENBRENNER & MORRIS,
1999, p. 6).

Durante o percurso textual, o autor frisa a importancia para um pesquisador
verificar a frequéncia com que ocorrem as diversas interacdes entre participantes de
uma determinada atividade, como também analisar os processos proximais ali
instaurados. As mudangas que se fazem no interior das interagdes s&o totalmente
dependentes das pessoas que as promovem, como também dos contextos, com

caracteristicas fisica, cultural e social especificas.
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Para Bronfenbrenner, um pesquisador tem em maos a medida desses
processos sempre que se detiver ao movimento interligado e a dindmica interna dos
processos. Para a manutencdo da linearidade deste texto, reforcamos aqui a ideia
do autor a respeito do entendimento de processos proximais e seus efeitos nas
pessoas, tanto individual, como em grupo. Apesar da afirmacdo anterior, quanto a
dependéncia direta das interagfes das pessoas ao contexto, o autor deixa claro que
“[...] os efeitos dos processos proximais s&o mais fortes do que os dos contextos nos
guais eles ocorrem.” (BRONFENBRENNER, 1999, p. 10). Podemos deduzir que o
autor centraliza esforgcos para que o leitor reconheca a importancia fundamental da
interacdo entre pessoas, objetos e simbolos, o que faz acontecer o movimento dos
processos proximais.

Na presente publicagdo, Bronfenbrenner enfatiza os preceitos do paradigma
de base, apresentados em publicacdes anteriores (1979, 1995) e os reapresenta
aqui, pois considera importante reforcar a ideia de que o organismo biopsicolégico
(Pessoa) e o ambiente ecoldgico (Contexto) séo as duas caracteristicas essenciais
da teoria que defende, o que marca o Modelo Bioecoldgico em atividade como um
sistema interativo. Mais uma vez, o fator Contexto € apontado dentro do principio
ecoldgico geral, no sentido de sistemas considerados pelo autor como aninhados,
complexificando-se do microssistema ao macrossistema.

Quanto ao aspecto das dinamicas interacionais nos contextos,
Bronfenbrenner expde, aqui, seu posicionamento considerado em 1979, referente
aos papéis que as pessoas exercem, em contextos variados. De acordo com esse
prosicionamento, Rossetti-Ferreira et al. (2004) analisam a constituicdo dos
contextos, vendo-os como interdependentes e configurando-se como definidores
(dos) e definidos (por) papéis sociais e formas de coordenacdo dos mesmos. As
autoras apresentam o0s elementos Contexto e Pessoa em posi¢cao de equidade,
alternando a regulacdo de cada um entre si, no Modelo Bioecoldgico, além de
considerarem a subordinacdo dos elementos do modelo as determinacdes sociais e
culturais. Por outro lado, interpretamos como contraria a ideia em Rossetti-Ferreira
et al.(op. cit.) ao retornar a afirmagdo apresentada por Bronfenbrenner, quanto a
sobreposicao dos efeitos dos processos proximais em relagdo aos do contexto

Mostramos, a seguir, alguns excertos de Bronfenbrenner que consideramos
necessarios, com a inclusao de comentarios complementares: “[...] expectativas para

0S papéis sdo vistas como determinadas, em primeiro lugar, pelo mundo externo.”
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(BRONFENBRENNER, 1999, p. 15). O universo individual é carregado, em seu
interior, por regras socioculturais. A crianca segue, desde bebé, o papel determinado
no mundo externo que dita suas posturas perante as outras pessoas com quem
convive. A titulo de complementacdo das afirmacBes apresentadas, veremos, no
capitulo 3, alguns dialogos entre estudiosos da influéncia sociocultural no
desenvolvimento humano.
Quanto ao posicionamento do autor em estudo, a respeito das mudancgas que
ocorrem nas pessoas em desenvolvimento, selecionamos a que segue:
[...] mudancas na expectativa de papel conduzem, por sua vez, a mudangas
correspondentes no comportamento (isto &, desempenho no ‘papel’); se

elas persistem no decorrer do tempo, ocorrem mudancas no
desenvolvimento. (BRONFENBRENNER, 1999. p. 15).

Essa afirmacao reforca a Proposi¢cdo 1 do Modelo Bioecoldgico (1995), ja que
0 autor deixa clara a efetivacdo das interacdes entre pessoas ativas e outras
pessoas, objetos e simbolos, progressivamente mais complexas, o que proporciona
0 crescimento global, ou mudancas cognitivas — com a linguagem em seu interior —,
sociais, afetivas e fisicas. A pessoa (neste caso, a crian¢a) é o centro do modelo. A
frequéncia com que 0S processos proximais ocorrem entre a crianca e o mundo
externo implica em desenvolvimento, configurando-se o0 universo individual
ampliado. Em ambientes saudaveis interativos da Educacéo Infantil, a crianca tem
oportunidade de conhecer outros universos com caracterizacdes similares; cada
gual permite, parcialmente, as trocas de subjetividade durante as interacdes, ou 0
processo de intersubjetividade. (ROGOFF, 2005). Além das experiéncias adquiridas
com outras pessoas ha, também, possibilidades de ocorréncia de interacdes
reciprocas com objetos e simbolos. O enriquecimento produzido permite mudancas
internas em cada universo pessoal, promovendo 0 movimento crescente no proprio
grupo.

Outro aspecto citado, aqui, por Bronfenbrenner, diz respeito as influéncias dos
eventos histéricos sobre o desenvolvimento humano. O exemplo apresentado para
enriquecimento foi o das proposicdes retiradas da publicagdo de Bronfenbrenner &
Morris (1998) a respeito do trabalho de Elder (1979), referido anteriormente.

Apesar da finalizagdo do texto, Bronfenbrenner deixa implicita a incompletude
da teoria, com necessidade de complementagdo dos pressupostos teoricos, o que

temos oportunidade de encontrar nas publicagfes subsequentes.
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2.6 O MOVIMENTO SISTEMICO DOS PROCESSOS DE DESENVOLVIMENTO
HUMANO - publicacéo de 2000

Bronfenbrenner & Evans (2000) iniciam o texto declarando o engajamento
deles junto ao grupo de cientistas, os quais vém buscando um modelo geral que
contemple o estudo do desenvolvimento humano.

Na sua publicacdo de 1995, Bronfenbrenner destaca as proposi¢coes do
Modelo Bioecoldgico do Desenvolvimento Humano, uma evolugdo do Modelo
Ecolégico do Desenvolvimento Humano. J4, em 2000, Bronfenbrenner & Evans
trazem para discussao essas proposicdes e citam trabalho apresentado em 1998 por
Bronfenbrenner, em colaboracdo com Pamela Morris, no qual apontam a
necessidade de reestruturacéo conceitual.

Quanto a primeira proposi¢cdo, os autores desta publicacdo elucidam a
expansdo do conceito de processos proximais (exposto em 1995 e 1998), para
melhor entendimento do leitor, com reforco da necessidade de vislumbra-los como
forcas propulsoras, ou alavancas do desenvolvimento humano. Por isso, utilizam-se
da expressao — transferéncia de energia —, ou seja, “[...] do desenvolvimento pessoal
para as caracteristicas do meio, das caracteristicas do meio para o desenvolvimento
pessoal [...]” (BRONFENBRENNER & EVANS, 2000, p. 118). Portanto, 0 movimento
da atividade interativa é bidirecional, pois a pessoa se apresenta nos contextos com
a sua histéria e sua singularidade mescla-se com tantas outras,
acordando/discordando, possuindo/retirando, ligando/desligando, enfim,
complementando-se com objetos e simbolos, em contextos especificos.

As interacdes proximais podem desenvolver-se em ambientes favoraveis e
estaveis ou tornar-se prejudicadas em ambientes desfavoraveis. O resultado do
funcionamento apresenta-se sob duas formas dicotdmicas e distintas, provaveis de
causar maior impacto, sendo: competéncia e disfuncdo, respectivamente,
detalhadas com finalidade conceitual em publicacdo de 1998 e com
complementacao neste texto. O foco, agora, dirige-se as diferencas produzidas com
a acao dos processos proximais, dependendo da/do:

a) duracao do periodo de exposicao;

b) frequéncia com que se passa a exposicdo das pessoas durante as

interacodes;

C) ocorréncia ou ndo de interrupcéo do processo ao longo das interagdes;



54

d) momento certo de ocorréncia de respostas do meio para a pessoa em
desenvolvimento; e

e) intensidade das forcas de exposi¢ao. Significa dizer que pode ou nao

acontecer um resultado desenvolvimental de conteddo.

Os autores desta publicacdo aproveitam para complementar a proposicao
com estudos canalizados nas forgcas atuais que influenciam as transformacodes
futuras das pessoas, ou seja, que passem pelo processo de mudancas e
continuidade “[...] nas caracteristicas biopsicolégicas dos seres humanos durante o
ciclo da vida [...]” (BRONFENBRENNER & EVANS, 2000, p. 117). Essa proposta foi
apresentada na publicacdo de 1999 e retomada aqui, mas que terd sua ultima
versdao na publicacdo de 2005. Para esse fim, o Modelo Bioecolégico do
Desenvolvimento Humano responde as necessidades da reformulagao prevista.

Quanto a Proposicdo 2, os autores retomam a equacéao lewiniana, agora sob
nova formatacdo, considerando o tempo de exposicdo em que ocorrem as
interacdes pessoais, tanto na sua intensidade, como na frequéncia com sua duracao
historica e previsdo de momento certo para a interrupcéo. A formulacéo final passa a

ser D,fPPCT; (T2 — T1). Os autores expressam a proposi¢céo da seguinte forma:

Traduzida em palavras, esta formulagdo se 1€ como segue: Um resultado
desenvolvimental como um Ultimo ponto no tempo [D,] € uma funcéo
conjunta [f] de um processo com as caracteristicas do desenvolvimento
pessoal, a natureza do ambiente, as interacBes face a face no contexto
ambiental no qual a pessoa vive (PPCT) e tamanho e frequéncia do

intervalo de tempo [T»~T,] [...] (BRONFENBRENNER & EVANS, 2000,
p.119).

Complementando sua reflexdo, os autores validam a Proposicdo 2 quando
trazem a tona as mudancas sociais que estdo acontecendo em paises
desenvolvidos e em desenvolvimento, chamando atencéo para problemas que vém
ocorrendo na educacdo de novas geracdes. Apds estudo efetuado por
Bronfenbrenner, durante quatro décadas, os autores desta publicagao revelam “[...]
um declinio progressivo durante o tempo, referente a boa criacdo, expressado
inicialmente em acbes, ndao em palavras [..]” (BRONFENBRENNER & EVANS,
2000, p. 121). A fim de mostrar que a qualidade da educacéo de uma crianca
resultard em adulto saudavel, os autores sinalizam que, durante a educagdo dessa

crianga, ha necessidade de um pesquisador verificar: (a) as pessoas envolvidas no
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processo de desenvolvimento; (b) os contextos em que se encontra 0 organismo
biopsicolégico; (c) o tempo e a forma de exposicdo desse organismo, podendo (ou

nao) provocar o caos. Para tal, apresentam a formulacéao da terceira proposicao:

No desenvolvimento — intelectual, emocional, social e moralmente — um ser
humano, se crianca ou adulto, requer — para todos deles — a mesma coisa:
participacdo ativa na interacao reciproca, progressivamente mais complexa,
com pessoas com quem ele ou ela desenvolva uma ligacao forte, mitua,
emocional e que, durante o tempo, retorne o compromisso de cada um
deles da boa criacdo e desenvolvimento, preferivelmente para a vida.
(BRONFENBRENNER & EVANS, 2000, p. 122).

Os mesmos pesquisadores avaliam, durante o texto, as proposicoes
elaboradas e chegam a algumas conclusdes desfavoraveis a sua execugéo: (1) uma
importante omissdo na apresentacdo das Proposicoes 1 e 3, em relagdo a
exposicado da pessoa as interagdes, quer com outras pessoas, quer com objetos e
simbolos durante longo periodo de tempo; (2) a contradicdo gerada nas afirmacdes
das duas primeiras proposic¢oes, ja que ndo podem determinar categoricamente se a
exposicdo de uma criangca as interacdes, em complexificacdo temporal, ira
transformar essa criangca em adulto sem qualquer problema.

Ao mesmo tempo, os autores chamam atencdo para a fragilidade da
formulacdo dessa teoria, ao considerarem a possibilidade de dependéncia
psicologica da crianca, em caso da existéncia de uma ligacdo forte, mutua e
carregada emocionalmente, sem a garantia de um rumo adequado na Educacéo
Infantil. Para minimizar o erro, surge a ideia da inclusdo da hereditariedade como um
critério de avaliacdo: o investigador deve estudar os potenciais genéticos que
passam por mudancas temporais, de acordo com as condi¢cdes do Processo, da
Pessoa e do Contexto.

Preocupados com o bem estar social, Bronfenbrenner & Evans concluem a

D

publicacdo, considerando que o desafio para as sociedades do Século XXI

desenvolver técnicas de estudos voltados para os efeitos do crescimento do caos

D

a identificacdo de forcas contrarias, para minimizar o problema.

Bronfenbrenner permanece preocupado em apresentar uma proposta de
pesquisa que forneca aos investigadores utilidade dos principios fundamentais da
Teoria BioecolOgica. Para tal, apresenta mais uma etapa do seu trabalho, a qual

esta exposta a sequir.
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2.7 NATUREZA E PROPRIEDADES ESPECIFICAS DO MODELO BIOECOLOGICO
DO DESENVOLVIMENTO HUMANO: mais uma etapa na evolucado da abordagem

tedrica — publicacdo de 2005

Em 2005, Bronfenbrenner tem como objetivo trazer reflexdes a respeito da
natureza e das propriedades especificas da Teoria Bioecologica do
Desenvolvimento Humano. Para isso, retoma afirmagdes apresentadas em
publicacdes anteriores (1979, 1998, 2000), reforcando a definicdo das propriedades

do modelo. Em sua ultima verséo, o desenvolvimento humano é explicado como o:

[..] fendbmeno de continuidade e mudangas nas caracteristicas
biopsicolégicas dos seres humanos, tanto individualmente como em grupos.
O fendbmeno se estende ao longo de toda a vida, através de sucessivas
geracbes e do tempo histérico, tanto passado como presente.
(BRONFENBRENNER, 2005, p.3).

O autor apresenta o desafio de desenvolver ferramentas cientificas que
possam oferecer hipoteses e avaliar o processo de continuidade e de mudancas nas
caracteristicas pessoais e do grupo no qual as pessoas se inserem.

Nesta publicacdo, Bronfenbrenner confirma o conceito de experiéncia,
apresentado superficialmente na obra de 1979 como a ideia da vivéncia individual e
singular da pessoa em desenvolvimento, quando inserida em determinado contexto
com caracteristicas proprias, porém, passiveis de mudancas internas. O contexto em
gue transcorre o processo de desenvolvimento amplia/é ampliado, molda/é moldado
e define/é definido (por) seu foco de interesse de acordo com a fungao conjunta de
desejos das pessoas como parceiras do processo; possui propriedades objetivas
gue, associadas as experiéncias subjetivas, efetuam o movimento bidirecional do
processo. Tais ideias reafirmam as convic¢bes iniciais de Bronfenbrenner nas
dimensdes das percepcdes subjetivas e da reciprocidade. Para o autor:

[...] uma evidéncia forte para a pesquisa é a indicacdo de que tais forcas
subjetivas, tanto positiva, como negativamente, desenvolvem-se em um

passado e podem contribuir na formacéo do curso do desenvolvimento no
futuro. (BRONFENBRENNER, 2005, p. 5).

O posicionamento vem reforcar suas proposi¢cdes, quanto aos processos
proximais (1995, 1998 e 2000), a0 mesmo tempo em que amplia seu conceito e

refor¢a o significado dos termos competéncia versus disfuncao.
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Para Bronfenbrenner, criancas interagindo em atividades nas quais ocorre
ligacédo afetiva com outras criangas, com adultos, objetos ou simbolos significativos,
desenvolvem-se harmoniosamente em conjunto com o0s demais. No
desenvolvimento global, incluem-se os aspectos intelectual, emocional, social e
moral. O autor vem chamando atencdo para a importancia de um contexto saudavel,
produzindo como resultado a ocorréncia do desenvolvimento pleno. Enfatizamos a
consideracdo, complementando que a estabilidade inicial encontra-se na familia da
crianca, seguida depois para 0s contextos escolares.

Bronfenbrenner cita pesquisa realizada por Small & Luster (1990)°, na qual as
hipoteses estdo voltadas para a forca dos processos proximais em familias com a
presenca do pai e da mae bioldgicos como maior do que aquela encontrada em
familias com um sO representante (pai ou mae). Os resultados do estudo trazem
novamente a tona as afirmagdes de Bronfenbrenner (2000), quanto a origem familiar
dos suportes emocional, social, intelectual e moral da criangca. O autor dedica uma

proposicéo relativa ao tema, como pode ser conferida a seguir.

O estabelecimento de uma ligacdo emocional forte e mutua conduz a
internalizacdo das atividades dos seus pais e expressa sentimentos de
afeicdo. Tal juncdo mutua motiva, por sua vez, o0 interesse € compromisso
da crianca nas atividades, no ambiente imediato fisico, social e simbdlico
gue a convida para a exploracdo, manipulagdo, elaboracdo e imaginacgéo.
(BRONFENBRENNER, 2005, p. 9).

Bronfenbrenner complementa a proposicdo apresentada acima com o
elemento heranca genética, visto na publicacdo de 2000 e com possibilidade de
variacfes sistematicas, passiveis de ocorréncia entre 0s processos proximais. O
autor ndo se detém especificamente nesse elemento, dando énfase a variacao
conjunta das caracteristicas do desenvolvimento pessoal, mas considera importante
apresentar resultado de pesquisa realizada em parceria com Ceci, em 1994, e
exposto na primeira versdo do Modelo Bioecoldgico. Chama-nos atencdo para a
apresentacdo de uma das alternativas de testagem apresentadas, a qual propde a
visdo dos processos proximais como mecanismos de interacdo em que ocorrem
transformacdes no gendtipo para a competéncia desenvolvimental da pessoa no
interior dos fendtipos. Em associacdo ao potencial genético, o modelo previa

avaliacao da hereditariedade:

° Bronfenbrenner cita: SMALL, S. & LUSTER, T. Youth at risk for parenthood. Paper presented at the
Creating Caring Community Conference, Michigan State University, East Lansing. 1990, nov. 27.
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a) com interferéncia dos processos proximais;
b) com as mudancas em cada individuo com suas diferencas frente aos
demais; e

c) de acordo com a variagao de qualidade do contexto.

Em outras palavras, cada um dos quatro elementos previstos, no interior do
Modelo Bioecolégico do Desenvolvimento Humano, deve ser analisado por
pesquisadores sob a 6tica da existéncia de relacionamento dindmico interno, com
resultado na influéncia direta sobre as caracteristicas biopsicoldgicas da pessoa em
desenvolvimento.

A preocupacdo Bronfenbrenner vai além do desenvolvimento humano na
atualidade, pois seu interesse amplia-se ao futuro do desenvolvimento da espécie
humana. Implicacdes sociais negativas sdo consideradas, nesta publicacdo, como
Obvias no caso de criangcas serem privadas do afeto e dos cuidados parentais,
guando em inicio de suas vidas. Além disso, também esta prevista a falta de rotina
na educacdo da crianca. A preocupacao do autor agora se refere ao futuro incerto
do desenvolvimento da raca humana e conclui o texto com o excerto: “Nenhuma
sociedade pode se sustentar sem seus membros aprenderem os sentimentos, as
motivacdes e habilidades que estdo envolvidas na assisténcia e cuidado para com
outros seres humanos.” (BRONFENBRENNER, 2005, p. 14).

A fim de deixar a Teoria Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano com seus
fundamentos reconhecidos por pesquisadores do desenvolvimento humano,
Bronfenbrenner resolve juntar-se a Pamela Morris para efetuarem, novamente, a
revisdo dos preceitos expostos em publicacbes anteriores. Apresentamos, no

préximo subitem, a Gltima versdo do Modelo Bioecoldgico de Urie Bronfenbrenner.

2.8 O MODELO BIOECOLOGICO DO DESENVOLVIMENTO HUMANO EM SUA
ULTIMA VERSAO - publicacdo de 2006

Nesta publicacdo, Bronfenbrenner & Morris retomam novamente 0s
argumentos do Modelo Bioecoldgico, apresentados em 1995 e 1998, para discutir
suas proposicfes, além de anunciar mudancas e inclusdes complementares as
existentes. Os autores reapresentam o desenvolvimento de pesquisas efetuadas por

alguns investigadores da area, situando os elementos Processo, Pessoa, Contexto e
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Tempo dentro dos estudos mostrados. Vemos, a seguir, partes selecionadas do
texto que avaliamos como significativas.

Bronfenbrenner & Morris mostram-se preocupados, inicialmente, com a
incompletude do Modelo Bioecoldgico, considerado em constante evolucdo e
encontrando-se em novo estagio da formulacdo tedrica. A inclusdo de novos
argumentos para o modelo tem o objetivo de torna-lo mais sélido para um
pesquisador da area do desenvolvimento humano. Os autores tratam, durante o
texto, do percurso evolutivo que vem sendo tracado para o Modelo Bioecolégico, até
chegar a fase contemporanea em que aborda dois processos inter-relacionados e
considerados interdependentes, apesar de fundamentalmente diferentes. O primeiro,
visto em publicacdo de 1998, focaliza as mudangas e a continuidade nas
caracteristicas biopsicologicas das pessoas; 0 segundo se centraliza no
desenvolvimento de estratégias — ou ferramentas cientificas — que as pessoas
utilizam para executar as mudancgas ou permanecer na continuidade.

Um tépico do presente texto, relativo aos processos citados e considerado
interessante por nos, diz respeito as explicagdes dadas pelos autores quanto as “[...]
trés orientacdes convergentes que definem o conteddo e a estrutura como um todo.”
(Bronfenbrenner & Morris, 2006, p. 796), quais sejam:

a) reforcar a definicho de desenvolvimento humano, de acordo com as
mudancas e a continuidade das caracteristicas biopsicologicas da
pessoa;

b) mostrar as forgcas que produzem as mudancas e continuidade na pessoa,
com importancia similar para a ocorréncia do fendmeno por meio das
geragoes; e

c) chamar atencdo para a necessidade de o pesquisador atrelar a teoria a
Sua prética.

Essa ultima orientacdo jA aparece como preocupacdo para Bronfenbrenner,

em trabalhos anteriores.

Outro assunto abordado, mais uma vez, € a reapresentacdo de duas
proposicoes que enfatizam os elementos Processo e Contexto no estudo do
desenvolvimento humano. Estas, consideradas por Bronfenbrenner & Morris como
interdependentes teoricamente, dao destaque para 0S processos proximais, com a
sua caracteristica bidirecional. Os autores complementam considerando que a

gualidade do meio fornece a forga suficiente para o desenvolvimento dos processos
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proximais. Os componentes PPCT devem ser extremamente importantes para o
problema de uma pesquisa, 0 que permite sua consideragcdo em uma perspectiva
tedrica.

Bronfenbrenner & Morris situam, também, as disposi¢cdes das pessoas como
caracteristicas que moldam o0s processos proximais (sustentam a sua
operacionalizacdo ou impedem a continuidade da sua ocorréncia). De acordo com a
forma como se configuram, os autores dividem as disposicdes das pessoas em
classes: a primeira é chamada de reacdo seletiva e acontece quando ocorrem
respostas diferentes para o que atrai no ambiente; a segunda esta relacionada as
predisposic¢des individuais, evidencia-se quando ha tendéncia da pessoa engajar-se
e persistir em atividades progressivamente mais complexas; a terceira é chamada de
crencas direcionais e acontece quando ha sistemas que dirigem as crencas
particulares. Para o Modelo Bioecoldgico, as crencas pessoais sado conceituadas,
inicialmente, como “[...] disposi¢des direcionais que interagem sinergicamente com
caracteristicas particulares do meio para gerar niveis sucessivos de avanco
desenvolvimental.” (BRONFENBRENNER & MORRIS, 2006, p. 811).

Outra preocupacdo que Bronfenbrenner & Morris demonstram no texto se
refere a dindmica dos processos proximais para a efetiva complexidade do
desenvolvimento das pessoas. Por isso, resolvem chamar atencdo do leitor para o
significado do termo bioecoldgico, com trés justificativas da sua validade: a mais
forte € a de que ndo podemos negar a biologia no processo de desenvolvimento
humano; a segunda enfatiza as caracteristicas da pessoa, com base bioldgica; e a
Gltima afirmacédo € a de que os fatores biologicos e os processos de evolugcdo agem
com determinacdo sobre as condicbes do ambiente e as experiéncias pessoais,
estas duas exigidas no potencial humano. Significa que as trocas entre organismo e
meio influenciam, reciprocamente, o desenvolvimento humano, ja mencionado em
publicacdes anteriores.

No presente texto, Bronfenbrenner & Morris admitem, também, a
apresentacdo inicial precursora do Modelo Bioecolégico, em 1983, sem, no
entanto, conter a teoria explicitamente. O modelo inicial incluia os elementos Pessoa
— Processo — Contexto. Bronfenbrenner questiona a inexisténcia, a época, do

significado do elemento Processo, além de os exemplos apresentados, naquela

1% N&o tivemos acesso a edicdo citada por Bronfenbrenner & Morris (2006).
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edicdo, ndo conterem o componente processo proximal. Em resumo, 0os autores
consideram que ndo houve inter-rela¢des bidirecionais e sinérgicas dos elementos, o
gue o tornou pouco producente. No modelo atual, essas inter-relacbes, com as
caracteristicas bidirecionais e sinérgicas presentes, formam um sistema tedrico
dinamico.

Competéncia versus disfuncdo séo duas manifestacdes individuais que
também fazem parte, novamente, da analise de Bronfenbrenner & Morris, nesta
publicacdo. O resultado da competéncia de uma pessoa pode ser constatado nas
suas ac¢des, no interior dos processos proximais. Estes, apresentam-se tdo fortes
gue reduzem e também protegem as pessoas dos efeitos causados por ambientes
desfavorecidos ou até mesmo disruptivos.

Bronfenbrenner & Morris finalizam o texto reafirmando que 0s processos
proximais constituem-se como centrais para o desenvolvimento das pessoas
envolvidas em processos interacionais, apresentando variacdes sistematicas, de
acordo com as caracteristicas da Pessoa e do Contexto. Mesmo sinalizando
frequentemente a necessidade de um pesquisador considerar as interconexfes e a
interdependéncia entre os elementos do Modelo Bioecoldgico, sentimos que 0s
autores tendem a mostrar, neste texto, a forca do Contexto sobre os demais
elementos.

A presente publicacdo néo foi vista por Bronfenbrenner devido a sua morte,
ocorrida em 25 de setembro de 2005, por complicacfes do diabetes, em sua casa
em Ithaca, Nova lorque, quando estava com oitenta e oito anos.

Seus estudos representam um marco para as pesquisas do desenvolvimento
humano, principalmente para as areas da Psicologia do Desenvolvimento e da
Educacdo. Tivemos oportunidade de mostrar sua obra sucintamente, com a
sensacdo de que, antes da propagacdo dos seus estudos, havia uma grande
barreira nas pesquisas na area do desenvolvimento humano e que a mesma fora
transposta por Bronfenbrenner, permitindo a abertura de portas para estudos
avancados das Ciéncias Sociais.

A seguir, apresentamos 0s posicionamentos de estudiosos contemporaneos
da linha de pesquisa contextualista, com base na Teoria Bioecolégica do
Desenvolvimento Humano. Alguns dos preceitos formulados por Bronfenbrenner

estdo presentes, com apresentacdes diferenciadas. O foco de interesse, neste
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momento, € o conhecimento do modelo que respalda as pesquisas atuais sem

julgarmos a validade dos estudos.

3 TENDENCIAS ATUAIS DO MODELO PPCT: TEMAS PERTINENTES PARA
DISCUSSAO

Pretendemos, neste capitulo, mostrar contribuicfes de alguns estudiosos da
area do desenvolvimento humano, especialmente no que se refere aos conceitos de
Processo, Pessoa, Contexto e Tempo e seus desdobramentos, para a Educacao

Infantil.

3.1 ALGUMAS CONSIDERACOES TEORICAS PARA O ESTUDO DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO NA EDUCACAO INFANTIL

As relacbes que se estabelecem em ambientes da Educacao Infantil ndo séao
estaticas, alteram-se dinamicamente, em conformidade com as mudancas pessoais
e no contexto. Pesquisadores contextualistas concentram os estudos no movimento
das relacdes proximais. Sigolo (2006) ratifica os preceitos da perspectiva
Bioecoldgica do Desenvolvimento Humano, dando importancia ao elo entre a pessoa
em desenvolvimento e o fator contexto, como contribuicdo na Educacéo Infantil.

Em consonancia com Sigolo (2006), vemos que Wertsch & Penuel (2000) tém
0 objetivo de levar o leitor a conclusdo de que existem, no processo do
desenvolvimento humano, dois eixos condutores que convergem e, ao convergirem,
complementam-se e o circulo interativo torna-se completo, com perspectivas para
um novo desafio. O resultado se apresenta na harmonia desenvolvimental. Esses
eixos sao as forgas:

a) dos contextos sociais que influenciam as pessoas em desenvolvimento;

b) da individualidade dos envolvidos que interfere nos contextos sociais.

Na interacdo, progressivamente mais complexa com seus parceiros proximos,
as criangas em crescimento tornam-se agentes de seu préprio desenvolvimento.
Tudge; Odero; Piccinini; Doucet; Sperb & Lopes (2006) realizaram uma pesquisa
com base na Teoria Cultural-Ecoldgica (Tudge, 2006), uma adaptacéo feita a partir
da Teoria Histérico-Cultural de Vygotsky e da Teoria Bioecolégica de

Bronfenbrenner (1995). Os investigadores optaram por estudo etnografico com
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setenta e nove criangcas de trés anos, pertencentes a quatro grupos culturais
diferentes: descendentes europeus nos Estados Unidos, descendentes africanos nos
Estados Unidos, quenianos e descendentes europeus em Porto Alegre, Brasil,
igualmente divididos por classes sociais. Durante vinte horas de pesquisa, 0sS
autores avaliaram a variacdo das atividades em ambientes naturais, com a
intersecdo entre cultura e classe social. Mesmo utilizando métodos comparativos, 0s
pesquisadores estiveram atentos para ndo considerar uma medida fixa de avaliacao,
valorizando as marcas das diferencas culturais. Por isso, ressaltam que 0s grupos
culturais vao incidir diretamente no desenvolvimento. Os autores consideram,
também, que o inicio de vida é fundamental para a saude da crianca. Esta, quando
engajada em atividades préprias a comunidade, vai adquirindo competéncia
caracteristica as necessidades culturais da comunidade em questdo. Consideramos
importante ressaltar o destaque que Tudge et al.(op. cit.) trazem como contribui¢cédo
ao nosso estudo: o da interferéncia sociocultural sobre 0os processos proximais.

O estudo da dinamica das relagcGes proximais foi seguido, também, por Lisboa
& Koller (2004). A proposta prevista pelas autoras ndo se encerra na postura de
observacédo passiva do pesquisador ecolégico, mas vai além metodologicamente
com o engajamento do observador no cenario e a criagdo do vinculo — € o que
chamam de intervencdes praticas. Consideram que tais intervencdes possibilitam
melhor entendimento da “[...] dindmica de interagcdes no microssistema escolar [...]”
(p. 343). Essa compreensado se faz gracas a analise integrada do processo de
desenvolvimento humano, a qual € chamada metaforicamente, pelas autoras, de
lente ecolégica’. Em um contexto escolar, tal anélise integrada permite ao
pesquisador ndo se afastar da visdo processual sistémica do desenvolvimento
humano.

Lisboa & Koller (2004) consideram, como funcéo vital do pesquisador, a
responsabilidade de promover a mudanca social, o que, para elas, mostra a
perpetuacdo da proposta feita por Bronfenbrenner. Para tal, afirmam que é
indispensavel, no processo de pesquisa, ocorrer a fase de devolucdo dos resultados

dos estudos as pessoas envolvidas, em reunides de discussdo. Desse modo, sim,

1 O uso da expressdo tem como objetivo fazer a comparacdo com a andlise minuciosa do processo
de desenvolvimento humano, o que “possibilita ao profissional/pesquisador uma visao integrada,
dindmica e ampliada [...], pois seu uso desvela uma série de informagbes que enriguecem o
entendimento do fendmeno, tornando-o mais rico em detalhes, mais nitido e claro.” (LISBOA &
KOLLER, 2004, p. 337).
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concretiza-se a intervencao ecologica. As autoras atribuem, neste artigo, importancia
ao microssistema escolar similar ao da familia, mas com configuracdes proprias ao
ensino e com complexidade maior do que a da familia nas relacdes.

Rossetti-Ferreira et al. (2004) abrem questionamentos do ponto de vista da
psicologia do desenvolvimento, a respeito do que seja desenvolvimento humano e
seus desdobramentos. Selecionamos uma das perguntas elaboradas pelas autoras,
por considerarmos a mais pertinente ao assunto tratado aqui: “Desenvolvimento
estaria mais relacionado a mudangas que se firmam a longo prazo?”. (p.31). Para
responder a pergunta, apresentam a perspectiva teérico-metodoldgica da RedSig* e
assumem a necessidade de o pesquisador “capturar os processos de mudanga ao
longo do tempo e de situagdes.” (p.31). As autoras visualizam a importancia da agao
coletiva entre as pessoas e a estrutura social como fundamentais para o
desenvolvimento de todos os envolvidos no processo.

A configuragdo da Rede de Significagcdes disponibiliza um conjunto de
significados que servem de mediadores das provaveis acdes a serem realizadas por
seus participantes. Os discursos constituidos, no interior do conjunto de significados
da RedSig, seguem direcbes comandadas na instancia do aqui /agora, com
possibilidade de fluidez e mudanca, de acordo com cada nova configuracdo dessas
significacdes. O movimento de ir / vir permitido na configuracdo da rede de
significados promove a compreensdo compartihada do grupo e seus
desdobramentos em ac¢des versus contra-acfes, permissao versus impedimento, de
acordo com os diversos papéis e posicionamentos assumidos pelas pessoas
envolvidas. Fica estabelecida, assim, a marca da circunscricdo da RedSig no
processo de desenvolvimento do eu e do outro, ou seja, a subjetividade de cada
pessoa articula-se, caracterizando-se na multiplicidade de sentidos, com outras
subjetividades, que apresentam nuances similares. O eu singular de cada pessoa
associa-se ao do outro em processo continuo, permitindo a plasticidade nos
significados coletivos — generalizagcdes — e enriquecendo os sentidos individuais.
Todos os envolvidos séo beneficiados, crescem cognitivamente e alcancam

objetivos desenvolvimentais. A participacdo, em pares, no pProcesso

' “Rede de significados e sentidos presentes na acéo de significar o mundo, o outro e a si mesmos,

efetivada no momento interativo...” (ROSSETTI — FERREIRA; AMORIM; SILVA & CARVALHO, 2004,
p. 24).
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desenvolvimental, evidencia o jogo eu/outro, configurando-se o trabalho denominado
intersubjetivo nas interagdes que retomaremos no subitem 3.1.2.4.

Krebs (2007) reforga seu entendimento a respeito da indissociabilidade entre
a pessoa e o contexto, tema tratado pelo autor em publicacfes anteriores, devido a
sua importancia. Cita Bronfenbrenner como referencial te6rico, com forte influéncia
nas teorias contextualizadas. Nesta publicacdo, Krebs (op. cit.) concentra-se no
desenvolvimento inicial da crianga. Conclui o texto com uma importante adverténcia
aos responsaveis por projetos pedagdgicos das escolas, afirmando que, ao
elaborarem os programas da Educacao Infantil, devem executar o trabalho voltado
para a necessidade de se pensar em modelos teodricos contextualizados, com
possibilidade de expanséo de reconstrucdes internas.

As interacbes entre as pessoas sao complexas e constituem-se
interdependentes ao meio onde ocorrem. Ndo somente na infancia, mas por toda a
vida, as pessoas sao influenciadas por experiéncias préprias anteriores e as de
outros a sua volta, caracterizando as mudancas no desenvolvimento ocorridas nos
ambientes sociais, de acordo com a cultura em que se constituem. (HADDAD, 1997;
ROGOFF, 2006).

Dentre os diversos teodricos contextualistas considerados importantes na
atualidade, ndo poderiamos deixar de citar Loris Malaguzzi, idealizador do projeto
educacional para a Educacado Infantil das escolas de Reggio Emilia, na Italia. O
sonho de Malaguzzi despertou, desde o inicio, a curiosidade de dirigentes
educacionais de algumas cidades préximas a de Reggio Emilia, proporcionando a
ampliacdo da filosofia preconizada para outros locais do pais. Hoje, serve como
referencial para as escolas publicas dos municipios italianos e vem sendo divulgada
ao mundo desde a década de 1980. Tivemos a oportunidade de conhecer de perto o
trabalho realizado atualmente na cidade de Reggio Emilia. Vemos, a seguir, um
resumo do caminho educacional percorrido por Malaguzzi, com caracteristicas
préximas as intencdes de Urie Bronfenbrenner, sem, no entanto, serem identificadas

concretamente como tal pelos dirigentes educacionais italianos, na atualidade.
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3.1.1 O Percurso Temporal do Sistema Educacional em Reggio Emilia: A

Educacao Infantil

Apresentamos, a seguir, uma compilacdo do histérico educacional da Italia™?,
baseado na tese de doutorado do Doutor Alfredo Hoyuelos Planillo, defendida em
2001, na Universidade Publica de Navarra, em Pamplona - Espanha, intitulada:
Biografia Pedagogica de Loris Malaguzzi: O Pensamento e Obra Pedagodgica de
Loris Malaguzzi e sua Repercusséo na Educacéo Infantil.

A tese esta dividida em trés volumes. No primeiro volume, Planillo dedicou-se
a analise do pensamento pedagdégico sistémico e dialético de Malaguzzi, firmado a
partir da sua necessidade em reler e refletir a teoria construtivista de Piaget, para
obter respostas quanto a complexidade dos fenbmenos ocorrentes entre o homem e
a natureza. Outro momento significativo na caminhada de Loris Malaguzz, e exposto
nesse volume, foi o reconhecimento da Teoria da Complexidade de Edgar Morin e a
absorcdo de uma nova cultura, a qual estabelece a nocdo da complementaridade
existente na construcdo do conhecimento pelo ser humano, associada ao contexto
de desenvolvimento. J4, no segundo volume, Planillo dedicou-se a “[...] reconstruir o
nascimento e o crescimento do pensamento pedagodgico da escola de Educacéo
Infantil na ltalia, do periodo pés-guerra aos anos 80.” (PLANILLO, 2001, p.1). O
terceiro volume trata da catalogacdo do material encontrado para fins de
investigacao.

Para a elaboracdo do presente resumo, foram compilados os dois primeiros
volumes da tese de Planillo e o seu livro editado em 2004, na lingua italiana — Loris
Malaguzzi: biografia pedagogica. Consideramos necessario esclarecer o processo
de elaboracéo do presente texto, com a intencéo de mostrar a forte ligacdo histérica
entre os dois estudiosos. Planillo conheceu pessoalmente Malaguzzi, educador
responsavel por implementar o sistema pedagogico atual em Reggio Emilia, cidade
localizada na regido de Emilia Romagna, ltalia. Junto a Malaguzzi, Planillo teve
oportunidade de ver concretamente o seu objetivo pedagdgico e acessar inidmeros
documentos, além de realizar entrevistas com alguns de seus amigos e seguidores,
a serem discriminados durante o texto. Devido a ocorréncia temporal do fatos

expostos nas duas obras de Planillo, apresentaremos, por vezes, situagdes

3 Informacdes retiradas no Centro Documentazione e Ricerca Educativa, do Centro Internazionale
Loris Malaguzzi — Comune di Reggio Emilia, Italia, de margo a junho/2009.
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vivenciadas por Loris Malaguzzi antes de delinearmos especificamente o seu
percurso profissional e a sua luta por direitos a educacéo e aos cuidados da crian¢ca
pequena em Reggio Emilia.

3.1.1.1 Sintese Biogréfica Pedagogica de Loris Malaguzzi - Os Tempos Iniciais

Loris Malaguzzi nasce em 23 de fevereiro de 1920 em Correggio, distrito da
provincia de Reggio Emilia; morre aos 73 anos em 30 de janeiro de 1994. Desde os
trés anos até a sua morte, Malaguzzi vive em Reggio Emilia, onde se torna
responsavel direto por mostrar ao mundo a importancia da educacao voltada para a
construcdo do desenvolvimento humano, a partir das relacbes entre todos os
envolvidos no processo educacional.

Ja na infancia, o pedagogo demonstra sensibilidade social e politica com
alguns colegas de escola: orfaos de imigrantes e com a pobreza visivel em suas
roupas. Inicia seu trabalho como professor em Scuola Elementare™® em um distrito
reggiano chamado Reggiolo. Aos dezenove anos e com a deflagracdo da Il Guerra
Mundial, passa a executar seu trabalho em Sologno di Villaminozzo, outro distrito de
Reggio Emilia. No mesmo periodo, inscreve-se na Facolta di Magistero
dell’Universita di Urbino, mas se da conta de que a necessidade de estar com as
criancas € mais forte do que a de estar em uma academia para conhecer a teoria
educacional. Sente prazer em exercitar sua profissdo, sempre com alegria e bom
humor para aprender. Por isso, divide seu tempo entre os dois locais. Permanece
em Sologno até a primavera de 1944, quando retorna a cidade de Reggio Emilia e
inicia seu trabalho como professor na escola Guasco, onde havia frequentado na
gualidade de aluno. No final desse ano, casa-se e continua seu trabalho até 1947,

guando abandona definitivamente a escola de ensino fundamental estatal.
As Dificuldades Ultrapassadas
O mundo convive com o horror da guerra, que acabou formalmente no dia 25

de abril de 1945. A Italia vive momentos de regime fascista e, durante este periodo,

funda-se a AIDI (Associazione degli Insegnanti Italiani), associagdo de professores

! Correspondente & designacdo no Brasil de escola de Ensino Fundamental, nome adotado a partir
deste momento durante o texto.
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italianos com orientacdo politica de esquerda e contraria ao regime de governo. A
partir desse momento, s&o delineados novos movimentos sociais, sobretudo
femininos, empenhados em encontrar a liberdade em todos os sentidos, inclusive a
da escola. Trataremos o assunto mais detalhadamente no subitem 3.1.1.2.

A populagdo de Reggio Emilia convive com a falta quase absoluta de
instituicbes de Educacédo Infantil, concentrando-se unicamente na gestdo privada
catblica. Formam-se movimentos de luta popular. As mulheres e as organizacdes
laicas femininas dao inicio, entdo, a um processo de construcdo de uma escola para
criancas de trés a seis anos em Villa Cella, povoado a poucos quildmetros da cidade
de Reggio Emilia. A partir de 1° de maio de 1945, apenas cinco dias apds o término
da guerra, o grupo formado por mulheres vende, como material de sucata, um
tanque de guerra de origem alema e aproveita tijolos que restaram dos bombardeios
sobre os imoveis locais, com a intencdo de comecar a construcdo da escola.

Depois disso, outros habitantes da regido juntam-se as mulheres, para iniciar
a construcdo da escola, a ser chamada Scuola di Cella, ao final da obra. Loris
Malaguzzi sabe do fato e surpreende-se bastante, a ponto de interessar-se pela
verificacdo da sua veracidade. Vai ao local de bicicleta e depara-se com o téo
sonhado desejo transformado em realidade: a possibilidade da existéncia de uma
escola com administracdo prépria, em tempos de politica fascista e de dominio de
escolas catélicas. Resolve, entdo, juntar-se ao grupo para praticar seu trabalho
como professor.

Ainda em maio de 1945, cidaddos e cidadéds de Villa Cella ddo o seguinte
depoimento: “Uomini e donne insieme abbiamo costruito i muri di questa scuola
perché La volevamo nuova e diversa per i nostri figli’'®>. Atualmente, esta frase
encontra-se inscrita em uma placa afixada ao muro frontal da escola. A construcéo
termina em 1947, mas s6 é municipalizada em 1967 com 0 nome de XXV Aprile.

Os primeiros materiais e moveis escolares sdo comprados a partir da venda
de ovos (cada crianca leva um ovo por dia) e de massas que as mulheres preparam.
A possibilidade de ver o envolvimento das pessoas, com suas diversidades e seus

sonhos, faz crescer em Malaguzzi a esperanca da democracia italiana, com

' “Homens e mulheres, juntos, construimos os muros desta escola porque a queriamos nova e

diferente para os nossos filhos.”
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resultados na educacdo da crianca. Ao referir-se ao projeto revolucionario de

Malaguzzi, Planillo (2004) escreve:

A identidade da crianca, do professor e da familia sdo processos que se
desenvolvem, observando-se os cenérios globais do tempo, mas néo
esquecendo os locais e 0s processos relacionais onde se desenvolvem
concretamente as vidas das pessoas. (p.19).

Em Reggio Emilia, outras escolas séo abertas, sob gestdo das comunidades
laicas, a partir da década de 1940, com o mesmo propdsito da primeira, recebendo a
designacéo de Asilo Infantile’®. A escola Gianni Rodari é fundada nesse ano e, em
1946, sédo abertas mais oito escolas de Educacao Infantil. Em 1958, a escola Peter
Pan é inaugurada, mas sé&o muitas as dificuldades de manutengédo dessas escolas.
As associacOes femininas solicitam contribuicbes governamentais para a sua
sobrevivéncia, mas os financiamentos sédo negados com a justificativa de tratar-se
de escolas néo catdlicas, de cunho laico. O movimento UDI (Associa¢cdo feminina
Unione Donne ltaliane) fundado em 1944, de orientacdo politica de esquerda,
também é criado com o objetivo antifascista. As associacdes femininas apresentam
como objetivos: maior participacdo das criancas e da mulher na vida social, no
trabalho e nos direitos civis, assim como a luta pela paz. Além da UDI, foi fundado o
CIF (Centro Italiano Femminile — 1945), ligado a Acédo Catdlica. Esta, recorre ao
governo municipal de Reggio Emilia e, a partir de 1967, as creches transformam-se
em escolas municipais da infancia, como a de Villa Cella, que passa a chamar-se
XXV Aprile. Sdo formados, entdo, comités representativos de cada escola,
envolvendo familias, professores e representantes da comunidade. Os comités
elegem o presidente e a escola tem como objetivo oferecer servico social e

educacional.

Os professores frequentam cursos de especializacdo na teoria de Maria
Montessori. Malaguzzi também participa de varios cursos para aprofundar-se na
formacdo montessoriana. Ansioso por mudancas, o pedagogo traz contribuicdes

inovadoras para as escolas onde ensina. Planillo (2004) cita, por exemplo, a

'® |nstituicio com atendimento gratuito para criancas a partir de trés anos de idade. Em 1968,
recebeu a denominagdo Scuola Materna Statale (Lei n° 444), correspondendo no Brasil ao trabalho
oferecido por creche-escola, ou a escola de Educacéo Infantil (de zero a seis anos), nome adotado a
partir deste momento para o texto.
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substituicdo de cadernos de caligrafia j& formatados por papéis sem linhas definidas,
onde os alunos poderiam produzir suas emogdes e experiéncias.

Em 1946, € aberto, na cidade de Rimini, o Instituto italo-Suico, com a
participacdo de Célestin Freinet durante a inauguracdo e que se torna referéncia
para o desenvolvimento da pedagogia italiana. No mesmo ano, o professor Loris
Malaguzzi forma-se como pedagogo pela Universita di Urbino.

Em 1951, frequenta um curso de especializacdo em Psicopedagogia,
realizado em seis meses e retorna a Reggio Emilia, onde implementa e dirige, na
prefeitura, o Centro Médico Psicopedagdgico, nomeado, a partir daguele momento,
Centro — especializado na prevencao, diagndstico e assisténcia as criangas com
dificuldades de aprendizagem e com situac¢éo socio-familiar precaria.

Malaguzzi revela, ja naquela época, preocupacdo com a educacao da crianca,
associada a educacdao social e cultural da familia. As reflexdes realizadas incluem as
relacdes entre familia e escola. Por isso, o educador monta o Circulo dos processos
proximais, apresentados posteriormente por Bronfenbrenner (1995). Uma das
guestdes que permeiam seu trabalho no Centro refere-se ao papel da escola frente
as dificuldades de aprendizagem de algumas criancas. Inicia, assim, suas criticas a
“[...] escola que reproduz as classes sociais, a qual € académica e baseada em
livros, mneménica, pouco atraente e desligada do contexto social.” (PLANILLO,
2004, p. 33). O educador demonstra interesse no trabalho das criancas relacionado
ao desenho como instrumento de estudo clinico e, com mais énfase, como
descoberta da capacidade intelectual e do desenvolvimento do pensamento.

Em 25 de maio de 1953, aproveita a oportunidade da organizacdo da Mostra
Internacional do Desenho Infantil, pela prefeitura de Reggio Emilia, para apresentar
sua pesquisa realizada no Centro, intitulada O Desenho como Instrumento para o
Conhecimento da Crianca Pequena.

A partir de 1960, Malaguzzi participa da gestdo das colbnias de férias
organizadas pelo Centro e pelas prefeituras de Reggio Emilia e Correggio, com
admisséo de criancas a partir de seis anos até doze anos, em regime de internato.
Incomoda-se com 0s objetivos assistencialistas previstos e resolve transformar as
colbnias em Casa das Férias, com uma nova realidade pedagdgica social. O projeto
apresenta-se sob forte influéncia piagetiana, a qual enfatiza a pedagogia das
relacbes, as trocas entre seus membros e o adulto consciente do seu papel de

facilitador na coesado do grupo — o mediador desse grupo.
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O Contexto Educacional Italiano a partir dos Anos 60

No contexto educacional da década de 1960, Planillo (2004) situa os
primeiros métodos adotados nas escolas de Educacdo Infantil, as quais seguem o
paradigma de Maria Montessori ou 0 das irmds Rosa e Carolina Agazzi, sinais
significativos para a educacao. O autor cita o primeiro como de tradicdo positivista,
caracterizando-se metodologicamente com trabalho de cunho analitico. Enquanto
isso, 0 segundo segue 0 pensamento inatista, quanto as capacidades da crianca,
com utilizacdo de métodos sintéticos de ensino. Até esse periodo, o governo federal
italiano ndo havia estabelecido normas para a estatizacao das escolas de Educacéao
Infantil, j& que o pensamento da maioria dos partidos politicos era o de considerar a
educacédo das criancas pequenas competéncia exclusiva das familias.

Em 1960, Malaguzzi encontra-se com Bruno Ciari, seu amigo e pedagogo da
Educacédo Infantil, que trabalhou em prol da participacdo popular na gestdo de
escolas e da formacédo integral da crianca, vista por ele como centralidade da
educacdo. Esse é o momento de elaboragcdo do novo conceito de educacéo para a
crianga, com a configuracdo social e parlamentar presente na Italia. Assim, instala-
se um grande debate a respeito do cuidado e da educacéo da criangca nos primeiros
anos de vida. As discussdes alongam-se no tempo, a ponto de provocar uma grande
crise no governo durante o ano de 1966. Somente em 18 de marco de 1968, surge a
Lei Federal n® 444 que institui a organizacdo da escola de Educacao Infantil para
atendimento as criancas de trés a seis anos. A lei engloba varios artigos diretamente
ligados a organizacao escolar.

Planillo (2004) explica que um dos objetivos da respectiva lei € o de nao
permitir que sejam abertas escolas publicas estatais onde existam escolas privadas
(estas sob o dominio da igreja catolica). Além disso, Malaguzzi faz sérias criticas a
respeito dessa lei, considerando que outra das finalidades previstas na mesma € a
de subjugar as criancas da escola de Educacéao Infantil as finalidades de entrada
para a escola de Ensino Fundamental. Outro artigo que o incomoda diz respeito a
exclusdo dos homens no trabalho como professores ou em outros servigos técnicos
dentro da escola. Por outro lado, a lei permite aos municipios italianos abrirem
escolas com gestdo municipal. A partir de entdo, € mais utilizada para criagdo de

escolas municipais do que estatais.
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No periodo de 13 a 17 de marco de 1962, Malaguzzi realiza um simpadsio,
com a finalidade de divulgar as relagdes entre as areas da psiquiatria, psicologia e
pedagogia, e com a certeza de que a pedagogia ndo poderia ser vista como uma
ciéncia autbnoma, mas sim com implicacdes psicologicas, historicas, sociais e
didaticas. Mais uma vez, demonstra a necessidade de o profissional compreender a
interdisciplinaridade e a complexidade da vida. Inicia-se, com esse evento, a visao
da “[...] pedagogia como f‘sistema’ de relagdes sociais, intelectuais e afetivas.”
(PLANILLO, 2004, p. 51).

Em 05 de novembro de 1962, por ocasidao da abertura da primeira escola de
Educacdo Infantil comunitaria laica, intitulada Robinson, em homenagem ao
personagem de historias infantis Robinson Crusoé, Malaguzzi € nomeado
coordenador pedagogico e o corpo docente € composto por professores diplomados,
com remuneracdo mensal. O pedagogo deseja uma escola com experiéncias
originais e que seja reconhecida pela cidade de Reggio Emilia. Para que isso venha
a acontecer, o educador organiza-a pedagogicamente, sem vinculo montessoriano
ou agazziano. Torna concreto seu sonho de projeto pedagogico interdisciplinar,
tendo a participacéo ativa das familias.

No decorrer dos acontecimentos, dois fatos tornam-se significativos para as
mudancas radicais na trajetoria do respaldo tedrico ao novo projeto pedagoégico. O
primeiro diz respeito a critica feita por Bruno Ciari ao companheiro Malaguzzi,
relativa a inadequacdo do nome Scuole Materne para as escolas, uma vez que O
objetivo dos trabalhos concentra-se na crianca e ndo nas maes. O comité formado
por representantes da escola e da comunidade aceita a critica e passa a adotar o
nome de Escola Comunitaria da Infancia, com atendimento a crianca de trés a cinco
anos.

O segundo fato diz respeito as atividades dos professores, a sua formacéao e
a do pessoal de nivel auxiliar. O pensamento de Malaguzzi concentra-se na
valorizacdo da linguagem infantil, considerando que o0s profissionais devem
promover as relagdes entre criancas e mundo por meio das suas cem linguagens.
Malaguzzi utiliza essa expressao, retirando de uma poesia de sua autoria, a fim de
se referir as inimeras possibilidades de comunicacdo humana, a serem exploradas
intensamente durante a educacgdo da crianca. Para o autor, o papel da escola € o
de mediar as potencialidades da crianca. Esse texto € aproveitado, posteriormente,

para nomear uma exposicdo a ser detalhada nas atividades propostas por Malaguzzi
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no ano de 1975 e na Mostra apresentada em 1987. A partir dai, iniciam-se projetos
pedagogicos interligados, com participacdo ativa da crianga na comunidade. As
escolas passam a ter identidade prépria, caracterizando-se na socializacdo, no
dinamismo, na abertura sociocultural a comunidade, incluindo as criancas com
“handicap™’. Tornam-se, assim, diferentes das demais escolas da regido, com
caracteristicas pré-escolares.

Malaguzzi detém-se na formacdo continuada dos professores e resolve
organizar eventos, 0s quais possam oferecer aos profissionais o conhecimento
tedrico. Desse modo, durante a caminhada profissional do educador, sdo inUmeros
0s eventos organizados. Situaremos alguns, considerados por nés como os de maior
repercussao no crescimento profissional e na valorizacdo das ideias contextualistas
para a Educacdo Infantil. O primeiro deles, em 1963, € um seminario italo-
tchecoeslovaco que trata do jogo infantil. Nesse ano inicia-se, também, o processo
de municipalizacdo das escolas estatais de Educacdo Infantil, exposto
anteriormente, com a inauguracao, a partir de entdo, de escolas em Reggio Emilia.
Uma delas é a escola Anna Frank'®, a ser apresentada na parte biogréafica de Loris
Malaguzzi, no ano de 1966.

No ano de 1965, o autor viaja com 0 amigo Sergio Masini para a Suica, onde
tem oportunidade de conhecer os trabalhos piagetianos em escolas de Educacéo
Infantil, na Universidade de Genebra. Fica encantado com o resultado pratico das
experiéncias que vé. Resolve, entdo, levar para a sua cidade algumas ideias
piagetianas:

[...] a importdncia da observagcdo & crianga; a atencdo para o0s objetos
concretos e para os materiais; a atencdo as relagbes que as criangas

estabelecem com o aprender; a importancia do agir concreto e o cuidado
com o ambiente. (PLANILLO, 2004, p. 57).

A partir das experiéncias vistas, Malaguzzi inventa materiais inéditos de
objetivo l6gico matematico, considerando que conceitos, como o de nimero e o de
medida, surgem na crianca a partir das suas experiéncias na vida. No mesmo ano,

organiza, com colaboradores, o Primeiro Novembro Pedagdgico, evento de

" Termo utilizado por Planillo (2004, p. 58), com correspondente em portugués a necessidades
educacionais especiais.

® O nome Anna Frank foi mantido no lugar de Anne Frank devido aos registros encontrados nas
publicacdes e na escola em funcionamento, em Reggio Emilia.
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ocorréncia anual dirigido as familias reggianas. Um més depois, organiza um
seminario voltado para a l6gica matematica da crianca, em que apresenta, junto com
um grupo de professores, trés conferéncias com assuntos diretamente ligados ao
tema. Além disso, apresenta o Seminario de Estudo sobre Numero, no qual sédo
discutidos aspectos diversos como:
[..] as operacdes mentais (classificacdo, seriacdo e numeracdo); as
operacdes ldgicas e as interconexdes e reafirmacdes sobre o pensamento
concreto; as caracteristicas da ‘classe’ e as dificuldades encontradas pela
crianca na sua compreensdo; o conceito de inclusédo; da dificuldade em
determinar a extensdo de uma classe; o significado que assume o ato de
indicar com um ndmero a construcao de uma classe; a operacéao logica da
equivaléncia; a correspondéncia biunivoca; a passagem da correspondéncia
serial a numérica; a reversibilidade do pensamento; como a acdo alimenta o

pensamento; os jogos de potencial l6gico; a questdo da conservacado e a
relacdo entre o todo e as partes. (PLANILLO, 2004, p. 59).

A partir de 1966, profissionais da escola Anna Frank e da escola de Villa Cella
participam de experiéncias coordenadas por Malaguzzi. No mesmo ano, inicia-se,
também, a V Mostra de Desenho Infantil na cidade. Junto ao evento, o educador
organiza um seminario com o mesmo tema, no qual apresenta a funcdo do
atelierista na escola. Essa nova visdo a respeito da criangca, com suas multiplas
linguagens expressivas, torna-se parte da complexidade do processo de construcao
do conhecimento individual. Intuitivamente, Malaguzzi convida uma professora que
trabalha na escola de Villa Cella para fazer um esbo¢o em desenho de materiais
como cavaletes, mesas e moveis, para a montagem de um atelier na escola Anna
Frank. Malaguzzi sintetiza, assim, a nova visdo dessa juncéo do atelier com o papel
fundamental do atelierista, com a apresentacdo de um novo projeto educacional
reggiano, de acordo com o paradigma sistémico.

Em fevereiro de 1968, acontece mais uma vez um seminario italo-
tchecoeslovaco. Na ocasido, realiza-se uma exposi¢cdo com o tema Jogos Infantis. A
comissao tchecoeslovaca solicita ver o funcionamento das escolas reggianas, dando
inicio a abertura dos trabalhos da comunidade para outros paises. Nesse mesmo
més, Malaguzzi participa, em Bolonha, de um congresso com o tema A Escola
Infantil e a Formacédo de Base da Criangca. A partir de sua apresentacdo no
congresso, o0 educador passa a ser consultor pedagoégico das escolas de Educacgao
Infantil na cidade vizinha de Modena, fungédo que se estende até o ano de 1974.

No ano de 1969, cresce um grande debate com o tema Infancia, em varias

organizagfes sindicais, culturais e pedagdgicas, resultando em um documento com
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a exigéncia de se estender as orientacfes as escolas estatais. Logo, um novo
programa didético, agora laico, se estabelece nos municipios italianos, em lugar do
predominio de programas catolicos vigentes, mas Malaguzzi chama atencéo para a
necessidade de sua utilizagdo “[...] como indicacdo, ndo como um documento
programéatico.” (PLANILLO, 2004, p. 43). Isso acontece devido ao fato de o educador
interpretar na Lei Federal n°® 444/1968, apresentada anteriormente, como a falta de
incentivo social e cultural para as professoras de escolas estatais. Enquanto nao
existe formacéo continuada oferecida aos profissionais, aumentam gradativamente
as percentagens de criancas em época de escolarizacdo formal. Outro fato
significativo que ocorre em junho de 1969 é o movimento comunitario para pedir a
aprovacéo da lei que institui as creches e a abertura de novas escolas.

Em 02 de julho de 1970, Malaguzzi organiza, em colaboracdo com o comité
de gestdo comunitaria, a primeira assembléia cidada de comités Escola e Cidade
com o titulo Por uma Nova Escola Infantil Unida & Familia e a Cidade. A ocasi&o,
propde que 0s comités sejam instrumentos reais de renovacdo nos metodos e
finalidades, além de um contexto social de didlogo democratico, com o objetivo de
conquistar mais espaco de direitos para a Educacao Infantil, ja& com planos futuros.
O educador vé seu sonho compreendido pelo Conselho da Comunidade, com a
aprovacao de uma grande reforma educacional em 06 de outubro do mesmo ano.
Estédo previstas, a partir de entdo, grandes mudancas, como o0 estabelecimento da
gratuidade escolar, do tempo integral de permanéncia da crianca na escola, além de
outras medidas. Simultaneamente, ndo abandona a ideia da formacao continuada
para os professores e, em marco de 1971, organiza o Congresso Experiéncia para
uma Nova Escola de Educacédo Infantil com a assisténcia de novecentas pessoas de
toda Italia, no lugar das cem pessoas esperadas. Em maio do mesmo ano, outro
congresso é organizado e ocorrido em Modena, com o titulo A Gestdo Social na
Escola de Educacao Infantil.

Em dezembro de 1971, o desejo do movimento comunitario de 1969 é
satisfeito e abre-se a primeira creche sob gestdo comunitaria, chamada Genoveffa
Cervi. Malaguzzi desconhece as caracteristicas gerais das criancas até trés anos e
sofre pressdes externas referentes ao afastamento das criangcas de suas maes.
Realiza muitos estudos para adquirir maior conhecimento e respaldar suas razdes

pela manutencdo da instituicdo, com caracteristicas assistenciais e educativas.
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Entrega a Carlina Rinaldi, pedagoga assistente, a responsabilidade da sua
coordenagéao.

Em marco de 1972, Malaguzzi recebe, em Reggio Emilia, seu grande amigo e
inspirador: o jornalista, poeta e escritor italiano Gianni Rodari, reconhecido como o
maior escritor italiano para criancas no Século XX. Rodari realiza um curso com
professores das escolas de Educacao Infantil, denominado Encontros com o
Fantastico. O curso tem como objetivo debater com os educadores a forma mais
adequada de contar historias.

Outro fato marcante, na histéria pedagogica de Malaguzzi, ocorre em 30 de
maio de 1972, pois o Conselho Comunitario reconhece, por unanimidade, o projeto
pedagodgico de Reggio Emilia, com a aprovacdo do regulamento das escolas
comunitarias de Educagdo Infantil. O documento fornece a ideia clara “[...] do
pensamento e da obra pedagdgica, social e politica de Loris Malaguzzi.” (PLANILLO,
2004, p. 86). Dentre todas, destacam-se o direito a escola a partir de trés anos de
idade, a gestdo social, com a participacdo do pessoal das escolas, das forcas
sindicais e da comunidade.

A forca cooperativista dos professores procura um equilibrio entre a didatica e
a politica. Para tal, Malaguzzi realiza um congresso em 1974, em que se discutem a
reavaliacdo e a qualificacdo profissionais.

Em abril de 1975, ocorre mais um congresso sob a responsabilidade de
Malaguzzi, com o tema A Crianca como Sujeito de Direito. Nele, o educador fala do
envolvimento da pedagogia e da escola na sociedade. Apés o evento, forma-se uma
delegacdo que vai a Roma para defender a difusdo dos servicos. Nessa época,
Malaguzzi defende a ideia a respeito das diversas linguagens da crianca, em obra

editada como A Antologia das Linguagens. A mesma obra inclui:

[...] a linguagem lGgica, auto-biogréfica historica, a descoberta de si mesmo
e dos outros, a linguagem gréfica do barro, da pintura, do desenho e da
colagem, a linguagem verbal das vozes e dos siléncios, a linguagem
matemética das classificacdes e das seriagdes, a linguagem musical dos
barulhos, dos ritmos e dos sons, a linguagem cientifica das observacdes,
das andlises e das relagBes e a linguagem fantastica da invencéo ludica.
(PLANILLO, 2004, p. 96).

Em 1976, é construida a creche Arcobaleno, a partir de um didlogo intenso
entre pedagogos e arquitetos, resultando em um empreendimento cujo espaco

estava de acordo com as reais necessidades culturais e pedagdgicas. Inicia-se, a
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partir desse dialogo, a decisdo de construcfes de escolas com a participacdo de
todos os profissionais ligados, direta ou indiretamente, & escola em questao.

Surge, em 1977, a oportunidade para Malaguzzi expressar suas convicg¢oes
em uma revista — Zerosei — a partir da aceitagcdo ao convite para dirigi-la. O
educador tem chance de efetuar dialogos ricos “[...] com os problemas cotidianos da
escola, da sociedade, da politica e da cultura.” (PLANILLO, 2004, p. 100). O projeto
estende-se por sete anos, até o fechamento da revista, em 1984.

A década de 1980 ¢é, também, significativa para Malaguzzi, que tem
oportunidade de apresentar, publicamente, o posicionamento socioconstrutivista do
projeto educativo para as criancas de zero a seis anos na lItalia. Planillo d&a
continuidade a biografia de Malaguzzi, ressaltando que o periodo entre 1981 e 1985
foi marcado por grandes realiza¢cfes na area da Educacéao Infantil na Italia.

Em 1980, é inaugurada, em Reggio Emilia, a Mostra L’occhio se Salta Il Muro.
No ano seguinte, essa exposicao € apresentada em Estocolmo — Suécia e depois
corre outros paises europeus e da América do Norte, passando, entdo, a chamar-se
As Cem Linguagens da Crianca. Esse nome se deve a conviccdo de Malaguzzi a
respeito da linguagem expressiva da criangca, como prova da sua competéncia em
interpretar e reproduzir suas relagfes com a cultura, a sociedade e a historia. Para o
educador, a expressdo produzida por seres humanos é composta de milhares de
representacdes: todos os tipos de linguagem expressiva podem produzir outras
tantas formas de linguagem, com novas légicas. A nova edicdo da Mostra se faz
presente nos Estados Unidos, em 1987.

O ano de 1982 apresenta-se significativo para a area educacional na lItalia, a
partir da reforma na organizacdo da escola de Ensino Fundamental. Planillo (2004)
pontua a preocupacdo de Malaguzzi com mudancas na organizacao da escola para
criancas a partir de seis anos, sem fazer as relacbes necessarias com a Educacao
Infantil e com a escola de Ensino Médio. No mesmo ano, entre os dias 10 e 12 de
novembro, Malaguzzi realiza um evento em homenagem ao seu grande amigo e
conselheiro Gianni Rodari, falecido alguns anos antes.

Outro fato de importancia para a caminhada pedagdégica de Reggio Emilia é a
execucao do projeto Um Salto a Distancia, desenvolvido na escola municipal Diana
durante trinta encontros, em seis semanas, no ano de 1984. O envolvimento direto
de Malaguzzi, como consultor desse projeto, resulta no seu aprofundamento da

interpretagdo de situagbes matematicas como: “[...] unidades de medida, do metro,
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de como as criangas enfrentam o tema do niumero e de como interpretam os sinais e
0s simbolos que aparecem em diferentes instrumentos de medida.” (PLANILLO,
2004, p. 135). O professor George Forman, da Universidade de Massachusetts,
participa dos encontros realizados com Malaguzzi e as professoras coordenadoras
do projeto e conhece, na pratica, o referencial tedrico socioconstrutivista proposto
por Malaguzzi. A escola sera referida adiante na apresentacdo de outro projeto
ligado a &rea da matemética.

No ano de 1985, ocorrem dois momentos marcantes para Malaguzzi. O
primeiro diz respeito a organizacdo do Congresso Internacional Experiéncias e
Problemas: Modelos e Hipéteses Teorico-Préticas na Educacdo das Criangas. O
segundo refere-se ao aniversario de Malaguzzi, que completa sessenta e cinco
anos. Isso o obriga, por lei, a aposentar-se. Sergio Spaggiari, membro de sua
equipe, substitui-o, mas todos sentem dificuldade de adaptacdo com a mudanca de
coordenador. Apos alguns meses de afastamento, Malaguzzi assume, a convite da
Secretaria de Educacdo de Reggio Emilia, a coordenacdo da Mostra Anual da

Educacéo Infantil e das exposi¢des internacionais que seguem.

“A saudade do futuro” (PLANILLO, 2004, p. 144)

No ano de 1986, ocorre um fato que deixa Malaguzzi preocupado: a comissao
episcopal da igreja catdlica consegue transformar um decreto em lei, relativa a
obrigatoriedade do ensino religioso nas escolas estatais e municipais, acabando
com a realidade da escola de Educacéao Infantil laica.

Outros acontecimentos, 0s quais ocorrem ainda no ano de 1986, compensam
a tristeza inicial. Um deles refere-se ao estreitamento dos lacos educacionais entre
representantes da Espanha e da Suécia. Malaguzzi passa a ter algumas
oportunidades para levar aqueles paises as experiéncias reggianas. Em maio do
mesmo ano, o Grupo Nacional de Trabalho e Estudo sobre creches organiza o 5°
Congresso Nacional Creches, na cidade italiana de Ancona, com a presenca de Urie
Bronfenbrenner. Malaguzzi prepara, também, a duplicacdo da Mostra As Cem
Linguagens da Crianga, para levar ao continente americano em 1987, apresentada
anteriormente nesta tese.

Varios outros eventos sdo organizados e executados pela equipe pedagodgica

de Malaguzzi, durante os anos de 1986 e 1987. Em especial, dois seminarios para
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educadores suecos, ocorridos em Albinea, distrito de Reggio Emilia. O educador
apresenta, nessa época, a reformulacdo de sua Teoria Socioconstrutivista, baseada
em conceitos contrarios aos estagios evolutivos do desenvolvimento da crianca e
aos seus resultados comportamentais. Ele assume a ideia “[...] que cré na
potencialidade das criangcas como ponto de partida da acao didéatica.” (PLANILLO,
2004, p. 148).

No ano de 1988, repetem-se 0s encontros nacionais e internacionais, além de
inUmeras pesquisas. No fim da década de 1980, ocorre progressivamente a reducéo
dos financiamentos do governo federal aos municipios, o que afeta diretamente as
instituicdes de educacdo e provoca a desisténcia da gestdo comunitaria em algumas
escolas, tornando-as estatizadas. Mesmo assim, Malaguzzi concretiza a
inauguracdo do Centro Documentazione e Ricerca Educativa em 1989, com o
objetivo de organizar a documentacao dos trabalhos executados pedagogicamente
em Reggio Emilia. Isso fez com que o local se tornasse, a partir de entéo, referéncia
para o aprimoramento de estudos e pesquisas na area da educacédo. Atualmente, o
citado centro recebe visitantes locais e estrangeiros, interessados no movimento
historico do processo educacional reggiano.

Em marco de 1990, Malaguzzi e varias pessoas ligadas as escolas de Reggio
Emilia organizam o Congresso Internacional de Estudo denominado Quem Sou,
Entdo, Eu? Digam-me Isto Antes de Tudo (Alice) — Saberes em Confronto para
Garantir Cidadania aos Direitos e as Potencialidades das Criancas e dos Adultos. O
titulo faz referéncia ao livro Alice no Pais das Maravilhas, de Lewis Carroll, devido a
avaliacdo de Malaguzzi quanto ao desprezo demonstrado pela sociedade as
potencialidades das criancas. Planillo (2004) justifica a atitude do pedagogo com o
excerto: “Nesta intengdo, juntando o apelo de Alice para fazer ouvir a voz das
criancas, para dar-lhes uma identidade forte e para fazer-lhes sair do anonimato no
gual vivem historicamente [...]” (p. 170). Participam do evento cerca de 1700
pessoas, oriundas de muitos paises. O congresso contou com a presenca de Paulo
Freire, entdo docente nas Universidades de S&o Paulo e Campinas e David
Hawkins, professor emérito de Filosofia na Universidade do Colorado, dois
profissionais considerados como grandes personalidades, além de serem admirados
por Malaguzzi.

Mais um momento importante na biografia pedagdgica de Malaguzzi,

destacado por Planillo (2004), ocorre em 1991, com a execug¢ao do projeto Sapato e
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Metro pela escola Diana, onde o educador permanece como consultor. Além de
envolver I6gica e matematica, temas particularmente interessantes para Malaguzzi,
este tem oportunidade de documentar minuciosamente o processo do trabalho.
Ainda no final do ano, Malaguzzi recebe a noticia de que a revista americana
Newsweek, em seu numero de 02 de dezembro, reconhece a escola Diana como a
representante do melhor trabalho na area da Educacdao Infantil do mundo. A partir de
entdo, desenvolve-se o interesse de profissionais de dentro e de fora da Italia em
conhecer e aprender com o trabalho local, por delega¢fes de todos os continentes.

O ultimo projeto executado, sob a consultoria de Malaguzzi, denomina-se O
Parque Lua para os Passarinhos, realizado na escola La Villetta, em 1992. Ainda
nesse ano, o educador participa de varios congressos, atuando dentro e fora da
Italia. No entanto, problemas financeiros atingem as prefeituras. O governo federal
alega nao ter condicbes de enviar verbas do pais para subsidiar todos os gastos
com a Educacédo Infantil. Apesar disso, o ano de 1992 termina com O
reconhecimento do trabalho de Malaguzzi, resultando no recebimento do Prémio
Lego. O prémio, instituido na Suécia em 1985, identifica anualmente pessoas,
organizacbes ou associacbes que contribuem com o0 conhecimento e a
compreensdo da vida das criancas, a fim de melhorar concretamente suas
condi¢cBes e propiciar seu desenvolvimento pleno. O valor do prémio recebido pelo
educador oportuniza a criacdo de um novo centro de estudos e de pesquisas,
chamado atualmente de Reggio Children.

O ano de 1993 transcorre com a agenda cheia de compromissos para
Malaguzzi e termina com o recebimento do Prémio da Fundacédo Kohl, em Chicago,
Estados Unidos. Esse prémio é conferido a Malaguzzi, as escolas e as creches de
Reggio Emilia, pelo empenho educativo em favor dos direitos da infancia.
(PLANILLO, 2004). Entretanto, nem todas as noticias sdo boas e, no final de
outubro, sofre um grande golpe com a morte da mulher e de seu Unico irmao.

Em janeiro de 1994, o educador continua a dedicar-se ao projeto Reggio
Children, do Centro Internazionale Loris Malaguzzi, com o objetivo de defender e
promover os direitos e potencialidades das criancas. Durante esse més, ele também
visita as creches e escolas de Educacao Infantil de Reggio Emilia que recebem
delegacOes italianas e estrangeiras. Planillo (2004) detalha os momentos de

angustia que Malaguzzi vive, enquanto observa alguns fatos avaliados como
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positivos e outros, como negativos. O que mais entristece o pedagogo é o
conformismo presente na maioria dos profissionais da area.

No dia 27 de janeiro, encontra-se com a equipe pedagdgica da Secretaria de
Educacédo e com representantes das escolas e das creches. Planillo (2004) destaca
gue o educador “[...] declara as suas reflexdes e as suas criticas a respeito daquilo
gue conseguiu observar durante as suas visitas.” (p. 195). Aconselha a todos os
técnicos educacionais presentes para permanecerem atentos com o objetivo de nédo
deixar a escola ficar obsoleta, ou seja, era preciso dar todas as oportunidades as
criangas para que elas criassem e projetassem ativamente. O educador demonstra
grande preocupacdo com o futuro da escola, modelo mundial, destacando que esta
nas maos dos profissionais o impulso para novas perspectivas de trabalho.

No dia 30 de janeiro, é surpreendido por um infarto e vem a falecer.

Planillo (2004) e alguns amigos proximos recebem uma longa carta escrita
por Malaguzzi em 26 de janeiro, que chegou aos destinatarios com atraso. Na carta,
0 pedagogo “[...] se despede [...] com a frase: ‘e que sejam sempre as criancas a dar

forma as coisas mais do que sejam as coisas a dar forma as criancas.’ ”(p. 196).

3.1.1.2 A Expanséo das ldeias de Loris Malaguzzi

A histéria da Educacéo Infantil, na Italia, teve inicio em meados do Século
XIX, com iniciativa da Igreja Catolica. Em 1860, Reggio Emilia possuia 47000
(quarenta e sete mil) habitantes, sendo que desses, 17000 (dezessete mil) viviam na
cidade e 30000 (trinta mil) na zona rural. Nesse mesmo ano, inaugurou-se o0 Asilo
Infantile denominado Pietro Manodori, em homenagem ao prefeito da cidade e com
permanéncia no cargo até 1872, ano em que a populacdo local decidiu, por
plebiscito, unir-se ao Estado italiano. A escola foi destinada aos filhos dos habitantes
gue nao possuiam condi¢cfes para arcar com despesas educacionais.

A vivacidade cultural do local foi percebida até o fim do Século XIX, quando
se verificaram importantes mudancas metodolégicas, concentrando-se no interesse
dos professores por ideias e praticas do pedagogo alemédo Friedrich Froebel,
fundador da primeira escola destinada a Educacao Infantil no mundo.

Com a chegada da Primeira Guerra Mundial e o consequente engajamento de

soldados nas linhas de frente da luta, surgiu a necessidade de mao de obra feminina
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e foram abertas cinco novas instituicdes nas cidades da regido: S. Pellegrino, S.
Maurizio, Pieve Modolena, Rivalta e Corticella di Bagno.

Em 1913, a prefeitura de Reggio Emilia abriu o Asilo Infantile di Villa Gaida,
para atendimento gratuito laico as criancas desde os trés anos de idade, com
professoras formadas sob a metodologia froebeliana, de cunho espontaneista. A
partir de entdo, iniciaram-se trabalhos de laboratério docente, com estudos voltados
para as propostas educativas das irmas Rosa e Carolina Agazzi e de Maria
Montessori.

Entre os anos de 1923 e 1938, houve grandes reformas na educacéo italiana,
com implicacdes na retirada de criancas de origem judaica das escolas.

Em 1925, ja sob o regime fascista em vigor, foram abertas as OMNI (Opera
Nazionale Maternita Infanzia), instituicbes com estrutura educacional fortemente
hierarquizada e centralizadora, que diferenciavam substancialmente dos objetivos
apresentados no Asilo Infantile di Villa Gaida. Devido a experiéncia passada, essa
escola foi fechada por ordem governamental, em 1938. Nesse periodo, foram
inauguradas em Reggio Emilia mais duas escolas OMNI: Gianni Rodari (1940) e
Peter Pan (1958).

A partir da Segunda Guerra Mundial, a morte de soldados modificou o quadro
da estrutura familiar na Italia, tornando-se indispensavel que a mulher assumisse o
papel de provedora de recursos. A auséncia materna em casa gerou a necessidade
de reivindicacéo dos cuidados a serem dirigidos as criangas.

Na década de 1940, cidaddos e cidadas italianos continuaram a luta contra o
regime fascista, principalmente na regido de Reggio Emilia. Apés o término da
guerra, iniciou-se um trabalho arduo, mas proficuo para a Educacao Infantil, por
iniciativa do entdo professor Loris Malaguzzi. As mulheres estavam preocupadas
com o problema educacional e, para atender as necessidades, fundaram
associacfes femininas, apresentadas no subitem 3.1.1.1 desta tese.

Em 1950, surgiu, na Italia, a primeira lei dando direito ao aleitamento materno
em empresas com pelo menos trinta funcionérias.

Outro fato significativo para a Italia foi o inicio do processo de municipalizacdo
das escolas de Educacgao Infantil, a partir de 1963, fruto da grande transformacé&o
industrial ocorrida no pais no final da década de 1950, o chamado “boom

econdbmico”.
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A partir de 1970, abriram-se quinze escolas novas de Educacédo Infantil e
onze creches. Nesse mesmo ano, a ltalia passou a ter descentralizagdo politico-
administrativa, com divisOes regionais, o que favoreceu o crescimento econémico e
as mudancas para a Educacdo Infantil. O inicio desta década trouxe, também, outra
grande vitéria para as maes e as criangas italianas: a promulgacdo da lei de
protecdo a maternidade e a abertura da primeira creche municipal em Reggio Emilia,
em 1971. Os resultados da luta incansavel das mulheres italianas apareceram em
encontros entre educadores. Ocorreram, NOS primeiros congressos nacionais, muitos
estudos a respeito da infancia e do papel da escola na Educacao Infantil. Além
disso, foi dado o primeiro passo para a concretizacdo da ideia de atelier,
apresentada por Loris Malaguzzi, em 1966, as escolas de Educacao Infantil e as
creches — tema ja abordado nesta tese. A proposta promoveu a mudanca radical na
metodologia didatica e na organizac¢éo do trabalho.

No inicio da década de 1980, a Italia passou por trés modalidades de gestao
em escolas de Educacéo Infantil: “[...] estatal (sem tradicdo e caracterizada por uma
formacdo preparatdria para a escola de ensino obrigatério), privada (em grande
parte religiosa) e comunitaria (sobretudo, desenvolvida na regidao norte italiana,
como Toscana, Emilia Romagna e Lombardia e com experiéncias inovadoras.”
(PLANILLO, 2004, p. 45). A grave crise financeira ocorrida na época provocou a
transferéncia da gestdo municipal para a estatal, com excecéao das escolas da regido
de Emilia Romagna, em especial as de Reggio Emilia, com forte influéncia social e
politica. Esta regido aproveitou os recursos oriundos da Lei n° 1.044, de 06 de
dezembro de 1971, que definia o plano quinquenal para a instituicdo de creches
municipais, consideradas como servico social de interesse publico. Para a sua
concretizacdo, o governo federal deveria assegurar fundos especiais, com a
finalidade de conceder verbas para construir e gerir as creches, a partir do
estabelecimento de leis regionais, favoraveis a sua execucao.

Apés a morte de Malaguzzi, em janeiro de 1994, fato j& exposto
anteriormente, a gestdo que vinha dirigindo o sistema educacional em Reggio Emilia
esforgou-se para garantir a qualidade do trabalho previsto por seu idealizador.

Em outubro de 2003, a prefeitura municipal de Reggio Emilia optou por uma
gestédo diferenciada da rede nas instituicdes pré-escolares da cidade. A nova forma
de administragdo garantiu a governabilidade publica dos servicos e a co-

responsabilidade entre 6rgdos do governo municipal e cidaddos. Foi instituido o
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Consiglio Infanzia Citta, formado por cidaddos da comunidade, com participacéo
direta ou indireta no dia a dia da escola e apto a tomar decisbes quanto a
organizacédo da mesma.

Hoje, o atendimento educacional no municipio de Reggio Emilia tem sua
configuragdo organizada nas modalidades de creche, creche-escola e escola de
Educacgéo Infantil. A primeira destina-se a criangas entre trés meses e trés anos de
idade; a segunda apresenta carater abrangente, com atendimento a criancas de trés
meses a seis anos e a terceira é destinada as criancas entre trés e seis anos. Em
todas as modalidades, a prefeitura oferece as familias a flexibilidade de horarios de
permanéncia das criancas, oportunizando o0 enriquecimento das experiéncias
infantis, ao mesmo tempo em que tem a preocupac¢ao com os cuidados individuais e
coletivos. Em cada escola, ha um grupo de trabalho composto por professores,
atelierista, cozinheiro, pedagogo (este, pertencente a equipe da Secretaria de
Educacgéo, atuando como consultor nas escolas), funcionarios administrativos e
pais/responsaveis escolhidos pelo Conselho de Gestdo. Todos participam da vida da
escola e exercem papel fundamental no processo de desenvolvimento global.

Os detalhes que pertencem ao desenvolvimento harmonioso da crianca sao
pensados pelo grupo de trabalho de cada escola. A organizacdo dos ambientes
infantis € um desses detalhes previstos. Nas indmeras visitas realizadas por
delegacbes estrangeiras as escolas de Reggio Emilia, os visitantes encontram 0s
espacos escolares organizados, a fim de que proporcionem sensacdes prazerosas
para as criancas, como a curiosidade ao inesperado, a alegria no resultados de
pesquisas e tantas outras formas de expressdo infantil. Campos-de-Carvalho;
Bomfim & Souza (2004) destacam a importancia da relacdo pessoa — ambiente
educacional. As autoras situam seis aspectos necessarios a construcado de espacos
promotores do desenvolvimento das criancas, com apresentacao ora resumida:

a) formacédo dos funcionérios que organizam os espacos de acordo com as

concepcdes e proposta pedagdgica;

b) necessidades de todos os envolvidos no processo de desenvolvimento

circularem regularmente dentro dos ambientes;

C) seguranca e higiene;

d) variedade e adequacdo dos mobiliarios, materiais e equipamentos

disponiveis as criangas;

e) relacdes interpessoais; e
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f) relagéo escola — familia.

Uma das providéncias adotadas pelo Governo Federal italiano foi exigir a
contratacdo de profissionais da educacdo com formacédo especifica. No caso dos
professores, o curso de graduacdo em pedagogia. Para os atelieristas € exigida,
atualmente, a graduagao em Artes.

Os professores tém uma jornada de trabalho de 8 (oito) horas diarias, o que
Ihes possibilita a visdo ampla das pessoas envolvidas no processo interacional. O
foco esta no desenvolvimento integral da crianca e, para que a meta seja alcancada,
utilizam-se varias estratégias educacionais, sob a responsabilidade de todos os
envolvidos. A promocdo do bem estar e o desenvolvimento das criangas cabem a
escola, aos responsaveis familiares, a comunidade local e a populagdo do municipio,
como um todo. Os adultos tém papel fundamental na educacédo das mesmas, ao
suscitar davidas, estimular inimeras formas de expressao da linguagem e respeitar
a subjetividade de cada uma delas.

Em entrevista a Lella Gandini, Rinaldi (1999) explica como ocorre 0
planejamento do curriculo e das atividades com as criangcas em Reggio Emilia. Para
o meétodo de trabalho, os professores devem oferecer os objetivos gerais, sem
formular hipoteses das ocorréncias e os objetivos devem ser:

[...] flexiveis e adaptados as necessidades e interesses das criangas. Esses
interesses sdo aqueles expressados por elas a qualquer momento durante o

projeto, bem como aqueles os quais 0s professores inferem e trazem a
baila, & medida que o trabalho avanca. (RINALDI, 1999, p. 113).

Outro item do tema, tratado durante a entrevista, diz respeito ao curriculo
emergente, visto como pertencente ao sistema social mais amplo, ou seja, a
abordagem educacional para criancas até seis anos, nas escolas de Educacéo
Infantil, esta inserida no sistema social de Reggio Emilia.

Atualmente, educadores e outros profissionais da area da educacdo, que
trabalham com abordagem cultural histérica, vém procurando respostas para as
seguintes duvidas:

e gue caminho seguir?
e como atender, realmente, aos anseios de todos os envolvidos no processo de
desenvolvimento?

Apresentamos, no préximo subitem, algumas discussfes entre estudiosos da

area, a fim de responder, total ou parcialmente, os questionamentos levantados.
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3.1.2 Os Didlogos Permanentes e Necessarios

Atualmente, o numero crescente de pesquisas realizadas no campo da
educacdo mostra que a perspectiva da teoria cultural histérica vem ganhando
espaco na comunidade cientifica da area, com foco no desenvolvimento humano
atrelado aos contextos de interacdo interpessoal. Muitos sdo o0s autores que
comungam com o0s preceitos de Bronfenbrenner. Trazemos algumas discussoes
pertinentes ao tema, a fim de enriquecer a analise das informacdes obtidas durante
a pesquisa de campo.

Nas interagOes entre criangcas e adultos da Educacgao Infantil, concordamos
com Corsaro & Molinari (2005) na afirmacao de que o processo de desenvolvimento
individual €, ao mesmo tempo, o0 processo de desenvolvimento coletivo. As
mudancas desenvolvimentais, as quais ocorrem pelas interacdes, sao inesperadas,
mas sistematicas. A constituicdo da rede que envolve as pessoas em contextos
interativos, com resultado no desenvolvimento, permite a instauracdo de papéis /
contra-papéis entre o0s participantes da situacdo interacional, com seus
posicionamentos de acordo com a forca da estrutura organizada por regras
socioculturais. (ROSSETTI - FERREIRA et al., 2004).

Desse modo, vemos os preceitos de Bronfenbrenner expostos na atualidade,
novamente, na medida em que um pesquisador atento amplia a analise e avalia o
desenvolvimento sob pontos de vista individuais e coletivos, com nuances de
variacdo dependentes das situagoes.

A énfase que vem sendo mostrada até o momento situa-se nas interacdes
interpessoais, resultantes de histérias socioculturais e biologicamente construidas.
Consideramos, neste momento, a necessidade de complementacdo do processo
sistémico de desenvolvimento. Para tal, sugerimos a inclusdo da instancia do aqui -
agora para a obtencéo de resultados positivos futuros. (ROSSETTI-FERREIRA et
al., 2004). Dessa forma, julgamos estar contribuindo para a preservacao do papel
central da subjetividade cognitiva de cada participante do processo, a partir da sua
constituicdo social no processo de continua criagdo da intersubjetividade.
(VALSINER, 1997; ROGOFF, 2006).

Cada pessoa, com a subjetividade singular presente, ao comunicar-se com
outras com caracteristicas similares, colabora para a construcdo da

intersubjetividade, fundamental para a constituicdo dos didlogos e o crescimento do
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grupo. De forma clara, Valsiner (1997) explicita as nossas inferéncias com o
seguinte excerto: “Eu devo, por exemplo, assumir que meu parceiro no didlogo esta
tentando responder minha questao para que sua resposta no dialogo faca sentido.”
(p. 2). Essa é a demonstracdo concreta do jogo da linguagem dial6gica™.
Ressaltamos a fluidez do movimento efetuado durante os didlogos, com caminhos
inesperados na sua continuidade. Acreditamos estar retomando algumas afirmacdes
de Bronfenbrenner (1995), o qual considera que as relagdes proximais apontam para
a visualizacdo das variacbes da forma, da forca, do conteddo e da direcdo das
caracteristicas biopsicoldgicas do ser humano.

3.1.2.1 A Importancia da Cultura no Processo Educacional

O desejo de Malaguzzi em criar uma escola que mostrasse o
desenvolvimento continuo nas interagdes entre criancas e criancas com adultos,
incluindo profissionais e familias, se expandiu para a comunidade da provincia de
Reggio Emilia, até chegar a todo o pais, em crescente movimento. O respeito as
subculturas locais, sempre foi exigéncia ética do educador, que demonstrou sua
caracteristica quando considerou a complexidade da bagagem cultural que trazemos
durante o percurso do desenvolvimento. As regras instauradas pelas forcas sociais,
historicas e culturais, cercam o ser humano na rede das relacdes. (ROSSETTI —
FERREIRA et al., 2004).

Trazemos outros autores com a visdo de desenvolvimento atrelada aos
aspectos culturais. Angotti (2006), por exemplo, mostra as primeiras formas de
contato entre a crianca e o contexto cultural onde a mesma esta inserida. Uma
dessas formas € o choro, o qual configura como destaque, ja que, a partir dele, vao
se construindo os vinculos de entendimento do adulto as necessidades da crianga,

nas situacdes de interacdo entre ambos. A autora mostra alguns elementos

% Jogo da linguagem dialdgica: processo de desenvolvimento temporal no campo semantico da
crianga, com inicio na apresentacdo da palavra, considerando que a palavra possui uma rede de
significagBes ou multissignificacdo associativa (a palavra ndo se esgota em um unico significado) e as
escolhas, pelo falante (crianga e/ou adulto) do “significado imediato — ou social”, para compreensao
do ouvinte. O que torna mais instigante € explicar o ponto de partida das escolhas linguisticas para a
significagdo vocabular, nos contextos onde ela se instala provisoriamente, 0 que resultara na
subjetividade conceitual em cada ouvinte, sua automatica compreensédo da mensagem, para posterior
resultado na expressdo coletiva. In SENNA, Maria Teresa T. R.; BEDIN, Virginia & YUNES, Maria
Angela M. (2009).
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diferenciadores no ato de chorar da crianca, como timbres especificos a cada
necessidade — fome, sono, auséncia de companhia, entre outros exemplos. Esses
elementos exigem do adulto algumas respostas sutis, como atencéo e interagao,
comportamentos de reacdo as acles da crianca, considerada como produtora da
cultura e “[...] ndo apenas produto de uma cultura [...]" (p. 23).

A competéncia € interpretada por Krebs (1998) dentro da cultura que permeia
0s contextos, desde 0s mais proximos aos mais distais. O autor complementa seu
paradigma afirmando que a analise da competéncia das pessoas, a ser realizada por
um pesquisador, deve localizar-se dentro do contexto de estudo, jA que o resultado
dependera, muitas vezes, do tipo de organizacao planejada para a compreensao
dessa competéncia.

Com o proposito de investigar as caracteristicas socioculturais do ser humano
em desenvolvimento, um pesquisador deve analisar a relacdo direta entre
determinada cultura e a educacédo de seus integrantes, bem como considerar a
estruturacdo das praticas sociais que perpassam as escolas de Educacao Infantil.
(ROSSETTI — FERREIRA et al., 2004). As autoras reforcam a ideia das relacbes
sociais como arena e motor do processo de desenvolvimento, ou seja, as acdes
apresentam a marca da co-construcao, permitindo ao investigador a visualizacédo do
processo por meio do conjunto sociocultural.

Rogoff (2006, p. 48) valoriza as “[...] instituicbes culturais, tecnoldgicas e
tradicdes construidas por geragdes passadas”, conferindo-lhes o poder sobre as
acdes de determinado grupo social. A escola de Educacao Infantil configura-se em
laboratorio rico em demonstracdes da influéncia sociocultural nos pensamentos das
criancas e dos adultos. Estruturas organizadas como as religides, as tecnologias, as
instituicGes educativas, com 0s seus objetivos e valores culturais, sdo exemplos
citados pela autora como formas de lideranca sobre a cognicdo humana.
Dependendo do ambiente que a crianca cres¢a, com as estruturas organizadas de
respaldo, ocorrerdo (ou ndo) as solucbes para os problemas de forma individual,
especificas as influéncias coletivas. Veremos, no capitulo 5, as especificidades das
instituicbes onde realizamos a pesquisa de campo. Cada local apresenta estrutura
educacional condizente ao sistema de valores e convicgdes proprios a cultura
especifica.

Corsaro (2007 d) mostra estudos realizados nas escolas de Educacéo Infantil

de Berkeley (Estados Unidos) e de Bolonha (ltadlia). Na andlise que fez das
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discussOes ocorridas na escola italiana, as avaliou como “[...] altamente valorizadas
na cultura [...]” (p. 11), com participacdo das criancas, professores e pais, ja no inicio
da vida escolar das criancas. O respectivo escritor viu, na pratica, as criancas
utilizarem algumas ferramentas sociais e culturais, construindo suas hipoteses para
a resolucéo de problemas.

Podemos citar, também, Corsaro & Molinari (2005) com o pensamento de
Rogoff (2006). Ambos os autores apresentam o objetivo de avaliar o curso de
estudos etnogréficos longitudinais com criancas e defendem a ideia de que criancas
e adultos produzem, coletivamente, os processos desenvolvimentais ocorridos no
interior de um grupo, dentro da organizagdo das subculturas locais inter-
relacionadas. A similaridade de pensamentos entre estudiosos voltados para o
paradigma cultural nos deixa mais respaldados para efetuar a analise das situagdes
encontradas na presente pesquisa.

Corsaro (2007c) amplia suas consideracdes anteriores, deixando clara a
apropriacao, pela crianca, das informacdes recebidas do meio, com posterior criagao
‘“[...] de forma a atender aos seus interesses proprios enquanto criancas.”
(CORSARO, 2007c, p. 1). Alem do pressuposto tedrico apresentado, Corsaro &
Molinari (2005) trazem a nocéo de reproducdao interpretativa na crianga como marca
da subjetividade presente nos contextos escolares da Educacdo Infantil. Significa
dizer que a crianca nao se limita somente a receber do adulto o mundo cultural e
social. Vai além dessa previsao e interpreta singularmente o que Ihe é apresentado
— 0 sentido Unico. (VALSINER, 1997; ROGOFF, 2005, 2006).

A criancga participa com outras criancas das culturas adultas locais e promove,
como resultado, novas significacdes coletivas, ou a generalizacdo. Esse movimento
é tratado como intersubjetividade, com inscricdo nos pares formados. (VALSINER,
1997; ROGOFF, 2005, 2006). Podemos extrair desse conceito a importancia trazida
por Bronfenbrenner (1995), durante o percurso temporal da teoria, quanto a forca
dos processos proximais no curso do desenvolvimento infantil, com énfase nas
diades, ja referidas no subitem 2.4.3 deste texto e que serdo tratadas novamente, a

sequir, direcionadas ao desenvolvimento da crianga em processo educacional.
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3.1.2.2 As Diades como Estratégia de Ensino/Aprendizagem

No tema das relagBes de criangas com criangas ou de criangas com adultos,
consideramos importante apresentar algumas das orientacdes de Loris Malaguzzi.
Em entrevista dada a Lella Gandini, quando questionado a respeito da
individualidade, Malaguzzi (1999) traz a ideia do resultado eficiente de todos os
envolvidos no processo de desenvolvimento. O autor considera vital a execugao de
atividades por criancas, sendo distribuidas em pequenos grupos, envolvendo de
duas até quatro criancas no maximo. Esta distribuicdo favorece a eficacia
comunicativa, a facilitacdo de conflitos produtivos, o relacionamento proximo entre
os envolvidos nas atividades, como também as trocas entre as diades formadas.

Ao referir-se a criatividade, durante a entrevista, Malaguzzi (1999) traz a ideia
da crianca desprovida de rigidez no pensamento, 0 que promove as suas
construgbes e reinvengbes. Para o educador, isso & muito saudavel. Suas
afirmacdes nos remetem a Corsaro & Molinari (2005) quando situam a
reinterpretacdo da crianca as propostas a ela apresentadas e mostradas aqui,
anteriormente. A maleabilidade cognitiva da crian¢ca nos permite considerar que isso
propicia grandes aberturas de pensamento, resultando em suas novas producdes,
guer em diadlogos ou em outra forma de expressao. Durante a entrevista, Malaguzzi
(op. cit.) situa os meios considerados por ele como propicios para o adulto perceber
mais o potencial criativo das criancas na Educacéao Infantil: o primeiro diz respeito as
interacdes, ou o0 que designa como intercambio interpessoal; o segundo refere-se a
necessidade de maior atencdo dada pelo adulto ao processo de desenvolvimento
cognitivo da crianca, e ndo aos seus resultados conquistados.

De forma similar, Katz (1999) tece consideracdes a respeito da estabilidade
para o desenvolvimento da crianca, proporcionada pelo adulto nos relacionamentos
e na formacao de vinculos, considerada pela autora como “[...] altamente desejavel
e, talvez, essencial.” (p. 52). O posicionamento de Katz vem reforgar os preceitos de
Bronfenbrenner durante sua caminhada de investigacdo, também expostos aqui por
Rogoff (2005, 2006) e Tudge (2008). Além disso, Rogoff (op. cit.) propde aos
investigadores do desenvolvimento humano a valorizagdo das contribuicbes
individuais, em complementaridade as contribuicbes dos pares sociais, em

atividades culturalmente organizadas.
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Vemos em Rossetti-Ferreira et al. (2004) a preocupagdo com 0s papeis
desempenhados pelas pessoas em interagdo, motivo de promocdo de
desenvolvimento. Em diades ou até em grupos maiores, as pessoas, suas relacées
e 0s contextos onde se inserem formam a rede de significagbes do mundo,
proporcionando mdltiplas interpretacbes de cada pessoa em relacdo a sua volta,
assim como o0 seu entorno interpreta as suas agoes.

Quando tratamos de estratégias internas para resultados satisfatérios, no
desenvolvimento infantil, Rogoff (2006) nos remete ao tema da reciprocidade,
situando que: “Alguns estudiosos da socializacdo concentram-se na reciprocidade
existente entre as criangas e 0s seus pares sociais, outros — como eu — colocam tal
reciprocidade no contexto historico-social.” (p. 43). Sua afirmagao refuta os preceitos
de Bronfenbrenner (1979), uma vez que este enfatiza a reciprocidade nas relagdes
diddicas entre as pessoas, proporcionando a interdependéncia pessoal nas
atividades. Rogoff (op. cit.) abre mais espac¢o na conceituacdo e da a abrangéncia
necessaria a compreensao do universo de desenvolvimento. Por outro lado, a autora
defende a forca do contexto, assim como Bronfenbrenner a considerava
fundamental até 1995, quando apresentou o Modelo Bioecologico. Este, abrange,
além do elemento Contexto, as marcas da Pessoa, do Processo e do Tempo de
ocorréncia, com prevaléncia no elemento Pessoa. Para Bronfenbrenner, o
envolvimento proximal entre as pessoas deve formar o centro de interesse de um
pesquisador. Tanto as contribuicbes da pessoa, como as da sociedade e sua cultura
sdo consideradas por Rogoff (op. cit.) como aspectos inseparaveis. Para a autora
ocorre, também, a reciprocidade existente entre a hereditariedade biolégica da
espécie humana e as suas invencgdes culturais. Portanto, vemos deflagrado, aqui,
certo distanciamento entre as premissas dos dois pesquisadores, apesar de
comungarem outras ideias de importancia similar, como, por exemplo, 0 processo
individual/coletivo do desenvolvimento humano.

Em Planillo (2004), observamos uma relacéo estreita entre o pensamento de
Loris Malaguzzi e os preceitos teéricos de Bronfenbrenner. Um dos momentos mais
significativos trata do tema da auto-identificacdo: processo considerado pelo
educador como individual, Unico e que permanece durante toda a vida da pessoa e
passa por mudancas temporais, situando-o como “[...] indeterminado, sistémico,
indefinido e infinito [...]" (Planillo, 2004, p. 128) e que marca a diferenca individual,

mas sempre atrelado as experiéncias sociais. No ambito educacional, o
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desenvolvimento de todos os envolvidos nos processos interpessoais € o resultado
da reciprocidade entre as individualidades e suas relagdes com o outro e 0
ambiente. Malaguzzi refere-se ao jogo entre a identidade do individuo — interna — e o
mundo - externo. Desse modo, mostra-se 0 contexto com suas nuances
desenvolvimentais.

A vivéncia do dia a dia, em grupos de criancas da Educacédo Infantil, d4 ao
investigador a oportunidade de conhecer de perto as estratégias de
ensino/aprendizagem utilizadas nas escolas, para oportunizar o relacionamento das
criancas com sua comunidade cultural. Corsaro (2007a) realizou pesquisa de trés
anos em escolas de Educacéo Infantil nas cidades de Bolonha e Modena, Italia. O
investigador constatou a amizade entre os envolvidos e algumas caracteristicas
préprias da cultura escolar, como resultados parciais dos projetos elaborados por
profissionais da educacdo daquele pais. Em diades, as criancas discutem suas
hipGteses e as apresentam ao grande grupo para novas discussdes e reconstrucao
de novas hipdteses. Esse movimento proporciona a participacdo e crescimento

global das criancas.

3.1.2.3 A Complexidade Cognitiva — Biologia, Cultura e Sociedade

Resolvemos priorizar a fundamentacdo tedrica de Rogoff (2005, 2006) no
tema da complexidade cognitiva, envolvendo conjuntamente a biologia, a cultura e a
sociedade em que 0s grupos encontram-se inseridos, por considerarmos as suas
conviccbes como mais proximas aos hnossos desejos de respostas aos
guestionamentos.

Rogoff (2006) traz questdes interessantes a respeito do desenvolvimento
humano. Selecionamos uma para posterior comentario: “Como podem habilidades e
caracteristicas imaturas de um recém-nascido transformar-se rapidamente em
capacidades notaveis de um ser humano?”. (p. 1). A autora procura respostas na
“[...] natureza da natureza humana, na cultura da natureza humana e na natureza de
tal cultura.” (p. 2). O interessante no excerto € o caminho percorrido nas suas
preocupacdes — as caracteristicas biologicas, sociais e culturais do ser humano.
Quanto as caracteristicas bioldgicas, Rogoff (2005) afirma que sdo comuns a todos
0s seres humanos, ja que possuimos a heranca biolégica ao mesmo tempo em que

recebemos e compartilhamos a heranca cultural da nossa espécie. A autora reforca
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suas ideias em 2006, considerando que, provavelmente, mesmo antes de nascer, a
matriz social, biologicamente determinada a espécie humana, organiza o Nnosso
desenvolvimento. Gostariamos de apontar para a consisténcia das afirmacdes
expostas, deixando clara a crenca na determinacdo biolégica humana antes do
nascimento da criangca, associada, posteriormente, ao desenvolvimento
proporcionado pelas relagdes sociais. Com base na premissa apresentada,
reforgaremos nossas inferéncias no subitem 4.3 do presente texto.

A resposta de Rogoff (2006) para as caracteristicas sociais e culturais do ser
humano nos remete a Rossetti-Ferreira et al.(2004), quando essas autoras
reconhecem o tempo prolongado de impericia, imaturidade e incompletude do bebé
gue necessita do outro no processo do seu desenvolvimento, garantido
filogeneticamente. A questéo é respondida quando vemos as necessidades sociais
vitais do bebé para a sua sobrevivéncia. Consideramos interessante a
complementaridade entre as proposi¢cdes das autoras, a respeito da imaturidade
apresentada pela crianca em seu desenvolvimento inicial, em relagcdo as outras
espécies animais. Rogoff (op. cit.) supde que a imaturidade do bebé humano deva
favorecer o surgimento de habilidades cognitivas mais elaboradas, como as formas
complexas e flexiveis de linguagem na comunicacdo, o que o difere das outras
espécies. A caracteristica bioldgica passa por amadurecimento neuro-anatémico, em
um universo fisico, social, historico e cultural, presente nas relagdes do dia a dia. As
semelhancas culturais e biologicas estdo presentes ontogeneticamente, a0 mesmo
tempo em que séo reconhecidas as diferencas essenciais no desenvolvimento.

Alguns autores vém questionando a respeito do conteldo e do processo do
desenvolvimento humano. Rossetti-Ferreira et al. (2004) tém duvidas quanto a
amplitude das reorganizacdes cognitivas e as condicbes de ocorréncia
subentendidas ao desenvolvimento. As autoras submetem a consideracdo a
seguinte duvida: “Desenvolvimento estaria mais relacionado a mudancas que se
firmam a longo prazo?” (p. 31). As préprias autoras respondem as questbes ao
reafirmarem o0s pressupostos e conceitos da RedSig. O importante para um
pesquisador envolvido com a perspectiva é apreender e interpretar as situacoes
apresentadas, com suas articulagdes internas e seus resultados desenvolvimentais.

Rogoff (2006) afirma, também, que o desenvolvimento humano transcorre
durante toda a vida por meio de reorganizagcdes do pensamento, bem como na

progressdo de aquisicOes para o conhecimento para as habilidades e pontos de
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vista da comunidade. A autora ratifica, assim, 0s preceitos extraidos de
Bronfenbrenner (1979, 1995), relativos ao desenvolvimento de todos os envolvidos
nos processos de interacdo, tanto criangas, como adultos. A autora considera, ainda,
a cultura nas interacfes entre as pessoas e entre pessoas e artefatos culturais,
simbdlicos e materiais, como base para a constituicdo da mente humana. Para
Rogoff (2005, 2006), pessoas em processos proximais séo constituintes ativos do
desenvolvimento harmonioso.

Partimos do principio que a formacé&o e continuidade das acdes, dos dialogos,
das expressOes corporais, do siléncio, ou outro comportamento qualquer efetuado
por pessoas em interacdo (em casa, na escola ou em outro contexto imediato),
configuram-se em uma trama maleavel de representacbes ou rede, como é
chamada por Rossetti-Ferreira et al. (2004). Essa trama aparece com significados
generalizados — para a efetivagdo do movimento — e com sentidos singulares,
impenetraveis e presentes em cada participante da interacdo. Vemos uma diferenca
sutil, entre os termos, relativa ao significado imediato na instancia aqui - agora,
apresentado por Rossetti-Ferreira et al. (op. cit.) e que integra a RedSig. Preferimos
utilizar o vocabulo trama porque nos remete ao sentido de continuidade ou
descontinuidade, com total impreviséo, ja que o desenvolvimento humano apresenta
possibilidade de multiplas trajetdrias. No caso da rede, vemos somente 0 movimento
continuo na sua composicao.

Ao longo do percurso da investigacdo, 0 pesquisador tem como
responsabilidade apreender e proceder a andlise da articulacdo dos componentes
internos da trama. Eles nos deixam transparecer o posicionamento da evolucéo
humana em sentido global. A relacdo social positiva sé acontece devido as
construcfes dialégicas otimizadas pelos pares sociais. A partir do nascimento, o
bebé apresenta o repertorio biolégico complexo, organiza percepcao e expressao
temporalmente, mas precisa da mediacao do outro social para garantir sua interacao
com o mundo.

Sigolo (2006) trata do tema das inter-relacdes entre o biolégico humano e a
influéncia ambiental, vendo-as de forma sinérgica e como principais determinantes
do desenvolvimento da criangca na Educagdo Infantil. Esses determinantes
apresentam-se sob diversas formas, de acordo com a cultura em que se encontram
imersos. Quanto a perspectiva cultural, a autora aponta a diversidade interna dessa,

como presente na sala de encontro diario, apesar da aparente homogeneidade.
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Cada pessoa, inserida nos contextos da Educacéo Infantil, manifesta a sua
singularidade, a sua historia, as suas vivéncias sociais e a subcultura da qual recebe

os valores e as crencas.

3.1.2.4 O Compartilhamento dos Significados — A Intersubjetividade

Em momentos interativos, as pessoas expdem concordancias e/ou
divergéncias na comunicacdo. A configuracdo eu — outro, durante os dialogos e as
acOes, permite ao investigador a visibilidade do jogo da linguagem dialégica.
(SENNA et al., 2009). As trocas entre falantes e ouvintes vdo se complexificando, a
medida que surgem novas possibilidades de interpretacdes dialogicas. Rogoff (2006)
complementa a asser¢cdo e define o movimento de intersubjetividade como “a
compreensao reciproca que as pessoas conseguem atraveés da comunicacao [...J”
(p- 75). Um pouco mais adiante em seu texto, esta autora da uma explicagdo mais
detalhada do conceito: “conhecimentos compartilhados com base em um foco de
atencdo e alguns pressupostos comuns que formam o campo da comunicacdo.”
(ROGOFF, 2006, p. 81). A autora mostra a existéncia de dois grupos de
pesquisadores com divergéncia acerca da natureza da intersubjetividade. Enquanto
um grupo sustenta a ideia da caracteristica inata na comunicac¢do entre adultos e
recém-nascidos, quando em comportamentos que requeiram 0 envolvimento
emocional na comunicacado; outra parcela de estudiosos sugere que a caracteristica
da intersubjetividade venha atrelada aos pares sociais, ou seja, exige a
reciprocidade ou o intercambio de expressdes entre os envolvidos.

Desde o inicio da vida, a crianca efetua trocas com o que esta a sua volta.
Rogoff (2006) posiciona-se a favor de uma parcela de limitacdo necessaria ao adulto
guanto as intencfes, a consciéncia e ao planejamento da comunicacdo com as
criancas. Os bebés vao evoluindo cognitivamente a medida que observam os
diferentes meios de comunicacao dos adultos. Desta forma, a autora afirma que os
meios intersubjetivos vao se transformando no curso do desenvolvimento humano.
Os adultos tentam atribuir sempre significados as agdes e expressdes dos bebés. As
interacdes muito proximas entre as pessoas, como méae e filho, sdo estruturadas no
interior do envolvimento emocional, produzindo varias expressdes as quais auxiliam
a sincronia na intersubjetividade. O tempo vai deixando a marca histérica em cada

crianga, de acordo com 0 seu universo socio — historico — cultural determinado. O



96

universo cognitivo e afetivo individual amplia-se do mesmo modo que 0S processos
proximais movimentam-se internamente com propriedades especificas as situacdes
de ocorréncia.

Adulto e criangca compartilham satisfatoriamente de momentos intersubjetivos
quando h& disponibilidade e sensibilidade do adulto para estruturar suas
contribui¢cdes linguisticas, as quais serdo bem recebidas pela crianca, com atencéo
necessaria para proporcionar a compreensdo. Rogoff (2006) apresenta a evolucéo
temporal da intersubjetividade da seguinte forma: nos primeiros meses de vida, 0s
momentos interativos entre a crianca e o adulto constituem-se com forte influéncia
emocional no envolvimento reciproco e direto. Por volta do nono més de vida da
crianga, o adulto consegue compartilhar eventos e objetos com consciéncia de
ambos. Quando a criangca tem “[...] acesso a linguagem formal, abrem-se as
perspectivas de compartilhamento de significados entre os envolvidos na interacéo,
em relacdo a eventos ocorridos e objetos que nao estejam presentes.” (ROGOFF,
2006, p. 89). O proximo capitulo trata da ampliacdo temporal do universo cognitivo

infantil, com relacdo aos conceitos matematicos.

4 A CONSTRUCAO DA MATEMATICA INICIAL E O CONTEXTO SOCIO-
HISTORICO E CULTURAL

Esta pesquisa tem como objetivo analisar o processo de construcao
espontanea do conceito de nameros iniciais na crianca da Educacao Infantil,
centrando a investigacdo no carater coletivo histdrico cultural em que permeiam as
trocas sociais e se obtém o resultado no desenvolvimento individual/coletivo. Para
tal, fazemos uma revisao tedrica de autores ligados a area da matematica.

O mundo externo chega perceptualmente a cada um de nés para que o
interpretemos. Nossas ideias ndo refletem o mundo, a partir de ferramentas
utilizadas no meio sociocultural, sdo re(interpretadas) e (re)construidas
individualmente, formando concep¢des proprias acerca dele; estas, sempre,
atreladas ao macrossistema determinante. (BRONFENBRENNER, 1979, 1995).

O meio em gue se manifestam os didlogos entre diferentes pares, crianca
com crianga ou crianga com adulto, é imprescindivel para uma investigacdo na area
do desenvolvimento infantil. Krebs (2009) apresenta um esquema no qual se pode

visualizar a estrutura tedrica dos processos proximais, de acordo com o Modelo



97

Bioecologico do Desenvolvimento Humano, de Urie Bronfenbrenner (1995).
Apresentamos, no Quadro 1, uma adaptacao de tal esquema, situando a importancia
dos processos proximais no desenvolvimento individual/coletivo, na area dos
conceitos numéricos iniciais.

Quadro 1 - Estrutura teérica do modelo PPCT (Bronfenbrenner, 1995), com destaque
para 0S processos proximais nas situacdes matematicas iniciais.

Adaptado de KREBS, R.J. (2009, p. 132), com autoriza¢do do autor.
PARAMETROS DO CONTEXTO

MICROSSISTEMAS: atividades, papéis das pessoas e as relacdes
interpessoais, envolvendo os conceitos numéricos iniciais, em ambientes
diarios compostos por: sala, em um total de sete salas; sala de Arte-
Educacdao; atelier; brinquedoteca; biblioteca; cozinha; refeitério; lactario,;
sala de Recreacao; mini-auditério; patios cobertos e parques externos.
MESOSSISTEMAS: inter-relacdes das experiéncias diarias das pessoas
envolvidas entre as salas — ambiente de uso diario e a sala de Arte-
Educacao; o atelier; a brinquedoteca; a biblioteca; a cozinha; o refeitorio;
o lactario; a sala de Recreacdo; o mini-auditério; os patios cobertos; os
parques externos.

EXOSSISTEMAS: forcas dos ambientes “extra-classe” pelas experiéncias
dos profissionais/estudantes da Direcdo, da Orientacdo Pedagogica, da
Enfermagem, da Secretaria, da Secretaria de Educacéo.
MACROSSISTEMA: politica nacional para a Educacdo Infantil; objetivos
da universidade para a Educacdo Infantil; objetivos da Secretaria de
Educacéo para a Educacdo Infantil; repercussao da filosofia educacional
presente nos locais da pesquisa.

A

DIMENSOES DO TEMPO

A

MICROTEMPO: 0 que PROCESSOS PROXIMAIS
acontece durante um dia de
atividades; Mudancas e continuidade

—» MESOTEMPO: o] que
acontece  durante uma
sequéncia de dias de
atividade;

MACROTEMPO: o0 que
acontece durante um
periodo longo de tempo de
atividades.

A
A 4

individual/coletiva nas vivéncias,
pelas pessoas, de conceitos
NUMEricos iniciais.

A

A 4

ATRIBUTOS PESSOAIS

DISPOSICOES — pro-atividade para constituir-se como participante do
grupo, para reorganizar cognitivamente as experiéncias anteriores.
RECURSOS BIOPSICOLOGICOS - inteligéncia, auto-controle,
capacidade de lideranca.

DEMANDAS - caracteristicas secundarias, o que faz com que a crianca
seja aceita ou rejeitada pelo grupo.

A




98

Centralizando nosso estudo de acordo com o paradigma contextualista,
apresentamos, a seguir, consideragfes de autores com pensamento Sistémico que
efetuam pesquisas direcionadas a construgdo numérica inicial, em criancas na faixa
etaria entre 2 e 5 anos. Temos a intencdo de provocar questionamentos que nos
mostrem caminhos para chegar a respostas condizentes ao modelo de pesquisa

proposto.

4.1 PROCESSO DE CONSTRUCAO DOS CONCEITOS NUMERICOS INICIAIS: O
SENTIDO DE NUMERO E A CONTAGEM

Ginsburg (1997) enfatiza a ideia de que o meio social rico em experiéncias
matematicas proporciona as criangas a compreensdo de conceitos matematicos
importantes para o dia a dia. O autor cita inameros exemplos significativos para as
criangcas, como o0 de ouvir os adultos efetuarem contagem, ou vé-los utilizando
dinheiro, ou mesmo o uso dos numerais quando falam ao telefone. Enfim, percebe-
se por meio desses exemplos que muitos sdo 0s estimulos ambientais que
favorecem a construcdo do conhecimento matematico na crianca. Para Ginsburg
(op. cit.), os ambientes de quantidade variam de cultura para cultura, mas todas
oferecem “[...] um sistema matematico fundamental [...]" (p. 21), ou seja, a contagem
por palavras.

Outros estudos, além desse, vém demonstrando a importancia dos
instrumentos culturais para o desenvolvimento da crianca. Gaspar (2004) privilegia o
conhecimento da pessoa a partir do desenvolvimento biolégico, associado aos
instrumentos culturais. A autora analisou o desenvolvimento numeérico de criancas
portuguesas em idade pré-escolar e deduziu que o desenvolvimento matematico da
crianca ndo pode ser visto de maneira simplista; centralizado nas transformacdes
I6gicas que ocorrem no raciocinio da crianca, a0 mesmo tempo em que 0S
estudiosos da area ndo devem afirmar a inexisténcia do desenvolvimento légico.

Contextos relevantes promovem o crescimento cognitivo harmonioso. Rogoff
(2005) aborda o tema da mateméatica com a consideracdo de que o desenvolvimento
cognitivo vem atrelado aos instrumentos culturais do pensamento, como a
alfabetizacéo e a matematica.

Do mesmo modo que autores como Ginsburg (1997), Gaspar (2004) e Rogoff

(2005) privilegiam o desenvolvimento da compreensdo matematica, por meio de
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ferramentas culturais préprias a cada sociedade, outros pesquisadores parecem
guestionar a natureza da aquisicdo dessas ferramentas. Apesar da aparente
aproximacgado com autores que privilegiam a forca sociocultural sobre o pensamento
humano, Butterworth (2005) propde uma discussdo a respeito da natureza das
habilidades aritméticas no ser humano, por meio de duas possibilidades distintas
como resultante das habilidades cognitivas:

a) especificas inatas, ressaltando a modularidade na aquisicdo dos

conceitos de numerosidade®; e

b) gerais, tais como memdria de trabalho, cognicdo espacial e habilidades

linguisticas.

Este autor traz a ideia da capacidade inata da crianca para adquirir as
habilidades aritméticas como a que melhor responde o0s questionamentos, sem
descartar a necessidade de mais investigacées no campo. Além disso, considera o
desenvolvimento da contagem como habilidade complexa adquirida e que serve de
ponte entre o sentido de numero ja existente e “[...] as realizacbes matematicas mais
avancadas da cultura [...].” (BUTTERWORTH, 2005, p. 7). Em contrapartida, o
mesmo autor refere-se, no texto, ao funcionamento cognitivo da crianga como
imerso nas ferramentas culturais especificas, as quais possibilitam a aprendizagem
das habilidades aritméticas. Podemos deduzir que, por meio dessa consideracdo, o
autor apresenta concordancia parcial com as afirmac6es de Ginsburg, Gaspar e
Rogoff.

Encontramos autores que indicam acordo no pensamento teorico de Ginsburg
(1997), mas mostram sutilmente algumas divergéncias. Vemos em Moraes (2008) a
aproximacao relativa da aprendizagem pela crianca da quantificacdo, como meio de
uso utilitario socialmente, mas a autora ndo acata totalmente a compreensao do
conceito de numero, o que so6 “[...] sera possivel por meio do ensino sistematizado.”
(p. 50).

Butterworth (2005) avalia 0 nosso tipo de sociedade como matematizada e
numeralizada. Nela, as criancas encontram, desde pequenas, uma variedade de
instrumentos culturais para a formagdo do conceito de niumero. A numerosidade &
vista como base para a crianga adquirir normalmente — ou ndo — as habilidades

aritméticas. A partir do argumento de base inata, o autor afirma que o

2“0 termo ‘numerosidade’ é utilizado aqui como a reprodugado cognitiva do termo ‘cardinalidade’,
usado por matematicos e logicos” (p. 3).



100

desenvolvimento das habilidades aritméticas pode ser percebido na crianga em ritmo
crescente, de acordo com sua exposi¢ado a um meio propicio.

Tomando como ponto de referéncia o argumento da base inata, Hannula &
Lehtinen (2005) aceitam esse paradigma para algumas habilidades quantitativas
primarias, “[...] as quais envolvem o entendimento implicito de numerosidade,
ordinalidade, contagem e aritmética simples [...]" (p. 238); mas, os autores vao além
e afirmam haver a necessidade temporal para a crianga alcancar o total
entendimento dos objetivos da quantificacdo e determinar a cardinalidade de um
conjunto, passando, inicialmente, por processo de desenvolvimento das primeiras
palavras numéricas até obter o dominio da contagem correta. O conceito de
numerosidade exige total abstracéo, pela crianca, da quantificacdo de objetos, ou
seja, é a ideia formada acerca de determinada quantidade, sem que se
especifiqguem, necessariamente, as particularidades dos conjuntos quantificados.
Retornamos, entdo, a nocdo exposta por Butterworth (2005) e Hannula & Lehtinen
(op. cit.), j& que esses estudiosos comungam da mesma opinido a respeito do
desenvolvimento da contagem na criangca como a grande abertura para a
compreensao de quantidades.

Os aspectos de quantidade de natureza pré-verbal envolvem conceitos em
construcdo temporal, durante o desenvolvimento infantil. (BARBOSA, 2007). Se a
enumeracdo de um conjunto de objetos ocorre com erros durante a contagem, a
crianca ndo a efetua dentro da regularidade dos principios exigidos para a sua
efetivacdo e discriminados por Gelman e Cordes (2005). As autoras acreditam na
competéncia da crianca pequena para o0 principio de cardinalidade — o que
representa o valor cardinal de um conjunto — como base para a contagem. Para
ratificar as afirmacées, retomam Gelman e Gallistel, em publicacdo de 1978% e
relacionam os principios de contagem na criangca como parte da estrutura aritmética
implicita, seja verbal ou ndo verbal. Vejamos esses principios:

a) contagem 1 para 1. cada item corresponde a 1 e somente 1 Unico
objeto contado;
b) ordem estavel: as palavras nimero sdo compativeis a uma ordem

estavel de uso;

% Gelman, R. and Gallistel, C.R. (1978). The child's understanding of number. Cambridge, MA:
Harvard University Press.
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c) cardinalidade: a dUltima palavra usada na contagem representa a
cardinalidade do conjunto;

d) irrelevancia de ordem: os itens podem ser contados em qualquer
ordem, sem alterar o resultado; e

e) generalizacdo: ndo existem restricbes ao que se conta como uma
entidade contavel.

Gelman e Cordes (2005) reafirmam, em varios momentos do texto, o
conhecimento inato das criangas para o principio dos valores cardinais na contagem
oral de conjuntos com até 4 elementos. Complementam as afirmacdes situando que
“[...] a rpida apreenséo e identificacdo do namero total de pequenos conjuntos (1-4)
sem contagem” (p. 138) significa tratar-se do fenébmeno de subtizing. As autoras
posicionam-se, também, na conviccdo de que o sistema numeérico implicito nos
seres humanos serve como fundamento para a constru¢cdo de um sistema numerico
verbal. Veremos, no capitulo 6 desta tese, exposicdo de momentos vivenciados na
pesquisa de campo em que aparecem situacdes as quais identificamos alguns dos
principios de contagem apresentados por Gelman e Cordes (op. cit.).

Butterworth (2005) sintetiza os principios de contagem apresentados por
Gelman e Cordes, em publicacdo de 2005 e anexa outros dois, a seguir:

a) entendimento da relacdo entre conjuntos de objetos com a numerosidade
correspondente (algumas manipulacdes nesses conjuntos afetam a
numerosidade); e

b) compreensado de que a contagem dos conjuntos nao necessita da relacédo
com objetos visiveis. Pode ser com objetos palpaveis, audiveis, abstratos.
De acordo com este principio, a numerosidade € designada como uma
propriedade abstrata de um conjunto.

Vemos em Hannula & Lehtinen (2005) opinido coincidente quanto a visdo da
numerosidade como propriedade de um conjunto de habilidades matematicas,
apesar de as mesmas ndo terem sido estudadas e conceituadas claramente nas
publicacbes desses autores. Em 2005, realizaram pesquisa com trinta e nove
criangas na faixa etaria entre 3 e 5 anos e 6 anos que apontou diferencas individuais
em numerosidade espontanea entre criangas pequenas. As analises de pesquisa em
andamento indicaram, inicialmente, um relacionamento reciproco entre a
numerosidade espontanea e o desenvolvimento de contagem. Para confirmar os

resultados, os autores realizaram o confronto de dados observados com cento e
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oitenta e trés criangas, com meédia de idade de 6 anos e 5 meses, que confirmaram
a hipotese da existéncia de relacionamento reciproco entre a numerosidade
espontéanea e o desenvolvimento da contagem.

Hannula & Lehtinen (2005) mostram resultados negativos das criangas para a
percepcdo da numerosidade de pequenas quantidades de objetos — subtizing —
apesar de apresentarem as habilidades de enumeragcao durante as atividades. Para
0s autores, ndo héa clareza tedrica e metodologica em dois aspectos: o 1° diz
respeito a distingdo e separacao entre 0s processos mentais de reconhecimento da
numerosidade e os de enumeracdo exata; o 2° refere-se as diferencas individuais
entre as criangcas com apresentacdo na numerosidade espontanea em relacdo ao
desenvolvimento da contagem. Significa dizer que o principio de cardinalidade
requer atencao e intencédo da crianca para chegar a ideia numeérica automatica. Em
caso de ndo haver as duas exigéncias satisfeitas, a acdo da numerosidade s6 sera
considerada completa quando existir a intencionalidade da crianca. A pratica da
crianca em numerosidade espontanea a leva a reconhecer e a produzir a
numerosidade em diferentes situacdes. Os resultados dos estudos corroboram os de
pesquisas realizadas anteriormente por Hannula & Lehtinen, em 2001 e 2003.

O tema da numerosidade proporciona importantes discussdes dos estudiosos
da area. Barbosa (2007) realizou uma grande revisdo de estudos dirigidos ao
sentido que o numero tem para as criancas. A autora tece consideracdes a respeito
da construcdo de conceitos numéricos na criangca pequena e acena para a
possibilidade da ocorréncia, durante a construgcdo do processo de contar, da
internalizacdo dos conceitos numéricos e dos procedimentos de contagem,
socioculturalmente mediados e dinamicamente inter-relacionados. Dando
prosseguimento as afirmacdes, apresentamos excerto dessa autora, a ser
comentado posteriormente.

Mesmo quando a crianga sabe que as palavras ‘dois’ e ‘trés’ estdo
relacionadas a numerais, leva um tempo para ela entender o valor cardinal
desta quantidade e mais um tempo para usar a sequéncia numérica para
responder perguntas sobre a quantidade de um conjunto de elementos.
(BARBOSA, 2007, p. 189).

No nosso entendimento das afirmagdes expostas, proceder a contagem € um
ato consciente das criangas, realizado apos a aquisicdo do senso numerico, ou seja,

para realizar a contento uma operacao que envolva contagem, a crianga ja possuli
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familiaridade com as quantidades exigidas e constitui, também, a ideia do nimero. O
processo pelo qual a crianga passa apresenta-se, ao final, com a sua internalizagao
dos procedimentos de contagem; assim, acatamos as afirmacdes apresentadas por
Barbosa (2007).

Ao compararmos as afirmagdes de Barbosa (2007) com as de Butterworth
(2005), apresentadas no resumo do desenvolvimento tipico da aritmética inicial, em
qguadro a ser exposto no subitem 4.2 deste texto, verificamos convergéncia quanto:

a) ao tempo de aquisicdo da sequéncia das palavras-numero;

b) ao conhecimento da crianga do principio de cardinalidade, configurando-

se o previsto por Barbosa (op. cit.).

Em continuidade a apresentacdo de seus estudos, Barbosa (2007) faz a
relacéo direta entre a qualidade do sentido de numero construido pelas criangas e o
seu desempenho académico na area da matematica. A autora aproveita para
considerar a existéncia de interconexdo entre conceitos e procedimentos no
processo de construcdo do sentido de nimero na crianga, como também faz alguns
guestionamentos para suscitar discussdes das habilidades matematicas nos bebés:
“Sao os bebés humanos realmente capazes de reconhecer diferentes magnitudes?
Os bebés sabem que o numeral 2 é mais que 1 e que 2 é menos que 3?.” (p. 182).
Para responder as questdes, dividiu os argumentos dos pesquisadores em dois
grupos, que sao:

a) o de base inatista da especificidade do médulo numérico?; e

b) o que defende as habilidades cognitivas gerais como base para o

desenvolvimento do sentido de namero.

A partir da base inatista, Zorzi e Butterworth (1999) considera que, ao
comparar nameros, a crian¢ca demonstra apresentar uma das habilidades numéricas
fundamentais.

Barbosa (2007) destaca, também, os estudos recentes 0s quais indicam a
relacdo direta entre as representacbes mentais de quantidade nos bebés,
resultantes de processamento das habilidades perceptivas gerais, 0 que permite a

influéncia sobre o desenvolvimento matematico. Os aspectos de quantidade de

22 “Q genoma humano [...] contém instrucdes para a construcdo de circuitos especializados do

cérebro, que chamo de mddulo numérico. A tarefa do moddulo numérico é categorizar as
numerosidades — o numero de objetos de um conjunto.” (BUTTERWORTH, 1999). Excerto do livro
What Counts: how every brain is hard - wired for math. Disponivel em:

<http://www.dana.org/news/cerebrum/détail.aspx?id=2828>. Acesso em: 10 maio. 2010.
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natureza pré-verbal envolvem conceitos em construcdo temporal, durante o
desenvolvimento infantil. Com isso, a autora acredita na atencdo dos bebés as
informagdes de densidade, luz, brilho, volume, quantidade e som, dentre outras,
como precursoras do sentido de nimeros iniciais.

O significado atribuido as palavras numéricas € objeto de estudo de Gaspar
(2004). Para essa autora, quando criangas pequenas sao confrontadas com diversos
significados das palavras numeéricas, ndo distinguem, inicialmente, 0os seus usos de
forma diferenciada. A utilizagdo dessas palavras em contextos variados vai lhes
proporcionar associagdes cognitivas, para atribuir os significados necessarios. Este
posicionamento indica que o sistema numérico constitui-se como uma ferramenta
cultural, apreendido temporalmente pela criangca. Gaspar (op. cit.) vé o movimento
cognitivo como ldgica especifica, ja que é construida a partir de uma convencao
culturalmente inventada e deve ser dominada pela crianga.

A consideracdo de Gaspar (2004) é apresentada por Terigi & Wolman (2007).
Estas pesquisadoras opinam a respeito da construcao histérica de convencgdes para
definir as regras do sistema numérico, as quais representam e permitem a
organizacdo da quantificacdo. Ao torna-la econdbmica em seu uso, 0 ser humano
alcanca seu objetivo social.

Nascemos com caracteristicas proprias que nos diferem de todas as outras
espécies e dotados de areas cognitivas especificas para processamentos.
Consideramos, no momento, que a crianga constréi 0s conceitos processualmente,
em seu desenvolvimento global.

Ressaltamos a necessidade da garantia de sobrevivéncia da crianca a partir
da relacédo social dialégica co-construida com outros. (ROSSETTI - FERREIRA et
al., 2004). Fazem parte da constituicdo global do ser humano a biologia, a histéria, a
sociedade e a cultura desse mundo social. (ROGOFF, 2005, 2006; ROSSETTI -
FERREIRA et al., op. cit.; BRONFENBRENNER, 1979, 1995). A linguagem faz parte
desse conjunto, tendo a formacdo conceitual constituida internamente. O trabalho
cognitivo efetuado na crianca € dirigido a area da matematica e é na vivéncia
individual/coletiva, ou nas experiéncias das quais ela participa, que vao se

construindo os alicerces interdependentes no seu desenvolvimento.



105

4.2 AS FERRAMENTAS MATEMATICAS CULTURAIS NO CONTEXTO ESCOLAR

O contexto sociocultural vivenciado pela crianga pequena ird marcar o suporte
no seu desenvolvimento global e, especificamente, na area da matemética. Em
2007, Barbosa analisa os contextos de aprendizagem dos conceitos numéricos e
avalia que a experiéncia individual da crianga, a expressdo de suas ideias, a
experimentacdo de suas hipbteses e a troca de informacdes entre pares sdo 0s
meios nNos quais a crianga desenvolve na area da matematica.

Em conformidade com Barbosa (2007), Abreu & Cline (2003) iniciam seu texto
com a apresentacdo de autores renomados internacionalmente, como Rogoff, Cole,
Nunes, entre outros, 0s quais consideram a matematica como um fendémeno cultural.
Abreu & Cline (op. cit.) complementam esse entendimento, situando 0s processos
pessoal, interpessoal e de uma dada comunidade, em determinado tempo historico,
como integrantes de uma analise do contexto sociocultural na aprendizagem da
matematica, por criancas pequenas. Além disso, os autores situam a década de
1980, como a inicial nos estudos da natureza cultural das atividades matematicas.

Para facilitar a solucdo de problemas, os seres humanos contam com as
tecnologias desenvolvidas pela sociedade em que vivem, com sua historia cultural
especifica. Rogoff (2006) cita algumas dessas tecnologias e chama aten¢ao para 0s
instrumentos matematicos como recursos para 0 pensamento numerico. Lidar com o
abaco japonés, ou com o dinheiro no dia a dia sdo exemplos apontados no seu
texto, os quais propiciam rapidez nas respostas de problemas aritméticos pelas
criancas.

O posicionamento de Abreu & Cline (2003) é ratificado por Rogoff, (2006),
também, com a confirmacdo da heranca genética de cada geracdo de individuos,
independente da sociedade. Significa dizer que esses autores valorizam o0s
conteudos bioldgicos, sociais, culturais e historicos no estudo do desenvolvimento
matematico, na crianca.

Outros autores comungam parcial ou totalmente com as afirmacdes expostas
anteriormente. Vemos agora, como exemplo Butterworth (2005), o qual mostra a
importancia das ferramentas matematicas socioculturais para o desenvolvimento da
crianga, apontando as palavras-niumero e 0s numerais, considerados como
expressfes numeéricas concretas, além dos fatos aritméticos e das leis aritméticas,

exemplos de expressées numéricas abstratas. Para o autor, as ferramentas
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propiciam & crianga o aprendizado da leitura e escrita de numeros, da contagem de
objetos em um conjunto, do célculo nas quatro operacfes aritméticas basicas e a
leitura de numerais em voz alta. Essas habilidades aritméticas, adquiridas pela
crianca, sdo ditas por Butterworth (op. cit.) como complexas e sutis, pois a crianca ja
apresenta a habilidade numérica fundamental da comparacéo, o que a ajudara na
visualizacao de diferentes quantidades. As diferentes magnitudes séo ordenadas por
numerosidade; assim, nimeros maiores incluem nimeros menores.

A crianca utiliza as palavras-numero sequencialmente, iniciando por volta dos
2 anos de idade, sem a compreensdo total das quantidades, até chegar,
progressivamente, ao estdgio de entendimento quase adulto do significado da
contagem aos 6 anos, em média. Butterworth (2005) afirma: “Criangas entram na
escola com conceitos informais de numero e aritmética, baseadas nas suas
experiéncias de contagem e calculo [...]" (p. 10).

Apresentamos, a seguir, o0 Quadro 2, com o resumo feito por Butterworth

(2005) do desenvolvimento tipico da aritmética inicial em criancas.
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Quadro 2 - Marcos no desenvolvimento inicial da aritmética

Idade (estudo simbolico)
0;0 Pode discriminar pequenas numerosidades. (ANTELL & KESTING,1983)
0;4 Pode adicionar e subtrair um. (WYNN, 1992)
0;11 Discrimina sequéncias crescentes de decrescentes de numerosidades.

(BRANNON, 2002).

2;0 Comeca a aprender a sequéncia das palavras-nimero na contagem (FUSON,
1992); sabe fazer a correspondéncia um a um em uma tarefa de divisdo.
(POTTRT & LEVY, 1968).

2,6 Reconhece nas palavras-niumero, o significado do valor de mais um (‘se
apropria’). (WYNN, 1990)

3;0 Conta pequenos grupos de objetos. (WYNN, 1990).

3;6 Consegue adicionar e subtrair um, com objetos e palavras-nimero (STARKEY e
GELMAN, 1982); sabe usar o principio da cardinalidade para estabelecer a
numerosidade do conjunto. (GELMAN & GALLISTEL, 1978).

4,0 Sabe usar os dedos para ajudar na adicdo. (FUSON & KNON, 1992).

5;0 Sabe adicionar pequenas quantidades sem estar apto para contar o resultado.
(STARKEY & GELMAN 1982)

5;6 Entende a propriedade comutativa da adicdo e conta quantidades maiores.
(CARPENTER & MOSER, 1982); pode contar corretamente até 40. (FUSON,
1988)

6;0 Tem a nocao de conservagdo do numero. (PIAGET, 1952).

6;6 Entende a complementaridade entre adigédo e subtracdo. (BRYANT et al., 1999);

pode contar corretamente até 80. (FUSON, 1988).

7,0 Recupera alguns fatos aritméticos de memaria

~ (BUTTERWORTH, 2005, p. 15)
OBSERVACAOQ: Em cor diferenciada, destaca-se a faixa etéria de interesse para a pesquisa.

A partir do quadro, inferimos que as criancas sao capazes de realizar muito
além do que alguns educadores supdem, em ambientes da Educacdo Infantil.
Criancas na faixa etaria entre 2 e 5 anos e foco desta pesquisa mostram,
temporalmente, a complexidade do entendimento das relagbes matematicas.

Vimos que, aos dois anos e meio, a crianga faz a relagdo entre uma
guantidade e outra antecedente ou subsequente, o que confirma ter-se instalado a

nocdo do sentido do niumero. Como exemplo, consideramos que, se for realizada a
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contagem de trés objetos, a crianca demonstrara a ideia do sentido de numero a
partir do reconhecimento da quantidade 3 como maior do que a quantidade 2 e
menor do que a quantidade 4. Em concordancia com a nossa inferéncia, Charmoso
Sanchez; Mitchell & Rawson (2004) analisam episédios ocorridos em escolas de
Educacgéo Infantil. Nesses locais, criangas de 3 a 5 anos realizam atividades
relacionadas a mateméatica e demonstram alto nivel de raciocinio, o que favorece ao
professor um dialogo apropriado. Entendemos, nesses episddios, como sendo uma
demonstracdo das experiéncias anteriores adquiridas por essas criangas,
consideradas, também, por Bronfenbrenner em publicacdo de 2005 e mencionadas

no capitulo 2 do presente texto.

4.3 FERRAMENTAS MATEMATICAS UTILIZADAS NOS GRUPOS DE ANALISE

Na analise de natureza social das praticas matematicas, Abreu & Cline (2003)
sinalizam para a importancia de dois aspectos relativos as ferramentas ou artefatos
matematicos: o 1° diz respeito a evolucdo histérica dentro das comunidades
(calculadora, por exemplo); e o 2° a diferenca da sua importancia atribuida nas
comunidades especificas. A complexidade com a qual o pensamento humano
trabalha para chegar a resolucao de problemas parece ndo depender unicamente da
presenca de determinadas ferramentas culturalmente organizadas. Ha outros dados
relevantes a se discutir como, por exemplo, as praticas sociais especificas aos
ambientes em que ocorrem. (ABREU, 2000).

O sistema decimal, utilizado por muitas linguas no mundo, é transmitido por
meio das geracfes e permite a memorizacdo e a ordenacdo de apenas algumas
palavras-niumero, como constatado por Terigi & Wolman (2007). Em algumas
linguas, a portuguesa, por exemplo: a contagem um a um exige utilizacdo da
memoaria imediata e os nomes dos nimeros nem sempre apresentam regularidade
na sua estrutura linguistica, o que nos parece tornar mais dificil a associacéo
cognitiva entre nimero e nome. A crianca necessita mais desse apoio enquanto
procede a nomeacdo das palavras-niumero de 1 até 15, ja que ndo existe logica,
nem regularidade nos nomes desses numeros como suporte de escolha linguistica a
crianca.

Sistemas numéricos asiaticos, por exemplo, apresentam mais transparéncia

e sao mais previsiveis, resultando em rela¢des cognitivas mais rapidas. A contagem
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a partir de 11 tem nomeacéo associando-se 10 — 1; 10 — 2; 10 — 3... Isso possibilita
mais facilidade de acesso a memodria da crianca. Por isso, a ldgica especifica as
linguas asiaticas parece ser dominada pelas criancas na aprendizagem da
sequéncia numérica mais cedo do que entre as criancas ocidentais. (NUNES &
BRYANT, 1997). Inferimos, neste momento, que os nomes dos ndmeros, a serem
identificados e relacionados a quantidade de objetos contados, dependem da logica,
dos sistemas culturais convencionais e das diferentes situacdes. Gaspar (2004) cita
resultados de estudos que “[...] mostram que as irregularidades dos nomes dos
nameros tém sérias consequéncias, que afetam negativamente e de diferentes
formas a aprendizagem numérica das criangas.” (p. 125). A autora considera que a
crianca recebe influéncia social direta das pessoas mais experientes, para praticar a
nomeacao das palavras-numero em sequéncia. A oportunidade da pratica conduz a
habilidade. Gaspar (op. cit.) concorda com Butterworth (2005) quanto ao periodo de
aquisicao da sequéncia convencional das palavras niumero nas criangas, entre 2 e 6
ou 7 anos, enfatizando a existéncia de uma grande variagcdo dentro de cada grupo
etario, dependente das diferentes variaveis socioculturais.

Varios aspectos do conhecimento informal da matematica apresentam o
desenvolvimento similar nas criancas. (GINSBURG, 1997). No entanto, o autor cita
estudos que confirmam a grande diferenca existente entre os resultados positivos
encontrados nos calculos matematicos em criancas néo escolarizadas e a
expectativa da escola com relacdo as respostas das criancas para a matematica
formal. Ginsburg (op. cit.) enfatiza essa discrepancia, utilizando o termo “[...] a
cultura artificial da escola [...]" (p. 23).

Apesar de as criancas chegarem a escola com os conceitos informais de
namero e de aritmética (Butterworth, 2005; Ginsburg, 1997), nem sempre a escola
procede a continuidade do processo de maneira funcional. Nunes (2006) mostra
gue, no Brasil, criancas que participam da economia informal, utilizam-se oralmente
da aritmética. Na escola, elas devem passar para a matematica formal o
aprendizado que ja possuem. No entanto, ndo ocorre o ensino adequado para que
as mesmas realizem satisfatoriamente a conexao entre os dois conceitos. Ginsburg
(op. cit.) tece consideracOes relevantes acerca desse problema. O autor realizou
uma pesquisa nos Estados Unidos para entender o que as criancas aprendem de
matematica na escola; para tal, considerou a cultura, a visdo esteriotipada da

matematica pelos alunos, a qualidade das escolas, dos professores e dos livros-
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textos distribuidos aos alunos. Na apresentacdo do problema central da educacao
matematica, o autor afirma que, apesar de as criancas chegarem as escolas com a
matematica informal, em um conjunto de ideias intuitivas e corretas, precisam de
apoio dos professores para enriquecer suas elaboracbes. Podemos resumir sua
avaliacdo com os pontos que considerou como deflagradores do problema: “[...] (a)
uma cultura que desvaloriza a matemética; (b) escolas indspitas; (c) professores que
ensinam mal e (d) livros-textos que muitas vezes fazem pouco sentido.” (p. 24).
Ginsburg (op. cit.) completa nossa considera¢gdo com uma pergunta muito pertinente
ao tema, seguida de resposta esclarecedora: “Por que quase todas as criangas
adquirem os fundamentos da matematica informal? Porque, como nés vimos, a
biologia prepara-as para aprender e porque elas vivem em ambientes ricos
guantitativamente.” (p. 23).

As bases para a construcdo do conceito de numerosidade formam um
conjunto de axiomas fundamentais para todo o processo matematico na crianca. A
I6gica é invariavel, mas a cultura apresenta convengdes proprias, com a exigéncia
das situacdes as quais a crianga encontra-se inserida de forma diversa, constituindo,
em conjunto, a construcdo do conceito de numerosidade. Parece-nos, entdo, que as
transformacgdes logicas, que ocorrem no raciocinio da crianca, tém relacdo direta
com o ambiente no qual se encontram.

Reapresentamos, no préximo capitulo, o problema desta pesquisa de acordo
com o Modelo de Pesquisa Bioecoldgico do Desenvolvimento Humano (PPCT), com

criancas entre 2 e 5 anos de idade, em ambientes formais da Educacao Infantil.

5 METODO DE PESQUISA

O método da presente pesquisa apresenta caracteristicas proprias. A primeira
diz respeito ao ambiente de execucéo, condicionando-o a base natural ou ecoldgica
(Bronfenbrenner, 1979), o que permite visualizar a complexidade das praticas
sociais, histéricas e culturais para o desenvolvimento humano. A segunda esta
relacionada ao aspecto descritivo, objetivando relatar os fenbmenos de ocorréncia
nas escolas de Educacdo Infantil pesquisadas, como também relaciona-los a sua
origem, suas mudancgas, seus resultados ou consequéncias para o desenvolvimento
dos envolvidos. Esses aspectos dado forma a terceira caracteristica da pesquisa: o

processo dos fendmenos analisados e ndo somente os seus resultados. O aspecto
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fundamental de andalise dos fendmenos indica, como quarta caracteristica, que cada
evento real e concreto deve ser estudado com profundidade, para a obtencédo da
quinta caracteristica do método em pauta, ou seja, 0s seus significados para o
desenvolvimento humano em suas relagdes sociais, histéricas e culturais.

A analise dos fenbmenos apresenta, em seu percurso, categorias as quais
emergem do conjunto de informagdes colhidas. Priorizamos as descobertas das
categorias relacionadas a apresentacdo espontanea individual e singular de
conceitos numeéricos iniciais na crianca entre 2 e 5 anos de idade em contextos
escolares de Educacéo Infantil. A selecdo das criangcas participantes foi realizada,
priorizando o critério idade, tomando, como base inicial, as primeiras apresentacdes
da expressao verbal na crianca de dois anos, com o término do acompanhamento
aos cinco anos, devido ao interesse da crianga na linguagem escolar
(sistematizacéo do ensino).

Os adultos envolvidos, direta ou indiretamente no trabalho com as criangas,

foram selecionados, levando-se em conta as especificidades profissionais locais.

5.1 O PROBLEMA

Como se processa 0 desenvolvimento dos conceitos numeéricos iniciais em
criancas de faixa etaria entre 2 e 5 anos, em contextos da Educacao Infantil, cuja
dindmica das suas interacdes se efetive sistemicamente por meio da participacao de
outras pessoas, objetos e simbolos, presentes no dia a dia?

A formulacdo da(s) hipotese(s) foi se configurando durante o processo de
investigacdo. Consideramos que 0s conceitos numeéricos iniciais formam-se, na
crianca, como resultado das experiéncias individuais e das interlocu¢cées com outras
criancas e com adultos, objetos e simbolos, pertencentes a diferentes culturas, nas
diversas sociedades, em tempos histéricos Unicos e singulares. Séo, portanto,

espontaneos e co-construidos.

5.2 JUSTIFICATIVA

O presente estudo aborda um tema que traz para discussdo as vivéncias e

experiéncias individuais das criangas em contextos de educac¢do, com resultado na
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apresentacao de conceitos numéricos iniciais, em ambientes da Educacédo Infantil,
locais em que n&o contextualizaram formalmente o ensino.

Atualmente, as pesquisas realizadas no Brasil tendem a abordar, na area da
Educacéo Infantil, assuntos relacionados a transi¢céo pela qual passam a familia e a
crianca na idade da sua entrada ou saida das instituigfes.

A nosso ver, algumas especificidades da Educacao Infantil merecem atencao
para as pesquisas. Elegemos a area da matematica inicial como prioritaria para o
nosso estudo, ja que o tema referente aos conceitos numéricos iniciais vem sendo
pouco explorado na educacgédo. Entendemos, com isso, a sua importancia para a
compreensao dos educadores e provavel abertura para amplas discussées no

processo ensino - aprendizagem.

5.3 OBJETIVO GERAL

Reconhecer a dinamica do processo de desenvolvimento de conceitos
numéricos iniciais na interacdo entre adultos e criancas de 2 a 5 anos de

idade em dois ambientes escolares distintos.

5.3.1 Objetivos Especificos

e Descrever os aspectos inter-relacionados ao conceito de numero no
contexto da Educacédo Infantil, entre grupos de criancas de 2 a 5 anos de idade e
seus parceiros no dia a dia do ambiente;

e Explicar como as interac6es na linguagem, especialmente as voltadas para
a construcdo do conceito de numero na Educacéo Infantil, sdo influenciadas, tanto
por caracteristicas individuais (criancas e adultos), como pelo contexto em que séo
construidas, em determinado tempo historico;

e Compreender como se realiza a variacdo sistematica da forma, do
conteudo e da direcdo dos processos proximais, em situacdes espontaneas de
comunicagao entre criangcas e criangas com adultos, em contextos da Educacéao
Infantil, com experiéncias no universo matematico. Tais experiéncias devem permitir
aos participantes do processo interacional descobrir 0 universo da matematica, com
a construcao das nocdes de contagem, das relagcdes de quantidade, de tempo e

espago, na apresentacdo do conceito de numero inicial.
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5.4 ESPECIFICIDADE NA COLETA DE INFORMACOES DAS INSTITUICOES DE
EDUCACAO INFANTIL

Esta pesquisa apresenta investigacdo etnogréafica (Triviios, 2006), com
atividade de coleta de informagdes em uma escola de Educacgao Infantil do Brasil, no
periodo de mar¢o/2006 a dezembro/2007 e em uma escola de Educacéo Infantil da
Italia, de marco/2009 a junho/2009. Apresentamos, a seguir, as especificidades da

caracterizacao dos locais da pesquisa em pauta.

5.4.1 Caracterizagcdo dos Locais da Pesquisa e Procedimentos

O objetivo do estudo restringe-se a classificacdo, categorizacéo e analise das
informagdes colhidas de acordo com as correntes filosoficas educacionais
especificas as escolas em questédo. O foco ndo é o de analisar comparativamente o
processo de desenvolvimento humano e seus desdobramentos na éarea da
matematica inicial nos dois paises, ja que as peculiaridades sociais, historicas e

culturais séo Unicas para cada instituicao.

O estudo apresenta tratamento harmonioso entre teoria e método e foi
realizado em dois universos: o0 Nucleo de Desenvolvimento Infantil (passando a
denominacdo NDI a partir de agora), pertencente ao sistema publico federal de
ensino da Universidade Federal de Santa Catarina, no municipio de Floriandpolis,
Santa Catarina, Brasil; e a Scuola Comunale XXV Aprile, pertencente ao sistema
publico municipal de ensino, na cidade de Reggio Emilia, Italia.

Em virtude de a Scuola XXV Aprile pertencer ao sistema educacional da
prefeitura de Reggio Emilia, abrangendo mais de trinta escolas, resolvemos, durante
a exposicao destinada a esta escola, descrever primeiro os critérios seguidos por
todas as escolas municipais daquela regido, apresentados no subitem 5.4.4 para

situar, posteriormente, a escola que é objeto desta pesquisa.

5.4.2 Estratégias de Observacao

Para a execuc¢do da proposta, durante o periodo de observacfes e seguindo

0s preceitos de valorizagdo dos contextos nos diversos eventos, todos 0s momentos
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pedagogicos foram considerados importantes: atividades diarias iniciais livres,
horario de alimentacdo, periodo de descanso, atividades planejadas em grupo,
atividades realizadas nos patios internos e parques externos das escolas, passeios
planejados em grupo e outros especificados, conforme a rotina dos grupos.

J& que os dois locais da pesquisa pertencem a sistemas publicos de ensino,
cada qual com caracterizacdo propria, sdo centros de muitas solicitagcbes externas
de execucado de pesquisas, visitas, estagios, entre outras obrigacdes. O fato gerou
dificuldade para aprovacao de observacBes diarias aos grupos. No entanto, os
periodos de permanéncia nos locais foram proveitosos e contextualizados, o que
reforca excerto de Bronfenbrenner a respeito da validade ecolégica (1979, p. 24,
citado no subitem 2.4.1).

Recorremos a estratégia da observacdo nado participante, ou observacao
semi-dirigida, nas duas institui¢des visitadas, devido:

a) ao grande numero de visitantes que procuram o NDI e a realizacdo de
pesquisas paralelas em um mesmo contexto de execucdo desta
investigacao; e

b) as diferencas resultantes de culturas, linguas e contextos sociais,
encontradas na Scuola XXV Aprile, em Reggio Emilia.

As especificidades dos locais onde foram realizadas as coletas de

informacdes desta pesquisa estdo expostas a seguir.

5.4.3 Nucleo de Desenvolvimento Infantil (NDI) — Universidade Federal de

Santa Catarina — Brasil

O NDI esta vinculado ao Centro de Ciéncias da Educacao, um dos centros de
ensino da Universidade Federal de Santa Catarina. O Nucleo foi criado em abril de
1980 para atender aos filhos e dependentes de profissionais e estudantes da
Universidade Federal de Santa Catarina.

Durante o periodo inicial do NDI, o atendimento infantil destinava-se a
criangas entre zero e dois anos de idade. A partir de 1987, o Nucleo ja contava com
atendimento final & criangca expandido para quatro anos. Em 1994, o atendimento
ampliou-se para os moldes atuais, com duzentas e setenta e oito vagas para

criangas entre zero e seis anos e selecdo dos inscritos efetuada por sorteio publico.
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O NDI conta, em sua composicado atual, com vinte e quatro grupos de
criangas que variam de trés meses a seis anos de idade. As turmas sao formadas
por faixa etaria e contém, em sua totalidade, criangas cujos pais ou responsaveis
pertencam a comunidade universitaria. A distribuicdo das vagas segue o0 seguinte
metodo: 30% sdo destinadas a filhos de docentes; 40%, a filhos de funcionarios
administrativos e 30%, a filhos de alunos. De modo geral, as criangcas sdo mantidas

Nnos mesmos grupos durante o seu tempo de permanéncia na instituicao.

5.4.3.1 Universo Pesquisado

O periodo médio de coleta de informagdes na instituicdo brasileira foi de dois
anos letivos — 2006 e 2007, com acompanhamento dos mesmos grupos de criangas
durante o tempo da pesquisa. No primeiro ano, foram realizadas visitas uma vez por
semana, durante o periodo escolar (matutino ou vespertino, com quatro horas
diarias de observacdo em varias atividades ou na elaboracdo de cadastro de
informacdes das criancas e de suas familias), totalizando 104 horas.

No segundo ano da pesquisa, além das observacdes aos grupos descritos,
foram realizadas entrevistas com as criancas, os pais, as professoras regentes, 0
técnico de Educacao Fisica e a responsavel pela Coordenacdo Pedagodgica. Assim,
totalizou 46 horas de trabalho, sendo analisadas as caracteristicas biopsicologicas
das pessoas relacionadas a seguir, em contextos diversos, a serem Vistos
detalhadamente:

O numero total de pessoas pertencentes ao grupo em estudo foi 102 (cento e
duas), sendo:

a) 76 criancas entre dois e cinco anos, em situacao interacional e expostas a
ambientes escolares diversos (pessoa — relacdes diadicas) que alteram
0S processos proximais 0s quais sdo: as disposicbes (internas), 0s
recursos (disponiveis na pessoa) e a demanda de rea¢des (positivas ou
negativas); e

b) 26 demais profissionais envolvidos, direta ou indiretamente, na pesquisa:
seis professoras regentes, seis bolsistas (mudancas ocasionais de
configuragdo), doze familiares das criancas, um técnico de atividades
complementares (professor de Educacéo Fisica) e uma Coordenadora

Pedagdgica.
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Professores, técnicos administrativos e/ou bolsistas®® compdem o quadro de
profissionais e estudantes com atendimento direto as criangas e que permanecem,

em média, um ano no mesmo grupo.

Quadro 3 - Quadro Funcional do NDI

PROFS. EFETIVOS EM 1 PROFS. EFETIVOS EM 02
EXERCICIO EXERCICIO-REITORIA

PROFS. SUBSTITUTOS 17 FUNCIONARIOS 26
EM EXERC. ADMIN EM EXERC.

PROFS. EFFTlVOS EM o1 PROFS/FUNCION. 03
EXERCICIO NA AFASTADOS
ADMINISTRACAO NDI

O quadro funcional administrativo € composto por: quatro funcionarias que
trabalham diretamente nas salas-ambiente?*, em apoio aos professores regentes;
nove exercem funcdes ligadas ao servico de saude, com auxilio direto aos
professores e as criancas; dois exercem cargo de areas da educacdo (Educacéo
Fisica e Arte-Educacéo) e onze encontram-se em servicos administrativos indiretos
(secretaria, coordenacdo pedagodgica, direcao, lactarios, psicologia e coordenacéo
de pesquisa e extensao). O servico terceirizado trabalha na limpeza do NDI.

Os professores regentes apresentam, pelo menos, a formacdo universitaria
em Pedagogia, escolaridade minima exigida pelo Ministério da Educacédo no Brasil.

Vemos, a seguir, 0 numero de professores efetivos, com a titulacédo correspondente:

% Estudantes da Universidade Federal de Santa Catarina, em fase de “vinculo dos futuros

profissionais com a realidade que cerca o universo da Educacdo Infantil. Entre esses cursos,
Odontologia, Pedagogia, Educacéo Fisica, Nutricdo e Psicologia vém encaminhando seus alunos, por
meio de disciplinas especificas ou estagios curriculares obrigatorios” (Disponivel em:
<http://www.ndi.ufsc.br/? page_id=98)>. Acesso em: 05 jan.10.

4 “E uma sala de aula na qual dispdem-se recursos didatico-pedagogicos que atendam um fim
educacional especifico.” (Disponivel em: <http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario>. Acesso
em: 12 maio.10.
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Quadro 4 - Escolaridade dos Professores - NDI

N° DE PROFESSORES TITULAGAO

02 GRADUACAO
06 ESPECIALIZACAO
05 MESTRADO

04 DOUTORADO

Atualmente, a Coordenacao Pedagdgica local enfrenta o desafio de oferecer a
gualidade desejada no atendimento as criancas, frente a rotatividade de bolsistas
gue terminam o prazo de estagio e de professores na categoria substitutos, com
contrato de trabalho temporario, fato que gera prejuizo na continuidade do processo
educacional.

O horéario de funcionamento para as criancas é parcial, em dois turnos:
matutino, das 7 horas e 20 minutos as 12 horas e 10 minutos; vespertino, das 13
horas e 20 minutos as 18 horas e 10 minutos. Os professores cumprem carga
horaria de quarenta horas semanais, divididas em: vinte e quatro horas para o
ensino, onze horas para a pesquisa e cinco horas de extenséo, atendendo aos trés

pilares do Projeto Politico Pedagodgico (PPP) das universidades publicas federais.

5.4.3.2 Projeto Politico Pedagdgico

O NDI apresenta, em sua constituicdo metodoldgica, objetivos de acordo com
a fundamentacdo tedrica interacionista sociocultural histérica, fato determinante de
selecdo da mesma para campo de pesquisa. De acordo com o Projeto
Pedagdgico/2007”° da instituicdo, destacamos o seguinte excerto do item

Fundamentacédo Tedrica:

e ver cada crianca como sujeito do processo de ensino/aprendizagem
e, consequentemente, respeitd-la como “ser que €” e ndo apenas como um
“vir-a-ser”;

% Disponivel em:
<http://www.ndi.ufsc.br/index.php?option=com_content&view=article&id=47&Itemid=55>. Acesso em:
05 jan.10.
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elevar em consideracdo as especificidades proprias da infancia,
considerando também a importancia dos diferentes momentos vividos pelas
criangas em seu desenvolvimento, dependendo de sua faixa etéria;

e reconhecer que a crianga, como ser social, € também produtora e
reprodutora da cultura e para tal € fundamental que se aproprie dos
conhecimentos produzidos e acumulados historicamente pela humanidade;

e reconhecer que o papel da escola reside na transmisséo-assimilacédo
de conhecimentos; e

e reafirmar a importancia do papel do professor como mediador do
processo de ensino/aprendizagem.

Os objetivos expostos serdo analisados no Capitulo 6, com a discusséo
pertinente.

As atividades selecionadas ocorreram em diversos ambientes, distribuidos
dentro e/ou fora do NDI, com a participacdo de criancas, professores, bolsistas e

técnicos administrativos especificos as situagdes.

5.4.3.3 Instrumentos e Equipamentos Utilizados como Recursos durante o Processo

de Investigacédo no NDI

Utilizamos, como equipamentos para a realizacdo das observagdes, um
gravador digital MP3, uma camera filmadora portatil, uma maquina fotografica e um
caderno de anotacfes, para melhor registrar as situacdes interacionais observadas.

O gravador digital MP3 foi usado com a finalidade de melhor entendimento da
fala das pessoas envolvidas, nas diferentes atividades observadas e durante as
entrevistas.

Usamos a camera filmadora com limitacbes, priorizando-se os periodos
iniciais das atividades diarias. A filmagem foi permitida em todos os momentos de
atividades no NDI. Por se tratar de uma pesquisa naturalistica, ha situacdes em que
os observados permanecem fora da cena de registro. A maquina fotogréafica foi um
recurso utilizado com a finalidade de mostrar os locais e situacfes de execucédo de
atividades nos diversos espacos fisicos do NDI e adjacéncias.

O diario de campo foi o recurso mais util para registro das situacdes
observadas.

Os eventos observados dividem-se fisicamente nos seguintes espagos:
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a) em salas-ambiente de uso diario®® ou especifico;
b) em parques internos da escola;
C) em areas externas a escola; e

d) em outros locais do campus universitario.

5.4.3.4 Contextos de Investigacao

Vemos, a seguir, as diversas configuracdes dos locais, para posterior
apresentacdo das situacdes que observamos. As plantas baixas e fotografias
correspondentes aos ambientes do NDI encontram-se no Anexo | do DVD.

Os espacos fisicos de utilizacdo do NDI sdo compostos por ambientes
internos e externos. Para praticidade dos funcionarios da instituicdo, 0s espacos
internos sao divididos da seguinte forma: moédulo I, modulo II, médulo 1l e Anexo.
Uma area coberta, medindo 98.73 m?, da acesso interno aos trés moédulos e ao
Anexo. Os demais ambientes sdo externos.

No modulo |, encontram-se trés espacos fisicos dispostos por grupo de
utilizacdo, com atendimento as criancas de trés meses a dois anos e seis meses,
divididas em trés grupos, por faixa etaria. O espa¢o destinado as criangas contém:
uma praga central, ou de recreacdo, de comunicacdo com quatro salas-ambiente de
uso diario. A quinta sala-ambiente de uso diario encontra-se com acesso direto pelo
corredor; um banheiro infantii completo; um lactario e uma &rea coberta,
denominada soléario, medindo 66.84 m2 em que ha diversos brinquedos a disposi¢éo
das criancgas.

Ainda no modulo |, o espaco fisico destinado a equipe de coordenacédo
pedagdgica tem um depdsito de material para uso da secretaria e dos professores,
uma sala destinada aos funcionarios administrativos e outra a equipe da
coordenacdo pedagdgica, um banheiro de uso dos adultos e um corredor com
armarios, contendo arquivos da coordenacao pedagogica.

H4&, também, uma area semi coberta que da acesso a sala de Arte-Educacéo,
medindo 33.64m2 e as dependéncias destinadas aos funcionarios administrativos,
com dois banheiros de uso dos adultos. Também ha uma copa e uma lavanderia

com saida aos fundos de uma area, para colocacao de varais de roupas.

% sala de aula destinada ao uso continuo de criancas e professores (as) regentes, com recursos
didadico-pedagdgicos gerais.
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No modulo Il, encontram-se os espacgos coletivos e as salas-ambiente de uso
diario. Esses locais compreendem: uma sala para a secretaria, uma para a direcao
e uma terceira para estudos dos funcionarios. H4 um corredor de acesso as salas
especificadas anteriormente e ao banheiro para uso de adultos. No centro desse
corredor, h4 uma porta que d4 acesso ao parque externo, da lateral esquerda do
NDI. Para uso dos grupos de criancas, o corredor também d& acesso a trés salas-
ambiente, ao lactario e a dois banheiros completos de uso infantil. A primeira sala-
ambiente destina-se ao uso exclusivo de criangcas em momento de trabalho da
Educacdo Fisica, com material emborrachado. As demais salas-ambiente s&o de
uso diario das criancas e medem 22.60 m2 cada.

Existe, no lado oposto desse prédio, uma area coberta onde se encontra uma
sala-ambiente destinada a recreagéo, também chamada Brinquedoteca Il, medindo
29.16m? e, ao lado, uma sala-ambiente denominada Pegue e Brinque, medindo
19.16m2. Em frente a essas salas, tem uma sala conjunta com ante-sala para
utilizacdo da equipe de saude, com materiais e instrumentos necessarios aos
profissionais da area para atendimento as criancas. Ao lado, ha uma sala
denominada Convivéncia, com outra sala contigua, utilizada por profissionais ligados
a area da informética.

No modulo lll, estdo, 0os espacos de uso comum e 0S espacos para utilizacao
das salas-ambiente de uso diario das criancas, divididos em dois andares. No andar
térreo, encontram-se 0s seguintes espagos de uso comum: uma area coberta e uma
area descoberta, com acesso ao auditorio, com uma area total de 102.98mz?, dois
banheiros para uso de adultos, um banheiro de uso infantil e a sala com materiais
didaticos de Educacao Fisica. Na parte descoberta da area, existe um local para a
realizacdo de diversas atividades com as criancas, além de um corredor com rampa
para acesso ao segundo andar do prédio. Existe, neste andar, um corredor central,
medindo 52.00m?, que da acesso aos seguintes ambientes: uma sala de uso adulto
para a realizacdo de projetos de pesquisa; um banheiro para adultos e dois para
criancas que medem 8.84m?2; uma sala-ambiente para biblioteca e sala multimidia,
com 23.15m?; quatro salas-ambiente de uso diario, sendo duas em cada lado do
corredor, com 33.25m? cada uma (em média); e um lactario, também chamado de
cozinha experimental, utilizada nas atividades de preparacéo de lanche por adultos e

criancas, medindo 13.33m>.
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O prédio Anexo, localizado atras do Modulo I, tem uma é&rea coberta, com
56.40m2, em frente de duas salas-ambiente de uso diario, medindo 35.50m2 em
média, cada uma, onde criancas e adultos aproveitam momentos de lazer e de
atividades. Essas salas possuem um banheiro completo de uso infantil interligando-
as, com 7.56mz.

Professores e criangcas de cada grupo efetuam as atividades movimentando-
se livremente nos espacos internos das salas e ambientes contiguos, dependendo
do tipo de proposta apresentada. Em algumas atividades, todos permanecem
sentados nas cadeiras com ou sem o recurso de utilizacdo das mesas; em outras,
circulando e/ou sentados a vontade de cada um; outras atividades, ainda, s&o
propostas para execucao com todos sentados sobre almofadas colocadas ao chéo,
forrado com tapete de fibras entrelacadas.

Em cada sala existe um colchdo de espuma para utilizacdo de criancas, caso
tenham sono durante a permanéncia no NDI.

A seguir esta o detalhamento dos espacos fisicos utilizados para observacao.

5.4.3.4.1 Grupos 5A e 5B Matutino

Salas-ambiente de uso diario

Estdo no prédio Anexo. O mobiliario disponivel €, na sua maior parte, para
uso exclusivo das criangas. Entre cadeiras e mesas escolares (12 pares em cada
sala), ha estantes para guardar livros de histérias e varios brinquedos. Os armarios
destinam-se para uso dos adultos, para guardar os materiais usados na realizacéo
das atividades pedagogicas e estdo dispostos no chdo ou presos a alguma das
paredes das salas. A arrumacao do mobiliario dessas salas é feita de acordo com a
funcionalidade prevista pelas professoras regentes.

Na extensdo das duas paredes do comprimento das salas existem janelas,
sendo que em uma delas encontra-se uma porta frontal de acesso externo. Na
parede, ao fundo, tem um quadro de giz. A Ultima parede contém uma porta de

acesso ao banheiro e ao corredor de ligagao entre as duas salas.
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5.4.3.4.2 Grupos 5A e 5B Vespertino

Salas-ambiente de uso diario

Pertencem ao segundo andar do prédio — médulo Il e estdo uma em frente a
outra. O corredor externo de acesso as salas € aproveitado para exposicdo de
trabalhos e cartazes confeccionados por criancas e adultos, além da utilizacdo em
momentos de lazer e de outras atividades. O mobiliario disponivel nas salas-
ambiente de uso diario caracteriza-se com a mesma funcionalidade do que a de
utilizacdo com os grupos 5A e 5B Matutino.

Ao fundo do corredor, encontra-se uma sala usada como cozinha
experimental e esta equipada com moveis para guardar objetos e loucas utilizadas
no lanche diario, uma pia, uma geladeira e um fogdo para preparacao de lanches,

tanto por criancas, quanto por adultos.

5.4.3.4.3 Grupos 4A e 4B Matutino

Salas-ambiente de uso diario

Estéo localizadas no modulo 1, com um corredor de acesso entre as mesmas.
O mobiliario disponivel leva em conta a funcionalidade, similar a de utilizacdo pelos
grupos 5.

Um banheiro completo localiza-se no corredor proximo as salas e serve para
a utilizacdo das criancas dos dois grupos. Nesse corredor, ha, também, um lactario
equipado com moveis para guardar loucas utilizadas no lanche diario, lavagem de

objetos e um bebedouro comum.

Espacos de Uso Comum

Toda a comunidade escolar tem livre acesso aos espac¢os de uso comum. A
utilizacdo das salas-ambiente depende de marcagdo antecipada. Existem as
seguintes salas-ambiente: Arte-Educacdo, Biblioteca, Auditério, Brinquedoteca,

Recreacgdo. Além dessas, o NDI dispde dos patios internos e dos parques externos.
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No modulo | do prédio, ha a sala- ambiente de Arte-Educacdo. O mobiliario
encontra-se disponivel para uso de criancas e adultos. Nessa sala existem, entre
cadeiras e uma mesa retangular para diversas atividades artisticas, estantes e
armarios, destinados aos adultos, presos a parede do fundo da sala e servem para
guardar os materiais utilizados na realizacdo das atividades pedagdgicas, além de
objetos diversos da area, sendo alguns novos e outros de sucata. A arrumacao do
mobiliario € feita de acordo com a funcionalidade prevista pela técnica de Arte-
Educacdo. Esse ambiente € equipado com uma pia para lavagem de objetos
utilizados durante as atividades e gavetas para guardar objetos especificos. Em
frente a parede frontal existe um forno para cozimento de objetos confeccionados
com argila; ao lado, sdo armazenados objetos de sucata para utilizacdo nas
diferentes atividades, além de algumas cadeiras avulsas. Na area externa a uma das
paredes, ha um tanque cimentado, revestido de ladrilhos, com quatro torneiras, para
a lavagem das maos e dos objetos usados durante as atividades.

Para utilizar a sala-ambiente de Arte-Educacao, é preciso marcar horario com
antecedéncia, exposto em um quadro em local visivel da sala. Geralmente, as
professoras regentes marcam os horarios condizentes com suas necessidades e
executam as atividades em companhia dos bolsistas, sem a presenca da arte-
educadora. Sua consultoria destaca-se no suprimento de necessidades
apresentadas pelo corpo docente, além de executar algumas atividades com os
grupos nesta sala, nas salas-ambiente de uso diario das criangcas ou em outros
espacos fisicos do NDI.

No primeiro andar do moédulo Il existe um auditério que mede 105.29 mz2.
Possui, como mobiliario complementar ao conjunto local, um aparelho televisor com
DVD, acoplado a uma caixa de som.

No segundo andar do médulo Il h4 uma sala-ambiente para utilizacdo da
biblioteca e multimidia. O mobilidrio da sala € composto de mesas e cadeiras
escolares, com mobilizacdo de acordo com a necessidade dos grupos. A utilizac&o
dessa sala- ambiente esta condicionada a marcacdo de horarios pelas professoras
regentes.

A Brinquedoteca, ou Pegue e Brinque, € mais uma opc¢ao de atividades para
as criancas e esta localizada no corredor central do modulo 1l do prédio. Esse
recurso pedagogico possui brinquedos diversos, como 0os de montagem, mascaras

confeccionadas em papel maché para utilizacdo das criangas nas apresentacdes do
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folguedo do Boi de Mamao, folclore local, triciclos, miniaturas em plastico, além de
instrumentos musicais, entre outros. A funcdo da Brinquedoteca € a de guardar os
brinquedos, com a entrada das criancas atrelada a supervisdo do adulto. Apés a
utilizac&do do brinquedo nos espacos da instituicdo, 0 mesmo é recolocado na sala.

Ao lado da Brinquedoteca, esta a sala-ambiente de Recreacdo, ou
Brinquedoteca Il. Possui alguns brinquedos de uso coletivo e outros nao
transportaveis: uma cama elastica e uma piscina de bolinhas. Sua utilizagdo
depende, também, de disponibilidade de horério, marcado entre as professoras
regentes.

Cinco parques externos fazem parte, também, dos espacos de uso comum do
NDI, compostos por gramados e arvores, brinquedos de madeira ou de plastico,
canteiros de areia, balancos e outros objetos especificos para utilizagcdo em areas
externas. Em um dos parques, foram construidos um campo de futebol e uma
churrasqueira que complementam as atividades de lazer das criangas. Outra
construcao interessante nesse espaco € a de uma pequena piscina, localizada em

frente a0 modulo | e aproveitada por todas as criangcas nos meses de calor.

5.4.4 O Sistema Educacional Reggiano

Para a admissao das criancas nas escolas municipais de Reggio Emilia é
necessario levar em conta os seguintes critérios:
a) criancas residentes no municipio; e
b) avaliacdo das necessidades sociais e educativas da crianca e da familia
(compreende exame do nucleo familiar quanto ao trabalho, a composicéao,
saude, situacdo econdmica,...), com prioridade de matricula para criancas
com maior necessidade.

7

O estudo da necessidade familiar € efetuado por técnicos educacionais
especificos. Os critérios relativos a contribuicdo financeira e a prioridade para
frequentar as escolas sao verificados e atualizados, periodicamente, por integrantes

dos Conselhos Infancia Cidade?’. Depois de matriculadas, as criancas tém o direito

" Cada creche ou escola de Educacéo Infantil possui um Conselho Infancia Cidade, formado por
pais/responsaveis das criancas matriculadas, por professores, pedagogo(a) e integrantes da
comunidade onde se encontra a creche/escola.
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a frequéncia garantida até o final do ciclo da creche, creche-escola ou escola de
Educacdo Infantil. As familias, cujas criangas sdo admitidas, contribuem com os
custos dos servicos educativos. Essa contribuicdo € regulamentada por um sistema
de critérios que obedece aos principios de definicdo do valor das mensalidades, de
acordo com os custos dos servicos, diferenciacao e progressividade dos custos, em
razdo da renda das familias, equidade e solidariedade, dando ateng&o particular a
faixa social e economicamente mais baixa.

O sistema educacional do municipio abrange atendimento as criancas que
variam de trés meses a seis anos de idade. Essas criancas sdo distribuidas
basicamente por faixa etaria entre creches (de trés meses a trés anos); creches-
escolas (de trés meses a seis anos); e escolas de Educacéao Infantil (de trés a seis
anos).

E oferecida as familias a flexibilidade de horarios de permanéncia das
criancas na escola. O atendimento inicia as 08h00Omin e finaliza as 16h00min,
existindo possibilidade de ingresso antecipado da crianca a partir de 07h30min e
saida até as 18h20min. Essa extensédo de jornada diaria € para as criancas cujas
familias apresentem comprovacdo de tal necessidade por motivo de trabalho.
Durante o horario das atividades, as criancas recebem refeicdes da prefeitura da
seguinte forma: colacdo, almoco e lanche. Algumas familias optam pela
permanéncia das criancas em horario parcial, até as 13h00min.

Outros servicos dao suporte técnico as creches e escolas de Educacao
Infantil de Reggio Emilia. Como exemplo, hd o Centro Documentazione e Ricerca
Educativa, o Laboratorio Teatrale Gianni Rodari, o Centro Video e o Centro di
Riciclaggio Remida. Sao recursos utilizados na rede de ensino para promover a

gualificacéo profissional dos técnicos e encontros culturais diversos.
5.4.4.1 Projeto Educativo
As instituicBes italianas de Reggio Emilia apresentam obijetivos filoséficos

educacionais e metodolégicos de acordo com a teoria socioconstrutivista, o que

também determinou a selecédo da Scuola XXV Aprile para protagonizar o estudo.



126

O modelo reggiano de Educacao Infantil tem, como fundamento, os principios

do projeto educativo®. A seguir, apresentamos o seu resumo:

“2.1 meninos e meninas sdo protagonistas ativos dos processos de
crescimento;

2.2 cem linguagens: a criangca, como ser humano, possui cem
linguagens, cem modos de pensatr, [...];

2.3 participacao: a participacdo é o valor e a estratégia que qualifica o
modo das criancas, dos educadores e dos pais de fazer parte do projeto
educativo;

2.4 escuta: em uma educacédo participativa, a atitude de escuta entre
adultos, criancas e ambiente é premissa e contexto de qualquer relacéo
educativa;

2.5 aprendizagem como processo de construcdo subjetiva e do grupo;

2.6 pesquisa educativa: a pesquisa representa uma das dimensdes
essenciais para a vida das criancas e dos adultos;

2.7 documentacdo educativa: a documentagdo é parte integrante e
estruturante [...] a medida que da valor e torna-se explicita, visivel e é
avaliada a natureza dos processos de aprendizagem [...];

2.8 previsdo: a acdo educativa toma forma a partir da previsdo
didatica, dos ambientes, da participacao, da formagédo do pessoal [...]

2.9 organizacao: a organizacdo do trabalho, dos espacos, dos tempos
individuais [...]".

Pedagogos da Secretaria de Educacdo mantém encontros sistematicos com
0s integrantes das escolas municipais e assistematicos com professores municipais
e federais, em conjunto, a fim de executar de modo satisfatorio os objetivos
propostos no projeto educativo da cidade.

No interior de uma escola italiana, é considerada de suma importancia para a
gualidade educativa a presenca de alguns profissionais ligados diretamente ao dia a
dia da escola. Citamos, como exemplo, o(a) merendeiro(a). Esse profissional tem
relacdo direta com as criancas e com as familias e promove situacfes ligadas a
alimentacao saudavel, a saude e ao bem estar de todos.

O atelier € mais uma referéncia no sistema educacional reggiano.
Considerado um laboratorio de experiéncias, concentra as atencfes as cem
linguagens da crianca, a fim de proporcionar meios para que a mesma construa o
seu conhecimento.

Devido ao fato de obtermos permissdo para executar a pesquisa somente na
escola selecionada pela equipe pedagdgica central, encontramos, na realidade local,
0 projeto pedagdgico de acordo com a subcultura vigente. A populacdo atendida na
Scuola XXV Aprile compde-se de criangcas moradoras da comunidade local, onde

existe a area industrial da regido, distante cerca de nove quildmetros do centro de

%8 Disponivel em: <http://www.scuolenidi.re.it>. Acesso em: 05 jan.10.
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Reggio Emilia. Em consequéncia dessa realidade, as criangas tém poucas
oportunidades de conviver com outras pertencentes a regido central da cidade. A
caracterizacao fisica, social e cultural especifica a comunidade da escola define
configuragdo prépria. Por isso, torna-se impossivel afirmarmos que os momentos
experimentados durante a pesquisa representam o modelo reggiano de trabalho na
Educacéo Infantil.

As atividades selecionadas ocorreram com a participagdo de criangas,
professores e técnicos administrativos especificos as situacdes, em diversos
ambientes, distribuidos dentro e/ou fora da Scuola XXV Aprile. Analisaremos o0s

objetivos anteriormente expostos no Capitulo 6, com a discussao pertinente.

5.4.4.2 Scuola Comunale dell’infanzia XXV Aprile — Reggio Emilia, Italia

A Scuola Comunale XXV Aprile, situada em Villa Cella, teve o inicio das obras
em 1945 e demorou dois anos para o término de sua constru¢cdo. Em janeiro de
1947, um comité de gestdo da escola obteve o reconhecimento oficial da construcéo
para abrigar trinta criancas em regime de creche. Em 1967, a escola passou a
depender financeiramente de Reggio Emilia, mas somente em 1982 comecou a
pertencer a prefeitura da cidade. Até o ano de 1984, foi ampliada para atender
sessenta criancas e em 1985 foi reinaugurada sob os moldes atuais.

O prédio da escola tem dois andares, sendo que no andar térreo encontra-se
o hall de entrada. A esquerda do hall, existem armarios embutidos infantis, com
cabides que séo destinados para guardar as roupas das criancas. Na parede ao
fundo, ha um acesso para a lavanderia e para o banheiro de uso dos adultos. Em
frente ao hall, h4 uma sala denominada de praca central, onde se encontram
palanques em madeira para as pessoas sentarem em eventos diversos, chamados
de assembléia. Tem, também, um espaco separado por estrutura modular, em aco,
com roupas de adultos e fantasias infantis penduradas, para as criancas criarem
personagens. Existe, a direita da praca, uma porta de vidro, de acesso ao refeitorio,
para uso do grupo de criangas de cinco e seis anos. Esta sala tem comunicagao
com a sala-ambiente de uso diario, a qual tem capacidade para 26 alunos. A
esquerda da praca, existe o segundo refeitério e uma porta contigua ao refeitério
divide este local da sala-ambiente de uso diario, onde foi realizada a pesquisa. Este

ultimo local tem capacidade para 26 criangas. Um banheiro infantil completo e um
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mini-atelier estdo agregados a constru¢cédo de cada sala. Ao fundo de cada uma
dessas salas-ambiente de uso diario existem duas janelas de vidro duplo e uma
porta de acesso a area externa dos fundos da escola. A direita do hall de entrada
existe um corredor de acesso a cozinha em frente e a escada para o primeiro andar,
a direita. A cozinha possui dois ambientes, com mobiliario industrial especifico.

No primeiro andar do prédio existem, a direita da escada, um banheiro de uso
adulto e uma sala para utilizacdo dos técnicos e professores. Em frente a escada
encontra-se um atelier completo, com acesso, por uma porta, a uma area externa. A

esquerda da escada existe um depdésito de materiais de uso continuo da escola.

5.4.4.2.1 Instrumentos e Equipamentos Utilizados durante o Processo de

Investigacao

Para a realizacdo das observacbes e entrevistas, utilizamos, como
equipamento Unico autorizado até o dia 13/5/09, um gravador digital MP3, além dos
registros escritos. O gravador digital MP3 foi utilizado com a finalidade de melhor
entendimento da fala das pessoas envolvidas nas diferentes atividades. O diario de
campo foi o recurso mais utilizado para registro das situacdes de observacao.

A partir de 14/5/09, recebemos autorizacdo da equipe da Secretaria de
Educacéo para utilizar uma maquina fotografica. Este foi o recurso disponivel para
mostrar os locais e situacdes de execucdo de atividades, nos diversos espacos
fisicos da Scuola XXV Aprile e adjacéncias. Vemos, a seguir, 0 universo pesquisado
com as diversas configuracbes dos locais, para posterior apresentacdo das

situacBes observadas.

5.4.4.2.2 Universo Pesquisado

Na instituicdo italiana, a coleta de informa¢cdes ocorreu durante o periodo de
guatro meses, de mar¢co/2009 a junho/2009, sendo que:
a) a parte das observagOes das situagcOes de interagcdo foi realizada em
encontros duas vezes por semana, durante trés horas diarias, totalizando
72 horas; e
b) as entrevistas realizadas foram  divididas entre as criangcas, 0s

professores regentes, a pedagoga responsavel pela escola, as
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funcionarias auxiliares e a atelierista, totalizando trés horas e onze
minutos.

Além das atividades realizadas na Scuola XXV Aprile, houve Vvisitas
programadas a sete escolas do municipio, com o grupo de visitantes da Suécia e
Noruega, apés o horério de funcionamento das escolas com as criancgas.

O término do acompanhamento seguiu o calendario escolar local, quando
aconteceram as férias coletivas no més de julho/2009.

O total de pessoas italianas incluidas na investigacdo, entre observacbes e
entrevistas, foi de 33 (trinta e trés), sendo:

a) 23 criancas entre 2 e 5 anos®, em interacdo e expostas a ambientes
escolares diversos (pessoa — relagcdes diadicas) que alteram os processos
proximais, que sao: as disposi¢des (internas), os recursos (disponiveis na
pessoa) e a demanda de reac¢des (positivas ou negativas); e

b) dois professores regentes, duas professoras substitutas (mudancas
ocasionais de configuracdo) e seis técnicas de atividades
complementares (uma Atelierista, uma Pedagoga, uma Consultora da
Secretaria de Educacdo e trés funcionarias envolvidas na alimentacao

das criancas e na limpeza dos espacos).

5.4.4.2.3 Contextos de Investigacao

A planta baixa e fotografias correspondentes aos locais da pesquisa

encontram-se no Anexo Il do DVD.
Sala-ambiente de uso diario

A direita da porta de entrada desta sala, encontra-se uma cozinha infantil, em
espaco separado por divisérias. As criancas brincam com os utensilios e brinquedos
em miniatura.

Nessa sala existem duas filas de palanques na parede lateral direita, em
madeira, com tampas em férmica e gavetas. As gavetas sdo utilizadas para

colocacgédo de jogos de montagem em madeira e de miniaturas plasticas de animais e

# Grupo com 25 alunos matriculados, sendo 23 em comparecimento e 02 faltosos durante os meses
de observacéo.
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personagens de histdrias infantis. Os palanques s&o usados nos momentos de
assembléia, onde as criangcas permanecem sentadas. Os assentos sao fechados
com tampas e servem, também, para guardar materiais 0s quais as criangas usam
durante o horério de sono.

Ao fundo da lateral direita da sala, existe uma estante em aco inoxidavel, com
brinquedos de montar e um computador, utilizado pelos professores. Em frente da
estante encontram-se quatro mesas escolares dispostas juntas, com dezesseis
cadeiras em volta. S8o nessas mesas que as criangas montam cenarios com Lego e
outros materiais diversos, como botdes grandes e coloridos, porcas, arrebites, etc.

Ha, no fundo da sala, duas janelas e uma porta de vidro, com persianas
externas e uma estante em aco inoxidavel com materiais de desenho, pintura,
recorte e colagem. Em frente a estante, encontra-se uma mesa redonda em aco
inoxidavel e tampa de madeira, com cadeiras em volta. O ambiente é destinado a
elaboracdo de desenhos, pinturas, colagem, emissao de recados desenhados entre
as criangas ou outra atividade prevista. Os recados desenhados séo colocados em
gavetas (tipo escaninho) presas na parede frontal & mesa redonda para distribuicdo
aos colegas, em momentos de assembléia.

Entre o espaco da lateral esquerda da sala e as gavetas dos recados, existe
uma divisoria de vidro para separar a sala-ambiente de uso diario do mini-atelier,
onde as criangas soltam a imaginacdo em montagens de cenarios, pintura a guache
ou argila. A esquerda da porta de entrada dessa sala, encontra-se o banheiro infantil
completo.

As criancas do grupo efetuam as atividades previstas em planejamento na
sala-ambiente de uso diario e adjacentes. Apds o horario livre no inicio do dia, os
professores reinem as criancas para a higiene pessoal, colacdo e encontro na sala-
ambiente de uso diario, para assembléia. As atividades comecam com a chamada
de cada crianca e posterior colocacdo do préprio retrato em um quadro imantado
pela crianca nomeada. Em seguida, inicia-se a contagem das criancas que
compareceram no dia. Essa Ultima atividade acontece antes da apresentacdo de
algum tema relacionado ao projeto do semestre.

Para a execucédo do projeto, os professores fazem a distribuicdo das criancas
nas diferentes atividades, de acordo com a divisdo prevista. Diariamente, sao
formados grupos pequenos que variam de duas a quatro criangas. Os grupos

formados sao selecionados para dois tipos de atividades: a primeira refere-se aos
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trabalhos do projeto em curso e as criangas participam, com os professores, de
discussdes, comentarios ou atividades na prépria sala-ambiente, no mini-atelier ou
vao, com a atelierista, para o atelier completo.

Os demais alunos do segundo tipo de atividades brincam, nesses momentos,
com montagem de cenarios com Lego e outros materiais, constru¢do com blocos de
madeira, mini-cozinha, fantasias e roupas de adultos. H& aqueles que preferem
enviar recados para os colegas em desenhos, pinturas, ou outro modo de expressao
artistica e ha os que preferem folhear livros de histéria infantil. Com o decorrer do
tempo das atividades, essas criangcas podem optar pela mudanca de brincadeira.

Espacos de uso comum

Na Scuola XXV Aprile, as atividades livres diarias das criangas de trés a cinco
anos dividem-se entre as areas internas e externas do prédio, dependendo da
estacdo climatica. Os horéarios de colacdo, almoco e lanche ocorrem no refeitorio.
Apoés o almoco, algumas criancas permanecem ha escola até 13h00min e outras,
até 16h00min. Estas, brincam na praca central ou nas areas externas e dormem em
camas desmontaveis articuladas, das 13h00min até 15h00min, em média, na sala-
ambiente de uso diario. Ao acordarem, lancham e retornam as atividades livres,
enquanto aguardam a chegada dos responsaveis.

Veremos, no proximo capitulo, a apresentacdo dos momentos selecionados
para analise de dados da pesquisa, constando as observacdes e entrevistas, em

diversos locais oferecidos pelas instituicoes.

6 DESCRICAO E ANALISE DAS SITUACOES ENCONTRADAS

Neste capitulo, descrevemos e analisamos:

a) as situacdes nas quais aparece a expressao das primeiras quantificacdes
nos grupos de criancas observadas;

b) as entrevistas realizadas com as criangas e com os adultos pesquisados;

c) os objetivos do Projeto Pedagdgico/2007 do NDI; e

d) os objetivos do Projeto Educativo das escolas municipais de Reggio

Emilia.
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Destacamos, no estudo, nossa interpretacdo para as reorganizagdes
cognitivas, as quais se processaram em situacdes interacionais, vivenciadas entre
criangcas ou entre criangas e adultos e evidenciadas durante as observacdes, nos
dialogos ou nas entrevistas.

A prioridade da analise tem dois elementos contextuais indispensaveis e que
sao interdependentes em pesquisas com abordagem qualitativa: 0 microssistema
associado ao macrossistema. Assim, consideramos fundamental valorizar as
experiéncias anteriores individuais das pessoas em desenvolvimento que s&o
expostas nos microssistemas onde se dédo 0s processos proximais e dependem da
estrutura ideoldgica do macrossistema para apresentar sua configuracdo. No
entanto, a relevancia destacada aqui ndo nos faz ignorar as demais subestruturas
constituintes do modelo que seguimos.

Vemos, adiante, as situagcbes investigadas no Nucleo de Desenvolvimento
Infantil (NDI) da Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil, em 2006 e 2007 e
na Scuola XXV Aprile, no municipio de Reggio Emilia, Italia, de marco a junho de
2009. Apesar de néo se efetivar o nosso desejo em acompanhar todos 0s momentos
diarios dos grupos (ver subitem 5.4.2), deparamos com situacdes de grande
interesse para o foco da pesquisa, fato que nos levou a considerar, primeiramente, 0
contetdo observado, e ndo o numero de vezes que ocorreram as observacdes. Nao
h& consenso entre antropdlogos e socidlogos a respeito do tempo a ser considerado
minimo de exigéncia em pesquisas etnograficas. Como exemplo, Tudge et al. (2006)
realizaram um importante estudo etnografico com criancas de trés anos em seus
grupos, em atividades diarias, observando-as por vinte horas — citado no subitem 3.1
desta tese.

Para melhor compreensdo dos diferentes momentos interacionais
experimentados pelas pessoas em desenvolvimento nesta pesquisa, selecionamos
as ocorréncias por instituicdo, separadamente, sendo seis observacfes e quatro
entrevistas no NDI, além de duas observacdes e quatro entrevistas na Scuola XXV
Aprile, com a descricdo especifica nas diferentes sessdes. Primeiramente, serdo
apresentadas as observacdes realizadas no NDI, conforme a discriminag&o:

a) observagOes com registro escrito;

b) observagbes com filmagem; e

C) entrevistas.
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ApOs a exposicdo das situacdes interacionais da instituicdo brasileira, serdo
mostradas as da italiana, seguindo o esquema:
a) observacBes com registros fotogréaficos e escritos; e

b) entrevistas.

6.1 SESSOES DE OBSERVACAO

As sessOes de observagao semi-dirigida — com filmagens, gravagdes com
gravador digital MP3, com registro fotografico e/ou escrito — foram selecionadas,
tomando como critério algumas situac6es matematicas espontaneas ocorridas entre
as criancas e as situacdes em que os adultos mantém didlogos com as criangas,
para a obtencdo de respostas na area da matematica inicial. De acordo com o
método adotado nesta pesquisa (subitem 5.4) vemos, na Figura 2, os objetivos a
serem atingidos em relacdo as observacgOes realizadas, proporcionando vantagens

para um pesquisador na efetivacdo da observacao semi-dirigida.

Figura 2 - Mapa Conceitual — Observacdo Semi-Dirigida na Pesquisa Qualitativa

OBSERVAGCAO NA PESQUISA QUALITATIVA

OBSERVAGAO PARTICIPANTE ‘ /\ OBSERVAGAO SEMI-DIRIGIDA ‘
énfase NATUREZA DESCRITIVA

Exatidao|leva a

AMOSTRAGEM DE ANOTACOES DE v

TEMPO CAMPO Explicagdo, interpretacdo €
/ compreensao
Pessoa,Processo,Contexto
e Tempo NATUREZA REFLEXIVA

Propde revisao dos pressupostos  Confirma ou refuta

do investigador \ o referencial tecrico
Analise final
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Os grupos nomeados pelo NDI como 5A e 5B possuem 14 (quatorze)
criancas matriculadas, com idades entre 3 anos e 7 meses e 4 anos e 6 meses. Ja
0s grupos 4A e 4B tém 12 (doze) criancas frequentando, com idades entre 2 anos
e 7 meses e 3 anos e 6 meses.

O grupo observado na Scuola XXV Aprile possui matricula de 25 (vinte e
cinco) criancas, na faixa etaria entre 3 e 5 anos.

Durante as observagcdes, mantivemos o registro do prenome das criangas,
pois consideramos que 0 mesmo nao as identifica, jA que h& muitos alunos com o
primeiro nome igual.

No processo de interacdo interpessoal, consideramos a fala com algumas das
suas especificidades interiores: expressfes faciais, movimentos corporais,
entonacdes e siléncio. Foram aproveitados momentos de participacdo em parcerias,
entre poucas ou muitas criangas e criangcas com adultos.

No Brasil, existem poucos trabalhos dentro da perspectiva escolhida nesta
pesquisa. Um deles é o de Silva (2007) o qual consideramos de grande auxilio a
utilizacdo de categorias que possibilitaram o exame das interacfes nos grupos,

expostas abaixo:

a) [...] a formacé&o de parcerias (como ocorre e quem participa);

b) os brinquedos como mediadores;

c) 0 espaco fisico como canalizador das interag6es (como possibilita e
limita as interag6es);

d) a cultura de grupo (o que surge a partir das parcerias)...; e

e) as brincadeiras como contexto da permanéncia e/ou da novidade.
(SILVA, 2007, p. 59).

Parte do interesse do nosso estudo concentra-se em trés dessas categorias:
(@), (c) e (d). As demais ndo contemplam os objetivos da presente investigacao, de
acordo com as exigéncias da realidade.

Criamos trés novas categorias, as quais consideramos de importancia similar
e complementar as expostas anteriormente. Isso se fez necessario por percebermos
gue, em determinadas situacdes, é funcional analisar os momentos observados,
justapondo categorias. Segue o detalhamento das mesmas:

a) pessoas, objetos e simbolos (como mediadores do processo interacional);

b) atividades previstas no planejamento, por professores ou entre

professores e criangas; e
C) o0s contextos intersubjetivos na apresentacdo dos conceitos numeéricos

iniciais, com seus desdobramentos no tempo individual/coletivo.
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A apresentacdo de tais categorias nos encaminha para a preocupacao de
analisar o desenvolvimento das pessoas em seu universo bioecolégico, em

interacdo com outras pessoas, objetos e simbolos. (BRONFENBRENNER, 1995).

6.1.1 Observacdes com Registro Escrito — NDI

Selecionamos, para andlise, duas situacGes vivenciadas pelo grupo 5B
Matutino (criangas de faixa etaria entre 3 anos e 7 meses e 4 anos e 6 meses),
constando, em cada episodio, 0 nimero de pessoas envolvidas, os dialogos, os
ambientes e o tempo fisico de duracéo dos eventos.

12 Situacéao

Local: sala-ambiente de uso diario

Participantes: 10 criancas, uma professora e uma bolsista.
Tempo: (+ 15 minutos) *°

As criancas brincam na sala apés o lanche, porque o dia estd chuvoso. As
brincadeiras acontecem em duplas, ou individualmente. Ocorrem, entre alguns meninos,
varias disputas por brinquedos e espacos. A professora intermedeia as disputas, com
guestionamentos de acordo com as situacoes.

Marina, Beatriz e Isabelly escolhem a brincadeira de cartas de baralho e as duas
Gltimas aguardam a distribuicdo por Marina. Apds a divisao, Beatriz preocupa-se em arrumar
as cartas em fileira.

Beatriz — Vou fazer uma trilha, eu tenho 16.

Ot4vio chega, pega algumas das cartas sobre a mesa, junta-as as de Beatriz.

Otavio — Tem 21. Ele resolveu, entdo, contar as cartas.

Otavio — 21, 22, 23, 21, 22, 23, 24, 25, 21. Mas, Isabelly interrompe a brincadeira
com a fisionomia séria, recolhendo as cartas e dizendo que n&o queria mais brincar de trilha
e retira-se do local. Otavio afasta-se do grupo e procura outra atividade.

Marina junta-se a Beatriz e prop8e que separem as cartas por cores.

Isabelly (junta-se a dupla) — Tém 14 cartas.

Marina — Onde que tém 14?

Isabelly — Aqui! (mostrando as cartas na mesa).

Marina — Quero ver.

Isabelly — Eu ndo sei contar.

Marina (inicia contagem) — 1, 2, 3, 4, 5, 7. Isabelly mantém-se em siléncio. Ap6s a
contagem, Marina reagrupa as cartas. As trés meninas dispersam e dirigem-se para outra
atividade.

No periodo inicial do dia, ja havia ocorrido 0 momento de discussao entre a

professora e as criangas a respeito das atividades previstas no planejamento para o

% Adotamos o procedimento da formatacdo em tamanho reduzido para diferenciar a transcricdo das
situagdes interacionais que aconteceram entre as criancas e entre as criancas e educadores, durante
o periodo de observacgdo, evitando eventuais enganos relacionados as citages bibliograficas
presentes no decorrer do texto.
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dia; no entanto, as mesmas ndo permaneceram registradas em local visivel.
Retomamos, aqui, as categorias previamente anunciadas, para discussao das

observacdes narradas.

A formacdao de parcerias (como ocorre e quem participa)

O momento apresentou uma situacao de parceria entre as meninas. No grupo
gue se formou, pudemos observar a de contagem de objetos. Infelizmente, nao
percebemos mudanca desenvolvimental entre as envolvidas, devido a falta de
progressédo na complexidade, durante a interagéo, considerada, por Bronfenbrenner
(1995), como essencial para a efetivacdo do processo de desenvolvimento humano.

Em decorréncia da série de confltos ocorridos entre as criangas,
principalmente em relacdo aos meninos, as educadoras insistiram, em Varios
momentos, na compreensao de cada crianca da existéncia e significacdo de regras
de convivéncia estabelecidas pelo grupo e que néo estavam sendo cumpridas.
Foram oferecidas opcdes de atividades que substituissem aquelas desejadas pelas
criancas participantes de cada momento, mas sem a preocupacao de efetivar
possiveis interagcdes. Os comportamentos apresentados pela professora e pela
bolsista contrariaram as perspectivas da complementacéao interativa entre pessoa e
contexto. (SIGOLO, 2006; WERTSCH & PENUEL, 2000).

O espaco fisico como canalizador das interagc6es (como possibilita e limita as

interacdes)

Os diversos grupos da instituicdo tém, em sua rotina, a divisdo dos horarios
para utilizacdo dos diferentes locais internos e externos de uso diario.

Devido ao clima do dia da observacdo, as interacdes, sob investigacao,
apresentaram-se muito prejudicadas. O tempo de permanéncia do grupo citado
dentro da sala foi extenso, o que também provocou momentos de conflitos entre as
criangas.

Nao houve iniciativa das educadoras em readaptar o planejamento das
atividades do dia, com aproveitamento de outros espacos internos da instituicao.
Consequentemente, ndo observamos a apresentacdo concreta do mesossistema,

previsto nos parametros do contexto por Bronfenbrenner (1979,1995). A inexisténcia
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da interconexdo mesossistémica provocou ruptura da rede social direta, ou de

primeira ordem.

A culturade grupo (o que surge a partir das parcerias)

Iniciamos a analise desta categoria com a pergunta: qual o significado do NDI
para as criangas desse grupo?

Na instituicdo, as criangas participam, diariamente, de varias atividades, mas
sempre com a prevaléncia da brincadeira do faz de conta, do respeito aos direitos
alheios, dos deveres com as outras pessoas, com 0 ambiente que as rodeia, com a
natureza a sua volta, etc.

A professora e a bolsista mostraram a importancia da convivéncia saudavel
entre todos os envolvidos no processo educacional e/ou em contextos de atividades
diversas. Apesar disso, inferimos que o comportamento das criangas apresentou-se,
de modo geral, com caracteristicas individualistas. Corsaro & Molinari (2005)
sinalizam para o fato de que o processo de desenvolvimento €, ao mesmo tempo,
individual e coletivo. Durante o tempo de realizagdo da pesquisa, 0 grupo da
presente analise apresentou-se, por diversas ocasifes, disperso, com pouca
participacdo em conjunto, ou seja, sem contextualizacdo. A partir dos conflitos
ocorridos nessa situacdo, as criangcas demonstraram a subcultura caracteristica
desse grupo, destacando as significacbes contextuais fora dos padrbes

apresentados no NDI.

Pessoas, objetos e simbolos como mediadores do processo interacional

Para efetuarmos a analise desta categoria, surgiu-nos outra pergunta: como
cada crianca envolveu-se nas atividades propostas durante o dia?

Quando as criancas se enfrentaram, as interferéncias realizadas pelas
educadoras, mediadoras do processo, ofereceram-lhes oportunidades de aproximar
desejos e objetivos. Apesar disso, forma, forca, conteldo e direcdo dos processos
proximais ndo se efetivaram como funcdo conjunta das caracteristicas
biopsicolégicas das pessoas inseridas, nos diferentes momentos de encontro.
(BRONFENBRENNER, 1995). O movimento gerou, como consequéncia, a

desarticulag&o do grupo.
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Durante a atividade de contagem realizada entre as meninas, observamos
gue as cartas de baralho representaram um mediador importante no processo
interacional, apesar de as mesmas serem pouco exploradas.

Dois momentos foram considerados por ndés como significativos para a
presente andlise do processo de desenvolvimento. O primeiro refere-se aos dialogos
realizados entre Isabelly e Otavio, com a utilizacdo concomitante, por Isabelly, de
expressoes faciais significativas e movimentos corporais de recolhimento das cartas.
O segundo diz respeito ao siléncio de Isabelly frente a contagem efetuada por
Marina. Inferimos que, na primeira ocasido, Isabelly ndo se sentiu confortavel
durante a demonstracdo de Otavio do conhecimento da contagem, retirando as
cartas e impedindo o menino de continuar a agdo. A interrupcdo do movimento
pareceu provocar um avango para a extensdo do conhecimento matematico, em
Isabelly. No segundo momento, o siléncio de Isabelly revelou o seu tempo de
reorganizacao cognitiva, durante a contagem das cartas por Marina. A instancia do
aqui - agora proposta por Rossetti-Ferreira et al. (2004) promove, ou nao, resultados
positivos no processo de interacdo entre as pessoas. Neste caso especifico
relatado, foram promissores os momentos de dialogos das criancas para a area da
matematica, apesar de as criancas apresentarem comportamentos sociais

individualizados.

Os contextos intersubjetivos na éarea da matemaética inicial, com seus

desdobramentos no tempo individual/coletivo

No encontro das criancas, Otavio resolveu participar da atividade e procedeu
a contagem das cartas, apresentando a sequéncia numérica diferente da prevista e
sua inclusdo no grupo ndo obteve aceitacdo por parte de Isabelly, com a sua
consequente decisdo de finalizar a trilha. A interrupcdo, por Isabelly, da contagem
iniciada por Otavio, nos remete a Bronfenbrenner e Morris (1998, 2006), com relagéo
a descontinuidade temporal no episédio do processo proximal, ou 0 que 0s autores
chamam de interrupgéo da propriedade do tempo no primeiro nivel, o microtempo.

Marina resolveu mudar a brincadeira, passando a utilizar o atributo cor como
deflagrador da nova atividade, talvez por seu maior conhecimento; mas, Isabelly
insistiu em efetuar a contagem das cartas, realizando o didlogo com Marina a

respeito da quantidade de cartas existentes. Inicialmente, Isabelly passou a
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demonstrar conhecimento da quantidade de cartas expostas; porém, frente ao
guestionamento feito por Marina, explicitou consciéncia de nao possuir a
compreensao da sequéncia numérica e da percepcao de quantidade, o que para nés
indica ndo apresentar, por conseguinte, a ideia abstrata do nimero.

Logo apds, Isabelly manteve-se silenciosa e nossa interpretacdo para esse
comportamento € a de que a sua construcdo do senso numérico se encontra em
periodo inicial. Reportamos, para essa analise, a consideracdo de Butterworth
(2005), quanto ao conhecimento da habilidade da contagem pela crianca, adquirida
posteriormente ao reconhecimento da numerosidade exigida para as habilidades
aritméticas e que promovera novas realiza¢cfes na area da matematica.

Marina procedeu a contagem até 7, omitindo a enunciacao do algarismo 6 na
sequéncia numeérica, todavia ndo refez o processo de enumeragao, 0 que nao nos

permitiu realizar analise do momento.

22 Situacao
Local: sala-ambiente de uso diario/ sala-ambiente de Arte-Educacéao

Participantes: 12 criancas, 01 professora e 01 bolsista

1° Momento

Tempo: £ 15 minutos

As criancas, professora e bolsista se organizam em circulo, sentam sobre almofadas
colocadas no chao forrado com tapete de fibras entrelacadas. A professora I€, em voz alta, a
historia: “O Sorvete”, de Carlos Drummond de Andrade. Enquanto conta a historia, utiliza o
recurso do desenho com caneta hidrocor em papel A4, formando, aos poucos, um sorvete
de casquinha. As criancas permanecem muito atentas durante esse procedimento
metodoldgico, mantendo-se em siléncio no tempo em que escutam e veem. Ao final da
historia, Gustavo comenta;

Gustavo — Eu gosto de sorvete de casquinha.

2° Momento

Tempo: 30 minutos

A professora faz uma proposta.

Professora — Que tal vocés desenharem o sorvete que mais gostam? As criangcas
aceitam a proposta por unanimidade e dirigem-se para as cadeiras em frente s mesas e
iniciam os desenhos em papel A4, com canetas hidrocor (0 ambiente foi arrumado
anteriormente pela bolsista, para a utilizacdo das criangas).

Pedro pega algumas tampas das canetas em uso e as coloca nas pontas dos
proprios dedos de uma das maos, uma a uma, iniciando a contagem. O menino para ao
completar a sequéncia na quantidade de 5, indicando todos os dedos da mdo esquerda
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com as tampas. Ailton aproveita a ideia e copia a a¢do do colega na prépria mao; contudo,
na sequéncia numérica, ele conta até 4, apesar de haver 5 tampas, uma em cada dedo de
uma das méaos. A professora questiona.

Professora — Quantas tampinhas tém ai?

Ailton -1, 2, 3, 4. (Ele tenta outra vez) — 1, 2, 3, 4, 5, 6 — por fim, ele diz que tem 5
tampas. As criangas continuam a atividade de desenho.

3° Momento

Tempo: 30 minutos

Apo6s o lanche, a professora prop8e as criangas retornarem e sentarem em circulo no
chéo.

Professora — Tenho uma noticia pra vocés. Agora, nés temos um horario marcado
na sala de Arte-Educacéo, para fazer um desenho surpresa.

Passa a expor os passos da atividade prevista e pede a todos para se dirigirem a
sala, em fila indiana.

Na sala-ambiente de Arte-Educacédo, as criancas encontram sobre a mesa forrada
com papel pardo, os seguintes materiais: papéis A4 cortados ao meio, tampas de potes de
tinta guache com tintas de varias cores e pincéis. Seis criancas pedem novamente a
professora explicagdo da atividade e esta as atende. Apds a bolsista distribuir os papéis e
pincéis, as criangas misturam varias cores nos papéis A4 individuais, dobram seus papéis
ao meio e os reabrem, procurando dar significado as formas apresentadas. Elas aproveitam
para ver o efeito ocorrido nos trabalhos dos colegas, sentados ao lado. Foram diversos os
significados sugeridos pelas criancas — Parece uma borboleta!; — Parece um mundo de
florestal; — Parece magical; — Parece uma borboleta de muitas cores! (...)

José (depois de misturar as tintas) diz — No meu saiu um robd; ele tem 5 bracos
mais 1. Ele continua a atividade, dobrando o papel. Ao reabri-lo, demonstra surpresa no
olhar e na expressédo facial; resolve contar os bragcos do rob6, um a um e diz — Ih!, 12
bracos.

A formacéao de parcerias

As criangcas mostraram-se interessadas nas trés atividades que a professora
propds. O dialogo iniciado pela educadora promoveu a execucédo da continuidade da
tarefa sugerida e as criancas ndo expuseram disputas sem objetivo. Ao contrario, o
segundo momento apresentou brincadeiras entre todas. Ainda assim, as criancas
deram preferéncia a execucao da atividade individualmente.

No terceiro momento, a curiosidade tomou conta das criangcas, que
comentaram entre elas, em pequenos grupos, a respeito das diversas significacdes
adquiridas nas dobraduras. A ocasido também se mostrou rica para exploracao da
fantasia, que se apresentou em cada uma delas. A surpresa estampada em seus
rostos, pelo resultado obtido nos seus trabalhos, associou-se ao grande interesse
em mostrar as préprias descobertas e conhecer o que o colega havia interpretado

nas figuras coloridas dos papéis.
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Consideramos a possibilidade da preferéncia das criangas por acoes
individualizadas, mas presenciamos, por outro lado, interacdes proximas a medida
gue executavam as atividades com a participacdo de outro(s) companheiro(s) do
grupo. Corsaro (2007a) sinaliza para a importancia da escola de Educacéao Infantil
promover a socializagéo das criangas, tanto no lado afetivo, como no cognitivo. O
autor acentua: “Atividades como brincar, comer e trabalhar juntos s&o consideradas
tdo importantes quanto as tarefas intelectuais individuais.” (CORSARO, 2007 a, p.
9). Durante as atividades, as educadoras ndo necessitaram chamar atencdo das
criancas para a participacéo coletiva, confirmando o excerto de Corsaro (op. cit.).

O espaco fisico como canalizador das interacdes

Os dois ambientes especificos foram propicios as atividades previstas
anteriormente pela professora.

As criancas tiveram oportunidade de experimentar e explorar os materiais de
uso coletivo. A divisdo espacial prevista pela professora e concretizada durante a
execucao das atividades permitiu a socializacdo das criancas e isso resultou no
desenvolvimento individual/coletivo. Apesar de as criancas optarem por acfes
individuais durante algumas das atividades de grupo, houve momentos em que
ocorreram dialogos coletivos. Parece-nos que as caracteristicas fisicas dos
ambientes influenciam as iniciativas das pessoas em desenvolvimento, promotoras
do crescimento individual/coletivo. Podemos citar, por exemplo, objetos,
equipamentos, espaco, iluminacdo, como aspectos fisicos interdependentes dos
componentes sociais, culturais e pessoais no processo interativo ocorrido.
(CAMPOS DE CARVALHO; BOMFIM; SOUZA, 2004).

Os locais planejados e arrumados, antes da realizacdo da atividade,

destacaram-se no conjunto, com resultado favoravel para as interacées.

A cultura de grupo (o que surge a partir das parcerias)

A cultura de grupo foi se constituindo durante as atividades, na medida em
gue se desenrolou cada episédio observado.
A mistura das tintas guache pelas criangas foi significativa, durante o terceiro

momento do dia. A partir dessa constatacao, inferimos que o tempo de permanéncia
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do grupo nas atividades foi suficiente para que, individualmente, as criancas
compartilhassem os sentimentos e absorvessem as experiéncias vividas por seus
parceiros. Reportamos, neste momento, a Bronfenbrenner (1995) para apontar a
necessidade das interagcfes proximas, em ambientes da Educacao Infantil.

As atividades propostas pelas educadoras apresentaram, na maioria das
vezes, regras previstas. Nos diversos momentos de interagdo, cada crianga mostrou
o foco do seu interesse e desenvolveu, individualmente, uma interpretacdo, para

realizar, a seguir, a socializagéo dessa interpretacdo. (CORSARO, 2007c).

Pessoas, objetos e simbolos como mediadores do processo interacional / as
atividades previstas no planejamento, por professores ou entre professores e

criangas

Parece-nos que professora e a bolsista foram personagens importantes no
conjunto das ac¢bes do grupo. Os dois momentos iniciais da observacdo mostraram
gue, a partir do recurso da leitura de um livro, com histéria que prendeu atencéo das
criancas, a professora deu sequéncia a atividade planejada de maneira estimulante,
oferecendo mediadores adequados ao desenvolvimento de todos os envolvidos.

Durante a atividade do terceiro momento do dia, a apresentacdo do trabalho
gue se desenvolveu e os materiais oferecidos resultaram em maior interesse das
criancas, deixando também as adultas incentivadas na sua continuidade. Outras
pessoas, objetos e simbolos formam os elementos necessarios ao desenvolvimento
harmonioso de cada crianca e de cada educadora envolvida no processo interativo.
(BRONFENBRENNER & MORRIS, 1998). Os dois microssistemas contextuais, a
sala-ambiente de uso diario e a sala-ambiente de Arte-Educacédo apresentaram-se
ricos nas relacdes pessoais, 0 que promoveu a reciprocidade na participacao
conjunta dos momentos. (BRONFENBRENNER, 1979, 1995).

Os contextos intersubjetivos na area da matematica inicial, com seus

desdobramentos no tempo individual/coletivo

Os momentos vivenciados pelo grupo apresentaram, também, situacdes na
area da matematica inicial. No primeiro momento, Pedro aproveitou as tampas das

canetas hidrocor, colocou-as sobre as pontas dos dedos da mao esquerda e as
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utilizou na contagem, demonstrando a realizagcdo do movimento cognitivo e seu
resultado da percepcgédo da quantidade utilizada. Este movimento demonstrou a sua
percepcao do senso numérico do valor 5.

Inicialmente, Ailton tentou realizar com alegria e disposi¢cdo a atividade do
colega, enumerando até 4 de modo correto — a quantidade colocada em sua méao foi
de 5 tampas. A interferéncia da professora proporcionou a reanalise da acao por
Ailton, o qual refez 0 movimento cognitivo e reorganizou a contagem das tampas. A
partir do questionamento feito pela educadora, Ailton encontrou na nova contagem a
guantidade de 6, sem o sucesso esperado. Reportamos a Gelman e Cordes (2005),
na reapresentacdo dos principios de contagem, referentes a correspondéncia
biunivoca, a ordem estavel e a cardinalidade. Consideramos, neste momento, que
nao houve consciéncia em Ailton do namero de tampas. Como consequéncia,
preferiu dizer que havia 5. O menino manifestou a resposta devido ao anunciado
pelo colega anteriormente, e ndo por apresentar o dominio da construcao numerica,
apesar da pergunta instigadora da professora. Aparenta, entdo, que Ailton possui a
habilidade de enumeracdo, mesmo ndo apresentando a numerosidade espontanea.
(HANNULA & LEHTINEN, 2005).

A diferenca de resultados entre Pedro e Ailton parece associar-se as
experiéncias anteriores de cada crianca na area da matematica inicial. Anunciamos
Ginsburg (1997) no subitem 4.1 deste trabalho, enfatizando a importancia de um
meio social rico em experiéncias matematicas, para a compreensao de conceitos
matematicos no dia a dia das criancas.

O terceiro momento teve seu auge nas declaracdes de José. Primeiramente,
0 menino disse: no meu saiu um robd; ele tem 5 bracos + 1. Analisamos a
separacdo da quantidade 6 em 5 + 1 como a sua percep¢do de muito e pouco e a
guantidade resultante da juncdo das duas anteriores, ou seja, 0 menino apresentou
percepcao da composicdo aditiva, apesar de ndo divulgar o resultado oralmente.

Apés a abertura do papel, José se surpreendeu com a nova quantidade de
bracos do robd e resolveu conferir 1 a 1; apds, disse: Ih! 12 bracos!. José tem a
nogcdo da quantificagcdo e efetuou a contagem corretamente. A surpresa pelo
aumento subito dessa quantidade levou José a ter a certeza do valor 12 como sendo
muito grande. O movimento cognitivo realizado no menino produziu a sintese da
operacdo matematica de adicdo. Durante a execucdo da atividade, ndo houve

interferéncia das educadoras para explorar as consideracdes de José.
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6.1.2 Observagbes com Filmagens — NDI

As filmagens das situa¢cées mateméaticas ocorridas encontram-se no Anexo |
do DVD.

Selecionamos, para analise, quatro situagdes ocorridas nos grupos 5A —
Vespertino, 5A — Matutino, 4A — Matutino e 4B — Matutino, respectivamente,
constando, em cada episddio, o nimero de pessoas envolvidas, os didlogos, os
ambientes e o tempo fisico de duragéo dos eventos.

12 Situacéao

Grupo 5A — Vespertino (3 anos e 7 meses a 4 anos e 6 meses)
Local: sala-ambiente de uso diario

Participantes: quatro criancas

Tempo: 30 minutos

A situacdo descrita aconteceu no horario inicial das atividades do dia, programado
para que cada criancga trouxesse de casa um brinquedo para ser compartilhado com todos.

O episddio contou com a participacdo de criangas, sem a interferéncia de adultos.
Um dos participantes, José, foi transferido recentemente do turno matutino para este grupo
e encontra-se em processo de adaptacdo. Os dois grupos que José frequentou (matutino e
vespertino) participaram desta pesquisa.

José encanta-se por uma miniatura plastica, trazida junto com outras pelo colega:
Lucca. O colega trouxe: carrinhos, caminhdes e personagens de histérias infantis. Ao ver a
guantidade de miniaturas de Lucca na mochila, José junta-se aos colegas que estdo
escolhendo os objetos para brincar e pega um dos brinquedos — carrinho — e tenta
movimenta-lo no parapeito da janela da sala, mas Lucca vé, ndo aceita e inicia-se a disputa
pelo brinquedo entre os dois meninos. Enquanto discutem, Lucca tenta retirar o carrinho da
mao de José e este procura desvencilhar-se do colega.

José (solicita a Lucca) — Eu quero um!

Lucca (reivindica a devolugéo do carrinho) — Nao, néo, por favor!

José (justifica 0 ato) — Eu n&o brinqueil

Lucca (continua) — Eu ndo brinquei tanto na minha casa! Eu ndo brinquei tanto na
minha casa, burro.

Instaura-se, a partir dai, o impasse.

José (justifica a Lucca) — Mas vocé ja brincou na sua casa. Vai ficar mais, mais,

A partir deste momento, chega o colega Téo que deseja ficar a par da situacao.

Lucca (explica a Téo) — Ele pegou de mim! Eu nunca brinquei tanto, Téo.

José (interrompe) — Mas assim também faz muito (mostrando a quantidade de trés
dedos de uma das maos).

Lucca (ndo aceita a justificativa do colega e tenta negociar) — Nao faz, faz muito
pouco, faz 1, 2, 3. Tem que ser 1-1; 2-2; 3-3 (apontando para si e para o colega com a
cabeca, enquanto efetua a contagem e alterna a ordem de quem deveria brincar).

Téo tenta retirar o carrinho da mao de José, que ndo permite.

José — Eu nunca brinquei na minha casa... (inaudivel)
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Lucca — Eu também vou com 4!

José (tenta novamente) — Mas tu brincou assim (mostrando trés dedos de uma das
maos). José ndo consegue convencer Lucca.

Lucca — Nao vou dar, ndo, o 3 é pouco.

José (ndo se da por vencido e volta a dizer) — Mas assim € 1,2,3,4. Assim é 4
(contando um a um os dedos e, por fim, mostrando quatro dedos).

Lucca — Eu nédo brinquei 4! (Téo aproxima-se e pede para Lucca emprestar o
brinquedo.)

Lucca (diz a Téo) — Eu ndo, eu ndo gosto de emprestar pra ele. (Enquanto isso, José
vira-se para o peitoril da janela, onde comeca a movimentar o carrinho. Lucca e Téo tentam
retirar o carrinho da mao de José, que se desvencilha dos colegas com as maos. Chega
Vicente, que pede a Lucca um dos brinquedos).

José (rapidamente) avisa a Vicente — T4 com ele ali, 6... (apontando para o T€o).
Lucca recorre a Vicente para obter de volta o carrinho.

Lucca — Quer esse ali? (apontando para o brinquedo na méo de José), esse ali, tira.
Se quer, tira. Nao vendo manifestacdo por parte de Vicente, Lucca investe novamente na
proposta.

Lucca — Se quer, tira! Vicente desiste e tenta retirar-se. Lucca recorre outra vez com
a mesma proposta em sussurro para Vicente ... (inaudivel). Vicente retorna o olhar para
José.

Lucca— Eu falei pro Vicente pegar. Porque eu deixo porque ele é meu amigo.
Vicente aproxima-se de José, tenta pegar o carrinho.

Vicente — Por favor!!! (em tom de voz alto).

José (reage) — Mas eu quero brincar um pouco.

Vicente (continua tentando ponderar com José e responde) — Mas nao € assim, eu
guero brincar um pouco.

José (tenta novamente pedir para brincar e fala para Vicente) — Eu quero brincar s6
um pouquinho assim... (mostrando novamente os trés dedos de uma de suas maos).

Vicente (responde a José) — Nao €, assim 0, 6 0 que tu qué (mostrando cinco dedos
de uma de suas maos).

José (pondera novamente) — N&o, assim. (mostrando trés dedos de uma das maos,
novamente).

Vicente (da a ordem a José€) — Deixa eu ver. (José mostra hovamente os trés dedos
da mao).

Lucca (interferiu com a justificativa) — Assim é muito. Assim é muito.

José (ndo se da por satisfeito e revida) — Nao é.

Lucca (ndo desiste e retruca) — E, é e é e eu ja falei que é. Tu falou que é e eu falei
gue néo é.

José (investe outra vez) — Mas ndo falou que nao era... (mostrando outra vez os 3
dedos e voltando a afirmacao inicial de Lucca). Falou que assim era pouquinho...

Lucca (considera) — E pouquinho. Inconformado com a falta de solu¢do para o
problema, Lucca vé a professora chegar e recorre a ela.

Para analisar esse episddio, ndo foi necessario apresentar a categoria
Atividades previstas, no planejamento, por professores ou entre professores e
criangas — uma vez que 0 evento ocorreu somente entre as criangas, ndo havendo,
em momento algum, a presenca com interferéncia dos adultos. Vemos, a seguir, as

categorias que conduzem esta analise.
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A formacdo de parcerias / A cultura de grupo (0 que surge a partir das

parcerias)

As parcerias se efetivaram, entre os meninos, por amizade, ndo havendo,
portanto, relagdo com a atividade desenvolvida em si.

A partir da instauracdo do grupo que ja frequentava a sala diariamente, houve
uma rejeicdo ao colega novo. Nenhum dos meninos, que ja se conheciam
anteriormente, pensou na possibilidade de tentar agir de modo diferente do
estabelecido pelo grupo, em relagcdo ao empréstimo do brinquedo.

Chamou-nos atencéo para a complementaridade entre 0s recursos 0s quais
Lucca utilizou para que os colegas o ajudassem a retirar o brinquedo da méao de
José, mostrando haver interagdo grande entre eles e ruptura entre eles e José.

Os comportamentos observados nos fazem reportar a Bronfenbrenner &
Morris (1998) na expansdo do conceito das trés caracteristicas da pessoa: as
disposicbes de cada participante do episodio, responsaveis primarias pelo
movimento e sustentacdo dos processos proximais; 0S recursos bioecoldgicos
individuais que se constituem em conjunto nas experiéncias, no conhecimento, na
destreza, nas habilidades singulares e compartilhados durante as interacdes e que
promovem a efetivacdo do funcionamento dos processos proximais e as demandas,
as quais desencadeiam as reacfes sociais, tanto positiva, quanto negativamente.

A matematica foi o instrumento cultural utilizado pelo grupo em evidéncia. Os
trés meninos que participaram dos dialogos, com mais intensidade, demonstraram
conhecimento do sistema numeérico como pertencente aos seus valores
socioculturais (Rogoff, 2005; Ginsburg, 1997; Gaspar, 2004), anterior a entrada na
escola de Educacao Infantil.

A complexidade das relacbes em contextos escolares, situada por Lisboa &
Koller (2004), faz-se presente durante a situacdo. Os meninos, ja pertencentes ao
grupo, tém dificuldade de aceitar a entrada de um novo integrante. Para a
perspectiva da RedSig (ROSSETTI — FERREIRA et al., 2004), h4 a necessidade de
0 pesquisador capturar os movimentos ocorridos em uma situagdo, como os do
exemplo. Consideramos, no momento, que houve mudancas cognitivas
desenvolvimentais entre Lucca e Vicente, durante os dialogos. A dupla reafirmou o
conhecimento da ferramenta matematica cultural, ao mostrar a ideia do namero

guantitativamente e associa-la ao tempo como parametro comparativo; além disso,
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constatamos que houve o fortalecimento do vinculo de amizade entre esses
meninos, frente ao desafio do saber na area da matematica inicial, apresentado por
José. Sem resultado apds longas discussdes, Lucca resolveu solicitar ajuda da

professora.

O espaco fisico como canalizador das interacdes (como possibilita e limita as
interacdes) / Pessoas, objetos e simbolos como mediadores do processo

interacional

O espaco fisico influenciou as acdes efetuadas, tanto individuais, como
coletivamente. O ambiente no qual se efetivaram os dialogos foi propicio para que
Lucca e seus companheiros do grupo atuassem, em conjunto, a favor da sua causa.
Todos se encontravam proximos, com 0 mesmo objetivo de aproveitar 0 momento
para conhecer e usufruir dos brinquedos desconhecidos, trazidos de casa pelos
colegas. O grupo de meninos com quem José se defrontou nesse episodio
apresentou antagonismo total a esse novo colega da sala.

Os papéis exercidos pelos meninos, nos diversos momentos do evento, nos

reportam a que:

[...] cada uma das pessoas em interagdo passou por experiéncias variadas
anteriores, carrega histérias de vida diversas, [..]. Cada uma ocupa
diferentes papéis sociais e posi¢des discursivas e relaciona-se por meio de
formas diversas na coordenacao de papéis. (ROSSETTI - FERREIRA et al.,
2004, p.30).

Os meninos envolvidos nesse processo interacional permitiram as trocas de
subjetividade durante as interacdes, ou o préprio processo de intersubjetividade.
(ROGOFF, 2005, 2006). A contagem nos dedos, por exemplo, serviu de grande
mediadora do processo. Com esse recurso, trés dos participantes puderam
experimentar a propria imersdo na trama que se desenvolveu em torno da questéo,

ou nas redes de significacdo, como Rossetti — Ferreira et al. (2004) colocam.

Os contextos intersubjetivos na éarea da matemética inicial, com seus

desdobramentos no tempo individual/coletivo

Na situacdo observada, tivemos oportunidade de averiguar, durante o dialogo

entre José, Lucca, Vicente e Téo, a instauracdo de uma situacado-problema.
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O fato levou a existéncia natural das relagcbes internas dos conceitos
matematicos, a medida que 0s meninos apresentaram a percepc¢ao do valor
quantitativo do 3, do 4 e do 5, trazendo a tona a relagdo entre o sentido numérico
exposto e a duragéo temporal, ou seja, pouco tempo — 3; muito tempo — 5. Moraes
(2008) defende a tese de que, no inicio do ensino fundamental, os conceitos
matematicos devem ser trabalhados pelo professor sob a forma de relacéo interna
com as diferentes grandezas. A autora considera que, partindo de situacdes-
problema, a crianca ter4 oportunidade de formar o pensamento numérico e
reproduzir o conceito. Contrariando o0 exposto por Moraes (op. cit.), inferimos, nesse
momento, que todos 0s meninos participantes do episédio demonstraram ter o
conhecimento do conceito de numero, ainda frequentando escola de Educacao
Infantil. O pensamento tedrico em matematica foi demonstrado, mas nao houve
ensino formal de quantificacdo e do sistema de contagem no espaco da Educacéo
Infantil. A nosso ver, o episédio traz o exemplo do conhecimento adquirido,
anteriormente, ao ingresso dessas criancas no Ensino Fundamental.

Outro fato exposto por Lucca e José diz respeito ao desejo de o segundo em
permanecer s6 3 (pouco tempo), ja que Lucca havia brincado com o carrinho em
casa 4 (mais tempo). Imediatamente, Lucca revida, negando ter brincado 4.
Chamamos atencéo para a nogao de alternancia temporal explicitada por Lucca, ao
considerar que a utilizacdo do carrinho de brinquedo deveria seguirem 1 —1; 2 — 2;
3 — 3. Cada menino participante do evento construiu sua teoria matematica para a
situacdo, com o acordo tacito feito entre todos.

Consideramos de importancia similar o fato de as criancas utilizarem os
dedos como recurso durante a discussdo, mostrando nitidamente a relacéo

biunivoca entre o movimento dos dedos e o controle das quantidades.

22 Situacao
Grupo 5A Matutino ( 3 anos e 7 meses a 4 anos e 6 meses)
Local: sala-ambiente de uso diério

Participantes: 8 criangas, 01 professora e 01 bolsista.

A situacao relatada ocorreu no horario inicial das atividades do dia, com a chegada
das criangas e seus responsaveis. As criangas tinham liberdade para escolher a atividade
de preferéncia.
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1° Momento

Tempo: £ 10 minutos

A professora percorre 0s espacgos da sala para dar atencéo a todos. No quadro de
giz, estdo afixados dois cartazes: o primeiro mostra um desenho de um bolo com cinco
velas. Abaixo do bolo, ha trés nomes de integrantes do grupo, indicando quem sao os
aniversariantes. O segundo cartaz mostra os nomes dos treze integrantes do grupo de
criangas, com o titulo: Ajudantes. Também ha neste Ultimo cartaz quatro nomes sinalizados
a direita.

Em um conjunto de trés mesas com cadeiras a volta, Vicente opta por brincar com
um quebra-cabeca. Daniel e Gustavo brincam com massa plastica verde.

A partir do exposto no primeiro cartaz, a professora chamou a aten¢éo das criancas
para os aniversarios comemorados no més. Daniel monta um bolo com a massa plastica,
com cinco velas dispostas sobre o espaco do bolo, utilizando facas plasticas para simbolizar
as velas e, em cada ponta, sobrep6e massa plastica no formato de chama da vela. Apos
terminar (...)

Daniel — Ai, professora! (A professora vé o trabalho dele).

Professora — Ah, oba, é meu aniversario? (O nome da professora ndo se encontra
no cartaz)

Daniel — Sim, feliz aniversario.

Professora — Ah, muito obrigada, Dani, nossa! Quantas velas! Daniel mostra cinco
forminhas junto ao bolo, cheias de massa plastica.

Daniel — E também docinhos! A professora pede um abraco ao menino e os dois se
abracam.

2° Momento

Tempo: 2.50 minutos

Daniel vai até a professora e solicita que ela cante com ele os parabéns. A
professora sugere que ele prepare a mesa para a festa. Quando Daniel retorna a cadeira,
em frente ao bolo confeccionado, pergunto:

Eu - Dani, quantas velas vocé colocou no bolo da Grazi? Gustavo quer responder;
no entanto, Daniel interrompe e resolve contar. As velas estao dispostas desordenadamente
e Daniel demonstra necessidade de contar enumerando a sucessao de 1 a 5; enquanto
enumera, toca na ponta de cada faca. Quando percebe que j4 contou a vela que esta
apontando, reinicia a contagem e, assim, repete trés vezes a contagem.

Daniel (ao final da terceira tentativa) — 5 velas (mostrando os cinco dedos da méao
direita), 5 velas e eu tenho 5 anos.

Eu (aproveitei para perguntar) — Por que vocé colocou 5 velas no bolo?

Daniel — Porque a Grazi vai fazer 5 anos!

Gustavo chama a atencéo de Daniel.

Gustavo — Vocé esqueceu a outra vela, Dani. Enquanto Daniel junta mais uma vela
no grupo, aproveito para fazer outra pergunta.

Eu — E com essa, faz quantas? Daniel reconta rapidamente as velas.

Daniel —1,2,3,4,5,6. Depois de contar, corre em dire¢cdo a professora e diz:

Daniel — Grazi, vocé vai fazer 6 anos. A professora responde a Daniel que se sente
alegre por ser criancga.

3° Momento

Tempo: 1.05 minutos
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Daniel retorna para o lugar e pergunto:

Eu — Vocé acha que essas velas que estdo ai é muito ou é pouquinho? Daniel olha
fixamente para mim e responde:

Daniel — E muito pouco.

Eu (questiono novamente) — Muito poucas?

Daniel (responde) — Nao, é muito (mostrando os 5 dedos da méao direita) e pouco
(retirando os 5 dedos e mostrando 1 dedo no lugar).

Eu (apresento outra pergunta a Daniel) — Agora me diz aqui, como é que a gente faz
pra ficarem muitas velas?

Daniel — Separando essa dessa (mexeu na disposicdo das 6 velas)

4° Momento

Tempo: 1.22 minutos

Os integrantes do grupo preparam-se para cantar parabéns para a professora e
comecam a se distribuir nas cadeiras.

Eu (pergunto a Daniel) — Dani, quantos docinhos tem ai? O menino me responde:

Daniel — 5, apés contar, enumerando a sequéncia.

Eu — E isso, € muito ou pouco?

Daniel — E pouco.

Daniel (comenta em tom de voz baixa) — Pouco menos. Mas ndo percebo no
momento e pergunto:

Eu — E muito menos? Do que o qué? (antecipando a hipdtese de Daniel).

Daniel — Do que as velas, as velas sdo em namero maiores (maior). Apresento a
Gltima pergunta.

Eu — E como é que vocé faz para ficar com o mesmo numero de velas e de
docinhos?

Daniel (responde rapidamente) — Tem que botar mais um (mostrando uma das
forminhas), mas ndo tem mais forminha com massa pra fazer.

A Formacéao de Parcerias (como Ocorre e quem Participa)

O tempo total de observagdes neste grupo nos levou a perceber a insisténcia
de Daniel em efetuar dialogos dirigidos a professora, com poucas situacfes de
interacdo entre 0 menino e as demais criancas do grupo.

Vimos, durante o episddio relatado anteriormente, a procura de Daniel por
efetivar os didlogos com a professora, de modo a mostrar-lhe o resultado da sua
obra. Os objetivos do menino foram alcancados plenamente, pois a professora
contribuiu durante todo o tempo do processo interativo e propiciou momentos
agradaveis. As trocas entre as pessoas, dentro do contexto de aniversario, foram
significativas para o resultado desenvolvimental. (WERTSCH & PENUEL, 2000;
SIGOLO, 2006). Excetuando a lembranca de Gustavo a Daniel quanto a incluséo de
uma vela sobre o bolo — sugestdo acatada, sem, no entanto, haver didlogo entre os

dois meninos — o0s colegas da mesa concentraram-se em atividades individuais, nao



151

interferindo nas decisdes de Daniel, a0 mesmo tempo em que se mostraram atentos

as novidades apresentadas pelo colega.

A Cultura de Grupo (o que Surge a partir das Parcerias) / Pessoas, Objetos e
Simbolos como Mediadores do Processo Interacional

A partir da parceria estabelecida entre Daniel e a professora, esta aproveitou
0 momento e expandiu as oportunidades de interacdes entre as pessoas presentes
no dia, o contexto e o tempo de ocorréncia, proporcionando resultado positivo no
processo de desenvolvimento de todos. A educadora valorizou a bagagem cultural
trazida por Daniel, as suas experiéncias e o instigou a produzir mais relacdes
matematicas, sem especificar essas relacbes, 0 que resultou em expansdo da
criatividade do menino.

Aproveitamos 0 momento para investigar as hipdteses matematicas de
Daniel. Mais uma vez, reportamo-nos a Corsaro & Molinari (2005) e a Rogoff (2006),
em relacdo ao desenvolvimento harmonioso das pessoas, individual e
coletivamente, a partir do aproveitamento das experiéncias e da bagagem cultural.
Todos usufruiram positivamente das oportunidades de avanco desenvolvimental,
principalmente Daniel.

A confeccdo do bolo, por Daniel, deu-nos a chance de realizar o jogo da
linguagem dialégica (Senna et al., 2009), proposto anteriormente. As perguntas que
se sucederam, enquanto 0 menino montava as velas e as colocava sobre o bolo,
oportunizaram a apresentacdo de varias teorias a respeito dos numeros iniciais e
suas inter-relacbes simbdlicas, fruto de suas experiéncias anteriores.
(BRONFENBRENNER & MORRIS, 1998; BRONFENBRENNER, 2005).

O Espaco Fisico como Canalizador das Interacdes (como Possibilita e Limita
as Interacdes) / As Atividades Previstas no Planejamento, por Professores ou

entre Professores e Criancas

No inicio das atividades do dia, a professora lembrou as criancas o0s
aniversariantes do dia, pedindo aqueles que quisessem homenagear algum colega,

aproveitassem o momento e produzissem algo.
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No planejamento, havia previsdo para o0 momento e este se deu de forma
positiva. Educadoras e criangas sentaram-se em volta das mesas e realizaram a
comemoracao pelo aniversério da professora.

Outro fato comum dentro do NDI é a arrumacao das salas-ambiente de uso
diario. As professoras preparam os locais de maneira informal e repleta de fantasia,
sempre com a preocupacao de despertar alegria nas criangas, com as surpresas
gue as esperam: enfeites presos ao teto, cartazes afixados as paredes, brinquedos
remanejados entre as salas; enfim, tudo é novidade quase diariamente. Essas
reorganizacdes estdo sempre atreladas aos objetivos educacionais e comunicam
mensagens as criancas e aos seus pais. (CAMPOS DE CARVALHO et al., 2004).

Os Contextos Intersubjetivos na Area da Matematica Inicial, com seus

Desdobramentos no Tempo Individual/Coletivo

Inicialmente, Daniel demonstrou conhecimento da relacdo biunivoca entre
guantidades, situando o numero de velas e docinhos ao aniversario da professora.
(GELMAN E CORDE, 2005). Outro fato interessante, durante esse momento, foi a
interacdo de Daniel com os objetos: a confeccdo do bolo, a utilizacdo de facas
plasticas para simbolizar as velas, a chama dessas velas e as forminhas, com o uso
de massa pléastica, simbolizando os docinhos. Todos os recursos a disposi¢cdo nos
mostraram a exploracdo e manipulacdo do material por Daniel, suficientes para que
0 menino soltasse a imaginacao e interagisse com os objetos. O episédio confirma o
gue Bronfenbrenner & Morris (2006) consideram a respeito dos processos proximais,
envolvendo ndo s6 as interacdes com pessoas, mas também com materiais, em um
ambiente que favoreceu o seu desenvolvimento.

No segundo momento, Daniel realizou trés tentativas de enumeracéo,
demonstrando ter consciéncia do erro na contagem, cada vez que retornava a
recontagem. Depois desse momento, mostrou, novamente, o conhecimento da
correspondéncia entre quantidade e numero. Barbosa (2007) apresenta o tema da
relacdo entre os procedimentos de contagem e o0 conceito de niUmero na crianga. A
autora afirma que existe uma interconexdo entre a atitude concreta e a capacidade
de abstracdo das equivaléncias numeéricas. Com isso, ratificamos nossa inferéncia a

respeito do conhecimento mateméatico de Daniel.
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No terceiro momento, houve uma sequéncia de dialogos muito interessantes,
com as exposicOes de hipdteses por Daniel. A primeira hipétese diz respeito a
relacdo entre muito e pouco. Quando questionado como deveria fazer para ter
muitas “velas no bolo”, o menino encontrou a solucado de separa-las, em vez de
tentar inserir outra(s) sobre o “bolo”. O fato decorreu da falta de massa plastica para
compor mais “velas”. Deduzimos a ocorréncia apos verificarmos outras respostas de
Daniel vistas acima, quando questionamos:

Eu — E isso, é muito ou pouco? Daniel — E pouco. Daniel (comenta em tom de voz
baixa) — Pouco menos. Mas ndo percebo no momento e pergunto: Eu — E muito menos? Do
gue o qué? (antecipando a hipétese de Daniel). Daniel — Do que as velas, as velas sdo em
ndamero maiores (maior).

Essas afirmacdes nos levam a deduzir que ele tem conhecimento pleno da
relacdo entre muito e pouco, do conceito de numero e das relacbes entre
guantidades, com a presenca da reversibilidade de pensamento. O episodio
demonstra, a nosso ver, o conhecimento pratico dos principios matematicos
apontados por Gelman e Corde (2005), os quais retornaremos no capitulo 7 do

presente texto — consideracdes finais.

32 Situacao

Grupo: 4A Matutino (2 anos e 7 meses a 3 anos e 6 meses)

Local: sala-ambiente de uso diario / sala-ambiente de Arte-Educacao
Participantes: 01 professora, 01 bolsista e 08 criancas.

Tempo: 17 minutos

Antes de se dirigirem a sala-ambiente de Arte-Educacao, a professora apresentou,
na sala-ambiente de uso diario, proposta do planejamento do dia, no qual as criancas
deveriam pintar vidros de compota vazios, com cola colorida e depois oferecerem aos pais,
como presente do Dia dos Pais. Depois de 0 grupo aceitar a proposta apresentada, todos
foram executar a tarefa.

A sala-ambiente de Arte-Educacéo foi preparada anteriormente pela bolsista, para a
realizacdo da respectiva atividade. A mesa grande foi forrada com papel pardo, pincéis
expostos em uma prateleira, aventais plasticos personalizados a disposicdo, vidros vazios
trazidos pelas criangas, recipientes com agua para lavagem dos pincéis, pedacos de pano
para secagem e cola colorida em varias cores.

A professora e a bolsista colocaram os aventais em cada crianca. ApGs, as criancas
sentaram em volta da mesa grande e receberam das adultas os vidros. A professora iniciou
a atividade, distribuindo os pincéis para as criancas, a partir da escolha do material,
individualmente.

Enquanto coloca a cola colorida nas tampas plastica, aproveitadas de outros
recipientes ja usados, a professora inicia o didlogo com as criancas, abrangendo as cores.
Selecionamos o seguinte fragmento do dialogo:
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Professora — Essa aqui, qual €?

Thales — E verde. (A professora explora o tema e faz outra pergunta).

Professora — Se a gente olhar na rua, ta (estd) sentado aqui, 0 que a gente vé de
verde 14 fora? Criancas permaneceram por certo tempo silenciosas.

Marcelo (diz, logo a seguir) — Nao da a tinta. (A professora continua tentando obter
respostas para a sua pergunta. Ja que nao alcanga o objetivo, indica oralmente).

Professora — As folhas das arvores...

Crianca (fora de cena, diz)— Verdes.

Professora — Olha, ja botei 3 cores, agora vou botar essa aqui (indicando o pote
amarelo) que eu acho muito linda também, 6.

Arthur — Ah, eu gosto de amarelo.

Thales (aproveita e diz) — Eu gosto de preto.

Professora (completa) — Ah, eu ainda n&o botei o preto.

Thales (se ajoelha na cadeira e diz para Julio Cesar) — Quer ver s6 o preto?

Professora (continua) — Amarelo...

Marcelo (pede, com distor¢cdes na fala) — Quero amarelo.

Julio Cesar (fora de cena, diz)— O o preto 14, 6 o preto, 6!

Thales (fora de cena, ndo percebe a cor preta na tampa e pergunta) — Cadé o preto?

Quando olha atentamente para as tampas colocadas sobre a mesa.

Thales (comenta) — O, tem 2 pretos.

Julio Cesar — N&o..., 0, 3 pretos.

Thales (ndo se conforma e diz) — S6 tem 1 preto.

Julio Cesar (retruca) — Qué vé, a la (olha 1a), falei, viu, viu, viu?

Professora (fora de cena, pergunta) — O qué que vocé falou, Julio?

Julio Cesar (ajoelha-se na cadeira e responde) — Eu falei: bota 3 pretos. ( referindo-
se ao pedido feito a professora e mostrando 3 dedos ha mao esquerda).

Julio Cesar (continua) — Dai, ele (apontando para Thales) falou: Nao, € s6 2. Dai, tu
botasse (botaste) mais 1.

Julio Cesar senta-se na cadeira e a professora passa a distribuir o restante do
material, para as criancgas iniciarem a atividade planejada.

A Formacéo de Parcerias / Pessoas, Objetos e Simbolos como Mediadores do

Processo Interacional

A pesquisa etnografica permite ao investigador observar a riqueza dos
didlogos efetuados por criancas, quando estas estdo em pares. O foco de interesse
no desenvolvimento individual é substituido pelo interesse nos resultados a partir
das parcerias formadas. (ROSSETTI — FERREIRA et al., 2004).

O diadlogo executado entre Julio Cesar e Thales mostra a importancia dada
por Bronfenbrenner as atividades molares (1979) e as experiéncias (2005), com
valorizacdo para o desenvolvimento global humano. Quanto as atividades molares, o
autor da énfase para a necessidade de o pesquisador observar o carater temporal
dos eventos, em uma investigacdo. A participacdo dos dois meninos na atividade
matematica foi se complexificando até causar um efeito direto no contexto das

operacOes de adicdo e subtracdo. Bronfenbrenner (1979, 2005) refere-se a este
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crescimento significativo como resultante da influéncia dos universos cognitivos
individuais sobre o desenvolvimento humano coletivo, com quantidade de
movimento préprio.

O comportamento apresentado por Jalio Cesar, naquele momento, ndo foi
inédito, uma vez que nos chamaram atencdo as praticas matematicas vivenciadas
pelo menino em casa, descritas pela professora, anteriormente. Essa é, para
Bronfenbrenner & Evans (2000) uma comprovacgao das suas experiéncias anteriores
a Educacao Infantil.

Bronfenbrenner (2005) também se refere a atividade como um
comportamento continuado, com alguma persisténcia ao longo do tempo e pudemos
constatar esse fato em entrevista com a familia de Julio Cesar. Apesar de nao
incluirmos em nossa pesquisa dados das familias, consideramos importante, nesse
caso, trazer algumas informacdes para compreender a situacdo ocorrida na sala-
ambiente de Arte-Educacéo.

Julio Cesar € segundo filho de uma familia, com uma irma mais velha. Os pais
adotam o método de pagamento de mesada aos filhos e essa pratica promove, em
Julio Cesar, o0 uso de ferramentas mentais matematicas ligadas ao dinheiro. A avo
d4d R$ 10,00 (dez reais) por més a Julio Cesar, que reconhece cada nota,
relacionando-a com a cor. O menino ndo faz associacdo de nimero de notas com o
valor resultante (dados da entrevista realizada com os pais em 27/8/07).

Reportando-nos aos parametros do contexto, propostos originalmente por
Krebs (2009) e adaptados no capitulo 4 desta tese. Percebemos, assim, que a
atividade realizada mostrou a utilizacdo, pela professora, das cores como
mediadoras das relacdes interpessoais, utilizadas durante os dialogos entre as
criancas e as criancas e a professora. A educadora explorou o objetivo proposto da
atividade: o trabalho de pintura, fazendo uso das inUmeras relacdes conceituais com

as cores nos ambientes e a autonomia das criancas.

O Espaco Fisico como Canalizador das Interacdes / As Atividades Previstas no

Planejamento, por Professores ou entre Professores e Criancas

A realizacdo da atividade relatada aconteceu no espaco fisico apropriado e
com condi¢cOes ideais para envolver o grupo no objetivo proposto, anteriormente,

pela professora.
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O NDI apresenta, como um dos objetivos especificos, no seu Projeto
Pedagdgico/2007, “[...] desenvolver a curiosidade, imaginacdo e capacidade de
expressao”. A professora do grupo deixou clara essa intengdo nos varios momentos
interacionais junto as criancas. A atividade foi planejada em conjunto pela professora
e as criangas, anteriormente, o que favoreceu 0s acontecimentos. Vemos,
claramente, a instauragcdo da inter-relacdo entre o0s dois contextos de
microssistemas — o da sala-ambiente de uso diario com o da sala-ambiente de Arte-
Educacgédo — com excelentes resultados desenvolvimentais. Configurou-se, assim, o
mesossistema contextual. (BRONFENBRENNER, 1979).

A preparacdo do espaco, pela bolsista, proporcionou a organizacao
necessaria para alcancar a meta prevista. (CAMPOS DE CARVALHO et al., 2004).
Inferimos, desse modo, que o ambiente permitiu a apresentacdo das diades de
participacdo conjunta e a condicdo ideal para o desenvolvimento harmonioso.
(BRONFENBRENNER & MORRIS, 1998). As experiéncias de Julio Cesar, expostas
no dialogo analisado, proporcionaram a Thales um novo conhecimento matematico.
Por isso, consideramos, no momento, que a atividade, com os dialogos internos,
permitiu a Thales chegar a aprendizagem observacional. (BRONFENBRENNER,
1979).

A Cultura de Grupo (o que Surge a partir das Parcerias)

Vimos, por meio do didlogo em analise, a ideia a qual Julio Cesar tem em
relacdo a quantidades.

A exposicao feita pelo menino oportunizou a ampliacdo do conhecimento nao
s6 de Thales, porém de todo o grupo presente no momento. Nas diferentes
interpretacfes possivelmente realizadas, aparenta-nos que as criancas puderam
ampliar o universo do conhecimento matematico. A discusséo entre os dois meninos
permitiu reorganizacées cognitivas diretas em ambos, os quais compartilharam as
aprendizagens e os saberes, com extensdo indireta as outras criancas do grupo.
Corsaro (2007d) considera que, em geral, os professores nao se utilizam da
ferramenta da cultura de pares em seus trabalhos diarios, uma vez que esta rotina
dependera da natureza da propria escola. Em se tratando de Educacédo Infantil,
temos a impressdo que dar énfase as negociacfes, entre as criangcas ou entre as

criancas e os adultos, possibilita o seguimento de diversos caminhos por todos 0s
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envolvidos, para se chegar ao mesmo resultado em operacdes matematicas. A
iniciativa por parte dos professores permite o estabelecimento da intersubjetividade.
(ROGOFF, 2006).

Os Contextos Intersubjetivos da Area da Matematica Inicial, com seus

Desdobramentos no Tempo Individual/Coletivo

O uso de ferramentas mateméticas mentais, como meio de conhecimento,
auxiliou o desenvolvimento cognitivo das criancas. Inferimos, aqui, que essa
utilizacdo pelas criancas deveria ser explorada e impulsionada pela mediacédo de
pessoas mais experientes, em momentos propicios; todavia, ndo ocorreu 0 seu
prosseguimento durante a atividade proposta pela professora.

Consideramos, neste momento, que as atividades matematicas produzidas
por Julio Cesar e Thales demonstraram ser adquiridas culturalmente (ABREU &
CLINE, 2003). Os autores também empregam a nocédo de representacdo social
como estratégia para tornar possivel a concepcao da aprendizagem da matematica
no plano social. Um aspecto interessante do trabalho diz respeito a diversidade entre
as pessoas que “[...] aparentemente participam de praticas matematicas similares.”
(ABREU & CLINE, 2003, p. 27).

Assim, reportamo-nos as praticas matematicas vivenciadas por Julio Cesar,
anteriormente a entrada para a escola. Esta caracteristica ndo foi presenciada como

de vivéncia por Thales e pelas demais criancas do grupo, durante a situacao.

423 Sjtuacéo
Grupo 4B Matutino (2 anos e 7 meses a 3 anos e 6 meses)
Local: sala-ambiente de uso diario,

Participantes: 10 criancas, a professora e a bolsista.

A situacao de observagédo ocorreu no horéario de atividade de roda (adultos e criancas
permanecem sentados, em circulo, para conversar, geralmente em sala-ambiente de uso
diario).
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1° Momento

Tempo: £ 9 minutos

A professora e a bolsista arrumam a sala, colocando as cadeiras em circulo a
esquerda da entrada da sala. Um tapete de fibras entrelagcadas encontra-se no chéo, no
centro da roda.

Apos todos se sentarem, a professora inicia a chamada das criancas, verificando, em
conjunto com as criangas, quais as que estao presentes.

Professora (pergunta) — Quem esta faltando hoje? Neste momento, chega Vitéria
(8h45min).

A professora liga o aparelho de som, introduz um CD que inicia a musica da histéria
O Lobo e o Cabritinho. Beatriz chega neste momento (09h00min).

2° Momento

Tempo: £ 9 minutos

Beatriz senta-se junto ao grupo. A professora demonstra interesse na sua boneca.

Professora — Beatriz, € uma borboleta? Ao ouvir a pergunta, Ana interfere com a
afirmacéao.

Ana — E uma lagartixa! Beatriz responde para a colega que n&o é.

Beatriz — E a Borbolena, ndo € uma lagartixa. Enquanto explica, da a boneca para
passar pelos colegas.

Professora (pergunta) — Quem te deu essa Borbolena? A seguir, faz uma
observacao.

Professora — Mas ela ndo tem asas! Quando o brinquedo chega as maos de
Guilherme, este observa.

Guilherme — E a Borbolena que é de um desenho do Discovy (Discovery) Kids, é o
polvo que é a Borbolena.

A professora insiste na fala de Beatriz que, segundo ela, afirma ndo ser uma
borboleta, mas deveria ser uma borboleta que ainda ndo tem asas.

Guilherme explica novamente tratar-se de um personagem de desenho animado,
com a aquiescéncia de Beatriz.

A professora utiliza, entdo, o recurso linguistico para ser discutido.

Professora — Por que ela se chama Borbolena?

Guilherme (ndo faz a associagdo auditiva e responde) — Por causa que ela € um
polvo e fala! A professora insiste no jogo da linguagem com as criancas e faz a seguinte
associacgéo.

Professora — Olha, Borbolena ndo comecga que nem um Pooolvo, ndo é Polvolena?
Eu néo vi ainda, deixa eu ver? O brinquedo chega as suas maos e a professora vé o0s seis
tentaculos coloridos, diferentemente, um a um e demonstra surpresa.

Professora — Ah, olha quantas pernas! Ah, eu queria ter todas essas pernas para
fugir de vocés quando a gente brinca de lobo! Querem ver quantas? (inicia contagem em
voz alta) uma perna, duas, quatro (é interrompida por Ana)

Ana — E tés! (trés).

Professora (reinicia a contagem) — uma, duas, trés, cinco (novamente, Ana
interrompe)

Ana — E quatu! (quatro). A professora reinicia, mais uma vez, a contagem,
recontando sem parar a sequéncia até 10, com acompanhamento das criangas. Ao
chegarem & enunciagdo do algarismo 10, somente uma crianca d& continuidade e
Guilherme chama a atenc¢éo da professora.

Guilherme — Sandra!!! Ele levanta-se, aponta cada tentaculo do brinquedo e mostra
a professora como se deve contar, enumerando, em voz alta, corretamente até 6. Alguns
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colegas acompanham a contagem junto com Guilherme, utilizando o mesmo recurso. A
professora acaricia o brinquedo, passa para a crianca ao lado ver e propde nova atividade.

A Formacao de Parcerias / A Cultura de Grupo (0 que Surge a partir das
Parcerias) / Pessoas, Objetos e Simbolos como Mediadores do Processo

Interacional

Durante a ocorréncia da atividade, averiguamos as caracteristicas das
pessoas como as disposi¢des, 0s recursos bioecoldgicos e as demandas, apontadas
por Bronfenbrenner & Morris (1998) e que foram responsaveis pelo movimento e
sustentacdo dos processos proximais, durante esse evento. As caracteristicas das
pessoas envolvidas proporcionaram a visibilidade das diades como forcas
propulsoras do desenvolvimento harmonioso, no processo interacional, com
resultados nas relagbes interpessoais. (BRONFENBRENNER, 1979;
BRONFENBRENNER & MORRIS, 1998).

A professora e as criancas que participaram do dialogo mostraram-se
dispostas a promover a continuidade do mesmo. Os integrantes dessa situacao de
interacdo, cada qual carregado de historias individuais, trouxeram 0S recursos
bioecoldgicos singulares de suas experiéncias, seu conhecimento e habilidades
préprias, a fim de serem compartilhados, em complementaridade nas interacdes.
(COPETTI & KREBS, 2004).

O processo interacional vivenciado pelos envolvidos proporcionou resultados
satisfatorios para a aprendizagem das criancas e favoreceu a ocorréncia da
reciprocidade (Bronfenbrenner, 1979), considerada por Rogoff (2006) como
demonstracao da intersubjetividade.

A partir da constatacdo das parcerias formadas, observamos, também, a
cultura do grupo analisado. A professora trouxe, de maneira imprevista, duas
propostas interessantes para que todos mostrassem, espontaneamente, seus
valores e conviccdes, recebidos e passados entre si. A primeira diz respeito ao
namero de tentaculos da boneca, com a fantasia expressa no desejo de ter grande
quantidade de “pernas”. Apdés o término de toda a sequéncia da atividade de
contagem, a professora aproveitou 0 momento e enriqueceu o dialogo, questionando

0 grupo a respeito do que cada crianca faria se tivesse muitos tentaculos. As
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respostas obtidas apresentaram a caracteristica principal do grupo — a vivéncia da
fantasia.

A segunda proposta referiu-se ao trabalho de estimulacao linguistica: “Como
poderiamos chamar esta boneca se ela tivesse... muitas orelhas, muitos olhos [...].”
e as criancas produziram nomes sempre relacionados a ordem dada na pergunta.

O brinquedo trazido por Beatriz tornou-se, a0 mesmo tempo, o foco para o
crescimento cognitivo matemético individual/coletivo e para o desenvolvimento
linguistico, social e criativo, exercido pela combinacdo das ideias de cada
participante do evento. (CORSARO & MOLINARI, 2005; ROSSETTI-FERREIRA et
al., 2004). No que se refere as iniciativas sociais, apresentadas pela professora,
esse foi um dos varios momentos considerados ricos, presenciados por nos, durante

a pesquisa.

O Espaco Fisico como Canalizador das Interacdes / As Atividades Previstas no

Planejamento, por Professores ou entre Professores e Criancas

A situacdo observada chamou-nos atencao para a espontaneidade com que a
professora conduziu as atividades, pois ndo as havia planejado anteriormente.
Cabe-nos ressaltar, também, que o local onde ocorreram as atividades foi o ideal
para o0 momento.

Diariamente, a chegada das criancas ao NDI é carregada de novidades e/ou
surpresas. De modo geral, acontece em ambientes diferentes e essa versatilidade
parece proporcionar resposta positiva da crianca e de seus responsaveis, na hora da
entrada. A preocupacdo com o ambiente foi apontada por Malaguzzi (1999) e
PLANILLO (2004) como primordial para a promoc¢ao das interacdes interpessoais. A
organizacao dos locais das atividades no NDI segue a regra da importancia para o
ludico, com materiais simples, porém significativos para todos os envolvidos no

processo de interacao.

Os Contextos Intersubjetivos na Area da Matemaética Inicial, com seus

Desdobramentos no Tempo Individual/Coletivo

O segundo momento da situacdo em analise apresentou, em sua totalidade,

contextos significativos. Os dialogos promovidos pela professora resultaram em
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varias hipéteses nas criancas, pertinentes aos objetivos propostos, a ocasido. A
nosso ver, Ana e Guilherme mostraram conhecimento da sequéncia numérica; no
entanto, somente Guilherme continuou com suas hipéteses, procedendo a contagem
dos seis tentaculos.

O menino mostrou conhecimento da nocédo de cardinalidade (Gelman e
Cordes, 2005), uma vez que efetuou a correspondéncia de cada tentaculo do polvo
ao numeral pronunciado, utilizando uma ordem fixa e estavel para a humeracédo e
finalizando a tarefa, satisfatoriamente. Ao perceber que a professora prosseguia na
contagem, retornando aos tentaculos ja contados, Guilherme intercedeu, chamando
sua atencao pelo erro. Inferimos que o menino tem noc¢do da complexidade a qual
envolve o ato de contar e entende a sua funcdo como estabelecendo a quantidade
de objetos. Enquanto isso, alguns colegas romperam a correspondéncia um — a —
um, dando prosseguimento a sequéncia numérica, sem perceberem os valores

guantitativos.

6.1.3 Observacdo com Registro Fotografico e Escrito — Reggio Emilia

Em virtude de ndo depararmos com situacbfes matematicas espontaneas,
durante o periodo de observacdes na Scuola XXV Aprile, na execucdo do projeto
semestral denominado As Pontes, propusemos aos educadores que realizassem
atividades envolvendo os conceitos numeéricos iniciais. Selecionamos duas situacoes
independentes do projeto citado. Em ambos os momentos constam: o numero de
pessoas envolvidas, os didlogos, os ambientes e o tempo fisico de duracdo dos

eventos.

12 Situacdo — Jogo de botdes (criancas de 3 a 5 anos)
Local: sala-ambiente de uso diario

Participantes: vinte e uma criancas e dois professores.

Apos a colacgao, todos haviam feito a higiene das méos e retornado a sala-ambiente
de uso diario, para a assembléia. Sentados nos palanques, ouviram atentamente a proposta
da professora, que dividiu a atividade em duas partes. Nao houve planejamento anterior
pelos professores, para a execucdo da atividade; portanto, o espaco fisico selecionado
permaneceu o da sala-ambiente de uso diario.



162

1° momento

Tempo: £ 05 minutos

A professora deixa sobre uma das mesas destinadas a montagem de brinquedos o
total de 46 (quarenta e seis) botdes. Apds, solicita a uma menina, Egle, que observe o
conjunto de botdes colocados sobre a mesa e distribua entre todas as criangas, inclusive
para ela. Cada crianc¢a deveria receber o mesmo namero de botdes que as demais.

Egle procede a distribuicdo dos botdes, um a um, preocupando-se em ir ao encontro
de cada crianca, para entregar um botdo de cada vez, a partir do recolhimento dos objetos
sobre a mesa. As outras criangas do grupo permanecem sentadas, em total siléncio, até o
final dessa parte da atividade.

2°momento
Tempo: £ 05 minutos

Egle deu dois botBes para cada crianca. Depois de ela ter considerado como
terminada a distribuicéo, a professora pergunta a menina:

Professora — Egle, todos receberam os botdes?

As criancas (responderam) — Sim! A professora chama a atencao de Egle para que
nao sobre nenhum botdo, porque ainda havia botdes para serem distribuidos (havia dois
botdes sobre a mesa). Egle mantém-se em siléncio.

Professora — Egle, ainda tem dois botdes em cima da mesa, e agora?

Chiara — Sao da Egle!

3° momento
Tempo: £ 06 minutos

Na segunda parte da atividade, a professora deixa 47 (quarenta e sete) botdes sobre
a mesa. Apés, solicita a um menino, Lorenzo Valente, que observe o conjunto de botdes
colocados sobre a mesa e distribua entre todas as criancas, inclusive para ele. Cada crianca
deveria receber o mesmo numero de botdes que as demais.

Lorenzo efetua os mesmos passos de Egle. Antes de dar por terminada a tarefa,
algumas criangas possuem dois botdes e outras, somente um.

Matteo —Tém dois. Agora, devemos tirar todos.

Mattia — Devemos colocar nas gavetas. (referindo-se as caixas de objetos).

Tiziano (completa) — Porque todos ja receberam (vendo que também tem dois
botdes).

Lorenzo decide continuar a distribuicdo, sem nada dizer.

Federico (propde) — Agora, vamos colocar outros botdes na mesa.

Lorenzo continua a distribuicdo.

Federico — Talvez eu tenha raz&o. Nés somos em mais criangas.

Logo depois, Lorenzo da o terceiro botdo a Federico e este verifica que esta com o
mesmo numero de botdes de Tiziano e Matteo.

Professora (comenta com Lorenzo) — Entdo, acabaram os botdes. Alguns colegas
tém trés e outros tém dois. Onde tém mais, quem tem trés ou quem tem dois?

Lorenzo — Trés.

Federico (completa) — Ele tem raz&o porque tem 1, 2, 3; 0 3 € mais do que 0 2 que é
pequeno.
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Professora (retorna para Lorenzo) — Como podemos fazer para dar o mesmo
namero de botdes para todos?

Matteo (sugere) — Pega na caixa. Lorenzo concorda com a ideia. O menino pega
mais botdes na caixa e completa a quantidade de 3 botdes para cada crianca.

A Formacao de Parcerias (como Ocorre e quem Participa) / A Cultura de Grupo

(o que Surge a partir das Parcerias)

Este grupo observado formou-se no inicio do ano letivo italiano de 2008/2009,
em setembro. Algumas criangcas séo oriundas de outras escolas, enquanto outras
sao novas na Educacdao Infantil. O fato de ser formado um grupo de criangas dos 3
aos 5 anos, com historias familiares e educacionais diversas, rompe com as
orientacdes de Loris Malaguzzi (1999) e PLANILLO ( 2004), quanto a necessidade
de formacdo de grupos com permanéncia por trés anos, fato que o educador
considerava importante para a formacao de parcerias e interacdes positivas.

Os professores realizaram um projeto que aconteceu do més de setembro ao
més de dezembro/2008, no qual enfatizaram a vivéncia das crian¢cas no grupo. A
situacdo descrita ocorreu em junho/2009, quando as criancas ja estavam com
alguns meses de contato diario. Apesar disso, a maioria das mesmas preferia
brincar solitariamente, mesmo que estivesse em companhia de outras criancas.
Portanto, poucos foram os participantes ativos na situacéo descrita.

Corsaro (2007c) considera que existam duas culturas estabelecidas em uma
escola de Educacéo Infantil: a cultura escolar e a cultura de pares. As duas culturas
encontram-se separadas. O autor acredita que, na medida em que o professor
consegue enxergar a cultura de pares das criancas, passa a compreendé-la de
forma diferenciada da cultura escolar. A realidade do grupo de criancas da Scuola
XXV Aprile encontra-se diretamente ligada ao tempo de seu convivio e a aculturacéo
presente, fato que tem, como conseqUéncia, a nossa dificuldade para tecer
comentarios a respeito da cultura escolar, citada por Corsaro (op. cit.). Algumas
criancas que compdem o0 grupo observado sédo filhas de imigrantes de
paises/continentes diversos e nascidas na Itdlia, mas chegaram a escola sem
conhecimento do idioma desse pais. O problema de imigracdo que vem ocorrendo
na lItalia, com monitoramento parcial pelos 6rgdos competentes, tem provocado
grande choque cultural no pais e com consequéncias evidentes no sistema

educacional.
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Observamos que, apesar da ocorréncia da situacdo dar-se no final do
segundo periodo letivo do ano, varios foram os momentos de inseguranca dos
professores para as acdes dessas criangcas, como rejeicdo a alimentos, disputa e
choro, siléncio e afastamento por longo tempo durante as brincadeiras, entre outras.
Ao questionar os professores a respeito do enfrentamento do problema, suas
respostas referiam-se aos estudos em andamento, pela Secretaria de Educacéo.
Portanto, a limitacdo do nosso estudo tem ligacdo direta com as diferencas
socioculturais e linglisticas, existentes na Scuola XXV Aprile, ja descritas no

capitulo 4 desta pesquisa. .

Pessoas, Objetos e Simbolos como Mediadores do Processo Interacional

Tanto Egle, como Lorenzo executaram a tarefa, com momentos silenciosos
de reorganizagcbes cognitivas para reinterpretar, singularmente, as perguntas da
professora, as opinides e as conclusdes dos colegas.

Nos dois momentos, as pessoas utilizaram objetos para mediar o processo de
interacdo. Egle e Lorenzo preferiram solucionar, por si mesmos, os problemas
apresentados.

Poucas sao as vezes em que sao planejadas atividades para todo o grupo de
criancas, ao mesmo tempo. A preferéncia € a realizacdo das atividades em
pequenos grupos, com, no maximo, cinco criancas, de acordo com o Projeto
Educativo para todas as escolas municipais de Educacéao Infantil. Inferimos, entéo,
gue a situacdo em grande grupo, associada ao pouco tempo de convivio entre as

criancas e das criancas com os educadores, interferiu no desenrolar da atividade.

Os Contextos Intersubjetivos a Area a Matemaética Inicial, com seus

Desdobramentos no Tempo Individual/Coletivo

Observamos, durante a atividade, a apresentacdo de hipoteses na area da
matematica, por algumas criancas. Na primeira parte do evento, Egle lembrou-se de
separar os botdes para si, conforme recomendacédo da professora. Esta, enganou-se
no final, o que provocou a resposta de Chiara, antecipando a de Egle.

A segunda parte do evento criou a expectativa em algumas criangas para a

possivel falta de bot6es que deveriam ser distribuidos. Federico fez a relacdo entre a
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guantidade 2 e a quantidade 3, deixando clara a diferenca entre as duas, o que nos
leva a inferir que o menino possui o conceito de numero. (BUTTERWORTH, 2005, p.
6). Enquanto isso, Matteo e Tiziano n&o apresentaram a mesma expectativa. Eles
optaram por considerar a tarefa realizada, j& que cada um havia recebido os dois
botdes, fazendo relacdo com a primeira parte da atividade. Federico também
construiu mentalmente a operacao de subtracdo, quando considerou a existéncia de
maior numero de pessoas do que de botbes a serem distribuidos. Significa dizer que
0 menino realiza a contagem obedecendo os principios correspondéncia biunivoca e
de cardinalidade. (Gelman e Corde, 2005).

Butterworth (2005) apresenta afirmacdes interessantes a respeito do tema e
considera que “as criangas entram na escola com conceitos informais de numero e
de aritmética, baseadas nas suas experiéncias de contagem e calculo” (p. 10). Esta
afirmacdo condiz com o que foi observado e exposto em varias situacfes desta

pesquisa.

22 Situacao - Flores
Local: sala-ambiente de uso diario/ atelier

Participantes: professora, cinco criancas e nossa interferéncia.

1° Momento
Local: a sala-ambiente de uso diario.

Tempo: £ 10 minutos

A atividade ndo estava prevista no planejamento, por professores ou entre
professores e criangas.

ApoGs a assembléia, a professora selecionou um grupo de cinco criangas e pediu que
elas permanecessem sentadas em volta de uma mesa redonda, destinada as atividades de
desenho, recorte, colagem e recados das criancas. Depois disso, afastou-se. Entdo, eu me
aproximei dos alunos com a noticia do aniversario da professora, sugeri as criangas que
confeccionassem um presente para comemoracgdo, com duas flores de cada crianca. O
grupo teve opcdo de acesso a diferentes materiais. Durante a execucdo da atividade,
mantiveram dialogos rapidos e inaudiveis.

2° Momento
Local: atelier

Tempo: = 10 minutos

No segundo momento, as criangcas passaram para o atelier, acompanhadas pela
educadora e por mim. No atelier, sentamos em cadeiras, em circulo. As criancas entregaram
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as flores que tinham desenhado a professora, que as manteve expostas sobre o seu colo.
Iniciei a conversa.

Eu — Cada um de vocés desenhou duas flores para dar a Ramona. Quantas flores
temos, juntando todas?

Matteo (foi o primeiro a se pronunciar) — Duas, porque as flores sdo duas em cada
folha.

Ramona (pergunta a Matteo) — Quantas folhas vocés me deram?

Matteo (responde) — Cinco folhas.

Chiara (intervém) — Sim, porque s&o cinco criancas.

Ramona (faz uma nova pergunta) — Quantas flores tem cada crianca?

Todas (as criangas respondem, juntas) — Duas.

Matteo (faz novo comentario) — dez. Contei todas as flores em voz baixa e contei
primeiro as flores de nés dois (fazendo referéncia a ele e a Christian) que temos quatro
flores, porque 2 + 2 = 4 e depois eu contei as outras flores.

A professora resolve, entdo, perguntar separadamente, as criancas:

Professora — Anja, quantas flores tém na sua folha?

Anja — Duas.

Ramona (continua a perguntar) — Quantas flores tém na folha de Giulia?

Anja — Duas.

Ramona (continua a perguntar) — Quantas flores tém ao todo?

Anja (conta e depois responde) — Tém quatro.

Ramona (dirige-se a Christian e pergunta) — Quantas flores tém Chiara, Giulia e
Anja?

Christian (conta em voz baixa e responde) — Sete.

Convidamos Christian a conta-las uma a uma.

Cristian (atende e responde) — Seis.

Ramona (dirige-se a Matteo e pergunta) — Quantas flores tém vocé, Christian, Chiara
e Giulia?

Matteo (responde rapidamente) — Oito.

Ramona (procede da mesma forma com Giulia e pergunta) — Quantas flores tém
vocé, Christian e Matteo?

Giulia (experimenta contar em voz baixa e responde) — Quatro.

Convidamos a menina para contar as flores uma a uma.

Giulia (atende e responde) — Seis.

Ramona (volta-se para Anja, com a mesma pergunta) — Quantas flores tém vocé,
Matteo, Christian e Chiara?

Anja (comeca a pensar e diz) — Cinco.

Convidamos a menina para contar as flores uma a uma, ela atende, conta as flores
dos amigos que sdo 6, mas ndo conta as suas.

Ramona (procede da mesma forma com Chiara e pergunta) — Chiara, todos juntos,
guantas flores tém?

Matteo (intervém com o comentario) — E como eu disse antes.

Chiara (olha as criancgas e diz) — Trés. (Depois, ela conta uma a uma e diz, indicando
com o dedo) — Dez.

A formacédo de Parcerias (como Ocorre e guem Participa) / a Cultura de Grupo

(o que Surge a partir das Parcerias)

Presenciamos, no primeiro momento, a execucao individual da atividade
proposta pelas criancas, de modo espontaneo. O segundo momento caracterizou-

se pela forma e organizagao do projeto reggiano da Pedagogia do Ouvir (Pedagogia
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dell’Ascolta), dando-se privilégio a formacdo de pequenos grupos, nos quais
professores e criangas tém oportunidade de melhor interagir. (EDWARDS; GANDINI;
FORMAN, 1999; PLANILLO, 2004).

Para o projeto educativo de Reggio Emilia, seguido pelos professores da
Scuola XXV Aprile, é fundamental trabalhar com as criangcas em pequenos grupos,
dar chance para que elas vivam suas experiéncias com jogos, materiais de
construcdo e de expressdo. Enfim, propiciar oportunidades de exploracdo de
hipoteses frente as situacdes-problema, encontradas no decorrer do processo

interacional.

O Espago Fisico como Canalizador das Interagdes / Pessoas, Objetos e
Simbolos como Mediadores do Processo Interacional.

No primeiro momento, as criangas utilizaram, livremente, os materiais que
estavam a disposicao delas, para confeccionar o presente para a professora. Cada
crianca optou pela maneira de expressar seu sentimento, 0 que nos reporta a
Malaguzzi (1999) na necessidade de o professor considerar as diferentes linguagens
infantis. A mesa e 0s objetos expostos na sala-ambiente de uso diario configuram
um espago onde pequenos grupos sao sempre formados para a execugdo de
atividades de criacdo. Varios grupos também sao formados para participar de outras
atividades, ao mesmo tempo, na sala-ambiente de uso diario ou em espacos
adjacentes.

No segundo momento, a atividade ocorreu no atelier, um espago muito
utilizado pelas criancas, sem, no entanto, configurar-se em seu objetivo principal,
naguele momento.

As perguntas apresentadas pela professora ndo consideraram, a nosso ver,
os diversos fatores determinantes do desenvolvimento de cada crianca, como a
forma, a forca, o0 contedtdo e a direcdo dos processos proximais.
(BRONFENBRENNER, 1979). Conseguentemente, ndo pudemos observar a
professora como participante ativa do processo interacional, ja que se restringiu a
efetuar as perguntas e deixar que as criangas descobrissem por si mesmas as
respostas. (SIGOLO, 2006, p. 43). Em alguns momentos, precisamos interferir,

propondo gque as criangas procedessem a contagem necessaria a ocasiao.
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Os Contextos Intersubjetivos na Area da Matematica Inicial, com seus
Desdobramentos no Tempo Individual/Coletivo

Observamos que Matteo e Chiara apresentaram respostas mateméaticas mais
elaboradas cognitivamente do que os demais participantes da atividade. Quanto a
Matteo, ao responder a pergunta de Ramona: “Quantas flores vocés me deram?”,
diz “5”, sem precisar conta-las uma a uma. Entdo, o menino demonstrou, a nosso
ver, detectar a quantidade de folhas visualmente, o que nos leva a inferir que possui
0 mecanismo de subtizing (GELMAN E CORDE, 2005). Além dessa apresentacao,
Matteo efetuou a contagem a partir de adi¢cdes sucessivas, ao responder, logo no
inicio dos dialogos, que havia dez flores no total. Sua contagem foi realizada
mentalmente, de 2 em 2. Aqui, nos parece que a ideia da cardinalidade ja foi
ultrapassada por Matteo. (GELMAN E CORDE, op. cit). Por sua vez, Chiara fez a
correspondéncia biunivoca entre o numero total de criangcas e folhas de papel
(GELMAN E CORDE, op. cit.). Ao final dos dialogos, a menina utilizou a ferramenta
da contagem nos dedos e considerou que totalizaram dez flores, para dar a
professora. (BRONFENBRENNER & MORRIS, 1998).

Os demais participantes da situacdo interacional tiveram necessidade de
efetuar a contagem um a um, com apresentacao de varios erros, quando a pergunta
da professora envolvia resposta de quantidades acima de quatro elementos.

Expusemos, neste capitulo, as atividades de rotina das criancas na Scuola
XXV Aprile, referentes a contagem de criancas presentes a cada dia letivo e que
estdo de acordo com o Projeto Educativo de todas as escolas municipais. A rotina
executada nessa escola efetua-se com a enumeracdo de todos 0s presentes, em
coro pelos professores e criancas, passando de um a um. Enquanto a contagem
transcorria respeitando a ordem estavel de uso (Gelman e Corde, 2005), até
dezesseis, palavra niamero considerada por Gaspar (2004, p. 122) como “légica
prépria do sistema numeérico [...] em si mesma, uma invenc¢ao cultural [...]", a maioria
das criancas enumerava com facilidade. A partir da palavra nimero dezessete,
algumas criancas seguiam, de modo geral, a enumeracgao falada pelos professores.
Inferimos, a partir dessa constatagdo, que nao havia, por parte de todas as criancas,
a compreensao dos diferentes valores contados e da composi¢do aditiva na lingua
italiana. (GASPAR, op. cit.). Com a rotina diaria observada e a participacdo direta

da atividade de contagem exposta acima, surgiu-nos 0s seguintes questionamentos:
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- podemos considerar que as criancas efetivam, diariamente, a contagem de
todos os presentes na sala? Ou estamos diante de enumeragdo mecanica por
algumas criangas? e

- podemos considerar o recurso da contagem utilizado diariamente como
promotor de aprendizagem das criangcas? Consideramos, no momento, que se faz
necessaria discussao entre os profissionais locais para a obtencdo de respostas as

duvidas.

6.2 SESSOES DE ENTREVISTA

As sessOes de entrevista ocorreram com filmagens e/ou gravagbes com
gravador digital MP3, registro fotografico ou registro escrito. Na instituicao brasileira,
foram selecionados um técnico ligado a area da educacao — professor de Educacéao
Fisica, duas professoras regentes, uma pedagoga e familiares de uma das criancas,
totalizando cinco entrevistas. Na instituicdo italiana, foram selecionadas quatro
criangcas em uma entrevista, um professor regente e uma pedagoga, em um total de
trés entrevistas.

Para a realizacdo das entrevistas, adotamos a modalidade semi-estruturada e
nao padronizada como instrumento de coleta de informacdes, por considerarmos a
sua maleabilidade no ajuste das questbes as respostas dos entrevistados, assim
como a possibilidade de abertura para comentarios de ambas as partes. O fluxo de
perguntas resultou em flexibilidade para novos questionamentos esclarecedores,
durante o tempo de execucdo (mostradas entre parénteses, em italico).

Essa maleabilidade também foi considerada na andlise, que tem como eixos
tematicos:

1) avisdo da Educacao Infantil, por adultos e criancas;

2) o desenvolvimento humano;

3) as diferencas culturais no universo da Educacéo Infantil.

Para cada eixo temético acima, sentimos necessidade de construir 0s
subeixos tematicos correspondentes:
1la) o Projeto Politico Pedagdgico, com énfase na intervencdo nas areas da
linguagem e da matematica;

2a) formacgao e capacitacdo profissional;
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3a) formacéo de grupos de criangcas em escola de Educacéao Infantil;

4a) a escola de Educacéo Infantil ideal,

1b) desenvolvimento global da crianga entre dois e cinco anos;

2b) o envolvimento dos adultos no processo de desenvolvimento infantil;

3b) o tempo visto no desenvolvimento humano;

1c) a cultura da infancia; e

2c) a educacao formal e a educacéo informal.

O tempo que durou cada entrevista foi, em média, 40 minutos. Optamos por
apresentar as partes mais significativas das declaragbes dos entrevistados,
diretamente envolvidas com os interesses da pesquisa. A integra das entrevistas
encontra-se nos Anexos lll e IV do DVD.

A fim de tornar o momento da entrevista agradavel, esclarecemos aos
entrevistados a respeito do objetivo da pesquisa e que as respostas seriam
utilizadas, exclusivamente, para a elaboracéo de textos referentes a investigacao.
Achamos, também, importante salientar a possibilidade de filmagem e/ou gravacao.
A partir da aprovacdo dada por todos os participantes da instituicdo brasileira,
iniciamos o processo com mais tranquilidade, para ambas as partes.

Preferimos preservar 0 anonimato dos profissionais entrevistados,
conservando as iniciais dos nomes, ja que poderia haver uma inevitavel identificacédo
das pessoas as quais colaboraram com a pesquisa. Mas, mantivemos 0 prenome
das criancas, pois consideramos que o mesmo nao as identifica, ja que ha muitos
alunos com o primeiro nome igual. Na instituicdo italiana, as entrevistas com 0s
adultos ocorreram com aprovacao de registros para gravacao; na entrevista com as
criangas, contamos com a aprovacao de registros para gravacao e fotogréfico.

As transcricbes traduzidas das entrevistas italianas apresentaram alguns
momentos de repeticbes ou vicios de linguagem e procuramos retirar, sem, no

entanto, mudar o conteudo.

6.2.1 Entrevistas no NDI — Brasil

Professor de Educacgéo Fisica — G. L. L. (36: 13 minutos)

Destacamos a importancia que este professor da para a elaboracdo e

execucao do planejamento, em conjunto com as professoras de salas-ambiente de
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uso diario e com a arte-educadora. Ele procura, também, estar atento ao
acompanhamento temporal da evolucdo do trabalho. Sob o ponto de vista do
professor, as interligagdes dos objetivos previstos, associadas ao registro de todos
0s passos do projeto, produzem resultados satisfatorios na visibilidade do
desenvolvimento das criangas.

Outro ponto forte do depoimento deste professor diz respeito a necessidade
de valorizacdo do NDI, onde existem trabalhos muito bons, executados pelos
educadores.

e Descricao livre da trajetéria profissional

Professor — Fiz o estagio do curso de Educacdo Fisica na faixa de idade da
Educacao Infantil e me identifiquei muito. Quando vim para cé, comecei a discutir o tipo de
trabalho realizado. Hoje, nés temos o projeto Corpo e Movimento, em que procuramos,
sempre em parceria, identificar melhor o que esta acontecendo em cada grupo e planejar
atividades de acordo com o que as professoras estejam trabalhando. Tudo é feito em
conjunto; faco o acompanhamento de cada grupo. E acompanhamento temporal; nada é
solto e o professor de Educacéo Fisica ndo pode ficar restrito, somente, a parte motora das
criancas — € um todo. Estou escrevendo a respeito de tudo o que se esta fazendo. O
trabalho hoje € em parceria com toda a instituicdo. Os professores estdo fazendo as
atividades com interacdo. Agora, temos o0 problema da rotatividade entre bolsistas e
professores.

¢ Opinido a respeito do desenvolvimento humano dentro de uma escola de

Educacéo Infantil

Professor — Hoje, temos professores que participam, tanto do planejamento, como
da atividade. Tudo o que esta acontecendo na instituicdo eu sei, ja que meu horério é
flexivel. O trabalho € muito abrangente, quando a gente planeja, o trabalho nao fica preso,
estagnado. Tudo isso faz parte da educacgéo; € muito interessante transmitir a consciéncia
para as criangas tratarem com o0s assuntos.

Os pais tém muita aceitacdo, com respeito, credibilidade. Muito bom.

e Opinido a respeito da escola de Educacéo Infantil ideal

Professor — A escola ideal é a que pudesse colocar em pratica 0 que a teoria esta ai
dizendo. Tem que ouvir mais as criangas, 0s teoricos, colocar isso em pratica, dando mais
credibilidade & educacado. Eu trabalho aqui, uma instituicdo que tem um potencial grande,
gue qualquer instituicdo ndo tem, precisa vencer grandes batalhas. Aqui tem, diariamente,
trabalhos belissimos e ndo se esta registrando.

Professora de Sala-Ambiente de Uso Diario do Grupo 4B Matutino — S. R. (20

minutos)

Nesta entrevista, ressaltamos a percepcdo da professora a respeito da
construgdo, em conjunto com as criangas, da rotina, do dia a dia de vivéncia em

grupo e das regras adotadas, temporalmente. Por outro lado, a professora critica a
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ndo continuidade do trabalho em casa, ou seja, considera que ha uma ruptura entre

a escola e a casa quanto aos objetivos previstos no planejamento do grupo.

e Descricao livre da trajetoria profissional

Professora — Tenho seis anos de formada em Pedagogia e a maioria do tempo de
trabalho foi com o Ensino Fundamental, em escola privada. Por isso, tive dificuldade de
aceitacdo. Com o passar do tempo, fomos, aos poucos, construindo as regras, eu e as
criangas.

e Opinido a respeito do Projeto Politico Pedagogico (PPP)

Professora — Temos poucas horas para planejar o nosso trabalho. Procuro trabalhar
com bastante seriedade; eles sdo pequenos, mas entendem tudo. A percepc¢do da gente é
bem diferente da deles. Procuro trabalhar assim. Tenho certeza de que o trabalho esta bom.
Os pais também estdo se posicionando, as criancas ja iniciaram a se posicionar. Este ano
foi mais tranquilo. Eu demoro um pouco para me adaptar; meu crescimento foi grande, os
cursos, as leituras, tudo me ajudou muito.

Muitas vezes, os pais ndo sabem tudo o que a gente faz. Os pais hdo fazem em
casa, nao dao continuidade. Eles concordam com o posicionamento da minha maneira, que
guero a autonomia da crianca, mas nao deixam que a crianga seja autbnoma em casa.

e Opinido a respeito do desenvolvimento humano dentro de uma escola de

Educacéo Infantil

Professora — Todos devem trabalhar em conjunto para se ver o desenvolvimento
das criancas; como disse antes, eu também fui beneficiada este ano. Trabalhei bastante
com o G. (professor de Educacéo Fisica) e com a Arte-Educacéo, a gente estava sempre
junto e isso foi muito bom.

Entrevista com a Professora da Sala-Ambiente de Uso Diario do Grupo 4 A
Matutino — S.M. B. — (37:35 minutos)

A entrevista realizada apresentou momentos muito ricos, relacionados ao
processo educacional de forma positiva ou negativa. O primeiro, refere-se a analise
positiva que a professora fez da construcdo do PPP, em conjunto com todos os
envolvidos com a Educacdao Infantil, tanto os professores, quanto a comunidade. O
segundo, diz respeito ao fato de existir o grande problema da rotatividade constante
de professores substitutos e de bolsistas, durante o ano letivo. A entrevistada
considera que ndo ha continuidade na execucdo do projeto, em sua esséncia. O
outro problema, apontado por ela, como concreto e ligado ao PPP, é uma das
consequéncias da diferenca sociocultural existente entre os adultos que lidam
diretamente com a educagcdo da crianca pequena (professores, técnicos,

merendeiras, auxiliares); assim, as vezes, os profissionais atribuem valores sociais
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éticos distintos daqueles formados ideologicamente pelo grupo de trabalho do
projeto e os passam as criangas, 0 que traz, como uma das consequéncias, grandes

diferencas no trabalho entre os profissionais.

e Descricéo livre da trajetéria profissional

Professora — Bem, eu ingressei aqui em 1986, como profissional. Em 90, aumentou
a faixa de atendimento para criancas até 4 anos, a coordenacdo pedagdgica estava também
na sala de aula.

e Opinido a respeito do PPP

Professora — O PPP do NDI é uma proposta solida que tem uns 6 anos, apresenta
maior clareza hoje para perceber na pratica a teoria a qual a gente aprende na relagao.
Acho que os objetivos do NDI, que foram pensados em conjunto, discutidos entre todos,
tiveram suas limitagbes no conjunto. O problema pra mim ndo séo os objetivos, mas o modo
de fazer é que é a questdo central.

As vezes, o professor quer impor a crianca algum ensino e nio se aproveitam
momentos ricos que a crianca traz. Estou trabalhando com criangas de 3 a 5 anos. Tudo é
curiosidade. Elas tém agilidade, elas tém o olhar pra tudo e se o professor estiver assim (fez
mimica de uso de antolhos no rosto), ele ndo vai estar aproveitando todas as possibilidades
que as criancas estdo trazendo. E preciso um planejamento. As vezes, eu peco porque abro
o caminho que vai enriquecendo e se vocé vai fechando isso, vai limitando as riquezas. O
professor tem que estar sensivel as oportunidades. A sensibilidade com a crianca de 0 a 3
(anos) é para a comunicacdo; agora, a sensibilidade com a crianca de 3 a 6 (anos) é de
oportunidades.

e Opinido a respeito da formacao profissional hoje

Professora — Eu estou com oportunidade de lidar com as bolsistas que séo as
estudantes de Pedagogia. Vém melhorando, mas a formacao na universidade deixa muito a
desejar. J& participei de varios concursos de professores substitutos e muitos nao tém
nocdo do que seja a Educacdo Infantil, vém com uma ideia errada da crianca de
determinada faixa etaria, quem é essa crianca.

Essa questdo esbarra no profissional como formacado interior. Formagéo interior
acaba se sobrepondo, o jeito que eu vejo o0 mundo, o0 que eu penso do mundo se sobrepde
a um projeto, eu vou agir nele do jeito que eu faria na minha casa e ndo pode ser assim. E
preciso fazer com que a crianca tenha limites no coletivo. Eu tenho que respeitar, zelar pelas
coisas gue sao coletivas. O uso que se faz individualmente é diferente do uso que se faz no
coletivo. Ai, o professor comega a trabalhar os seus objetivos e ndo os da instituicdo. Essa
coisa de valores é muito séria.

e Opinido a respeito do desenvolvimento humano dentro de uma escola de

Educacéo Infantil

Professora — Nesses dias, estdvamos conversando na sala, eu e as criangas e nos
faldvamos do respeito que se deve ter com outras pessoas. A crianca dessa faixa etéria tem
que ter o contraponto. A Educacdo Infantil € o espaco de estar da crianca fora do contexto
familiar e é aqui que ela tem que encontrar o contraponto. A Educacéo Infantil deve ter o
papel de resgatar valores essenciais de convivéncia humana, de solidariedade, de
companheirismo: esse € o contetdo que nos faz humanos.
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Entrevista com uma Pedagoga —J. B. G. F. — (45:23 minutos)

A pedagoga fez uma descricdo minuciosa do PPP e da estrutura e
organizagao do NDI, destacando-se, no relato, a temporalidade na construcdo do
projeto educacional e a unidade de trabalho necesséria entre as coordenadorias
internas: de salde, que articula o trabalho das merendeiras, das enfermeiras e do
pessoal de limpeza; de pesquisa e extensdo, que estd ligada a assuntos dos
projetos dos profissionais e do atendimento as instituicdes educacionais do estado,
além da coordenadoria pedagodgica, que trata de assuntos ligados aos professores,
aos bolsistas e estagiarios.

A preocupacdo da pedagoga em relacdo ao atendimento satisfatério as
criangas é grande. Ressaltamos a sua avaliacdo do cotidiano no NDI e a analise
comparativa que apresentou entre o atendimento oferecido pela UFSC e pelos

orgaos publicos municipais de Floriandpolis.

e Opinigo a respeito do PPP

O NDI foi construindo uma proposta pedagdgica ao longo do tempo e a gente tem
estudado, nos ultimos trés anos, algumas questdes tebdricas, para dar luz ao cotidiano e
também para que o grupo tenha uma unidade de trabalho. As trajetérias dos professores
sdo diferentes, eles tém uma histéria que é de cada um, acabam chegando aqui, ou com
grande experiéncia, ou recém-formados. As contribuicbes sdo diferentes. O Projeto
Pedagdgico deve ficar muito atento, também, as diversidades nas familias. E um desafio
muito grande.

Hoje, a estrutura das turmas é feita por faixa etaria e 0s grupos continuam o0s
mesmos, enquanto estao aqui. A gente tem, de modo geral, trés grupos de faixa etaria e tem
pensado em planejamento coletivo porque tem tido um nimero muito alto de rotatividade de
professores, de auxiliares e de bolsistas; esse é, também, um desafio. Quem teria que
atender a demanda em fung¢éo de creche seria a rede municipal. A estrutura do NDI para o
atendimento dos funcionarios da universidade é grande. A organizacdo das turmas é feita
dependendo da legislagdo e dos parametros do MEC (Ministério da Educagéo), que indicam
0 namero de criangas por sala e o numero de adultos por crianga, tem que ver o tamanho
das salas e um auxiliar. No caso do NDI, n6s ndo temos um auxiliar de sala fixo. Nossos
auxiliares de sala séo os bolsistas e os estagiarios. Se a gente for pensar em rede publica
de ensino, o que seria ideal na Educacéo Infantil, que atendesse uma quantidade grande de
criangas, com qualidade, o que seria um atendimento de qualidade? O NDI tem buscado um
atendimento de qualidade e tem todas as condi¢des para fazer esse trabalho, pensando no
desenvolvimento da crianga. Eu penso que uma coisa muito forte no nosso projeto é a
estruturacdo do espaco, a brincadeira dos papéis sociais dentro dessa rotina. A respeito da
inclusédo das criangas com necessidades especiais a partir da LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo), a gente vé como um processo dificil; € desafiador, é complexo, mas a
gente tenta prever de forma articulada pra pensar essa inclusdo, que deve ser coletiva.
Estamos com pessoas aqui do NDI estudando sobre isso.

e Planejamento e Avaliacdo
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Pedagoga — Planejamento e avaliacdo também é um problema no NDI. A gente ndo
avancou na questdo da avaliacdo, mesmo a avaliacédo articulada da instituicdo como um
todo. Tentamos planejar coletivamente, no inicio do ano, mas ndo conseguimos chegar
nisso ainda, acho que é até com a educacao no Brasil todo.

e Posicionamento do NDI frente a diversidade das familias das criancas

Pedagoga — vocé coloca questdes que sdo muito importantes. Apesar de o universo
do NDI ser diferenciado, estamos trabalhando com assuntos que sdo do interesse dos pais
e fazemos encontros, reuniées com socializacdo, tudo o que a gente vivencia na sociedade
e que reflete na escola. Os pais funcionarios estdo com emprego, com atendimento na
universidade publica para os alunos. Essas pessoas estdo dentro da mesma sociedade,
vendo questdes sociais e culturais iguais a pessoas que estdo fora daqui. A educacao hoje
vem fazendo trabalhos generalizados e fragiliza o seu papel de transmissdo de
conhecimentos, como se os professores fossem dar conta de tudo. Muita coisa se vai
perdendo, hoje as familias se agregam de diversas formas, os valores estdo se
diferenciando, é fundamental o didlogo, para ampliar a relacéo escola — familia, isso também
€ outro desafio para o NDI.

Familiar de uma Criangca — Entrevista com os Pais de Julio Cesar — (28:16

minutos)

Fez-se necessario uma entrevista com a familia cujo filho esta frequentando ha
pouco tempo o NDI. Isso foi importante, a fim de que se visualizasse melhor a
compreensdo dessa crianca acerca dos valores em evidéncia, na situacdo
interacional vivenciada junto aos seus parceiros.

Os pais observaram algumas diferencas entre os valores socioculturais e éticos
gue estdo transmitindo para o Julio Cesar e 0s que estdo observando em alguns
colegas do grupo do filho. Perceberam, também, os limites que vém sendo
apresentados as crianca, pelas educadoras da sala-ambiente de uso diario de Julio
Cesar. Limites estes que estdo surtindo efeito positivo nas relagdes familiares, fora
do ambiente escolar.

Destacamos, também, o relato da méae de Julio Cesar a respeito da vivéncia do

filho com a matematica inicial, anterior a entrada do menino no NDI e que se

apresenta no ambiente da Educacao Infantil.

Pergunta — O que Ihe chama atencdo no NDI?

Mae — Julio Cesar se adaptou muito bem aqui, nés moramos em apartamento. O
convivio com outras criancas € muito bom, porque em casa geralmente € com adultos. Eu
estou gostando muito do trabalho daqui, ele esta gostando bastante de desenhar, fica mais
concentrado, o que ele ndo fazia antes. O Unico problema que estou vendo é a troca de
professoras.
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Pai — Quem acompanha mais e sabe mais a respeito disso é a Andreza (mae). Mas
eu acho legal porque ele gosta de vir, ndo reclama. Onde moramos, ele ndo tem contato
com outras criangas da faixa etaria dele.

(Comentei a respeito da filmagem que assisti ha sala-ambiente de Arte-Educacéao,
apresentada nas observacdes, anteriormente. Disse que perguntei a professora a respeito
da mesada, pois soube que ele recebe e gostaria que eles discorressem a respeito).

Mae — A minha mae é que comecou com essa histéria, porque sempre dava um
dinheiro para a minha filha de nove anos. Depois, ela resolveu dar para os dois e agora ele
recebe R$ 10,00 (dez reais) e a irma, R$ 20,00 (vinte reais) e ele faz a associacdo do valor
do dinheiro pela cor da nota. Ele disse pra avo que nédo queria mais ganhar a nota rosa, que
ele queria a nota amarela igual a da irma. Aquele dinheiro, ele sabe que da pra comprar tal
coisa. O exemplo mais recente foi o preco de um par de 6culos que ele queria e perguntou
se dava pra comprar com o dinheiro dele. Eu disse que dava e ele foi la e comprou. Ele
sabe quando custa, por exemplo, R$ 8,00 (oito reais), que aquela nota de R$ 10,00 dé& pra
comprar. Eu ndo sei qual € a associacéo que ele faz. Ele ndo aceita duas notas de R$ 5,00
(cinco reais), ndo aceita dez notas de R$ 1,00 (um real), ndo faz a associacao (do valor)
pela quantidade de notas.

Pergunta — Vocé considera que o processo educacional familiar esta diferenciado do
processo educacional da escola?

Mae — Olha, a gente tenta fazer com os dois filhos a educacao igual. O Julio Cesar
sempre tem que achar que ele tem a Ultima palavra, que tem que ser feito o que ele quer e o
NDI estd ajudando muito nisso, porque ele esta percebendo que tem direitos e deveres. O
NDI estd ajudando a dar limites. O que eu percebo aqui € que ele comenta que outros
amigos foram para o shopping e questiona por que ndo tem alguns brinquedos que vé com
outros colegas. E muito consumismo que eu vejo com 0s outros colegas. ISso € que eu vejo
de dificuldade. Agora, outras coisas sdo muito boas, o lanche, por exemplo, ele hdo comia
alguns alimentos gque ele come hoje.

Pai — Me considero muito rigido na educacéo. Alguns colegas meus ndo fazem com
os filhos algumas coisas que eu fago para a melhor educacao. O Julio Cesar me obedece
bem, com a mae é mais dificil.
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6.2.2 Entrevistas na Scuola XXV Aprile — Reggio Emilia

Entrevista com Quatro Criancas: Mattia, Tiziano, Federico e Luca — (3 a 5 anos)
(36:26 minutos).

A entrevista transcrita, a seguir, mostra como as criancas da Scuola XXV
Aprile consideram a autoridade do adulto e como demonstram a significacdo da
educacédo escolar. Evidenciamos a relevancia da vida em grupo, considerada pelas
criangas.

Ao final da entrevista, cada crianca respondeu a pergunta da prépria idade e
dois meninos nao fizeram a associacao necessaria entre a quantidade e a contagem

efetuada, com o recurso dos dedos.

Pergunta — Vocé gosta da escola XXV Aprile? Por qué?

Mattia — Sim, porque tem as criancas.

Federico — Sim, porgue se brinca muito e se pode sair com 0s amigos e se pode
correr la fora e fora € maior do que dentro e quando nao se sai, existem menos jogos e se
brinca menos e se aprende menos coisas. Se brinca mais e se aprende mais coisas e se diz
ao papai e a mamae.

Tiziano — Gosto da escola porque existem todos 0s amigos e se escolhem os pares
gue quer brincar e depois, quando chega a hora, se vai embora.

Luca — Sim, porgue se aprende muitas coisas e se brinca.

Federico — Gosto da scuola XXV Aprile porque existem muitas coisas e se brinca
muito e assim todos se divertem mais e se aprende mais coisas e gosto porque existem dois
professores que sdo 0 G. e a R. e se aprende muitas coisas com eles e mais se brinca e
mais se aprende muitas coisas.

Tiziano — E aqui se diverte.

Pergunta — Que coisa se aprende na escola?

Luca — Eu aprendi a escrever (0 nome) e a brincar.

Tiziano — Eu aprendi a fazer constru¢gdes com o Lego.
Mattia — Eu aprendi tanto, por exemplo, a desenhar.
Federico — Se aprendem as coisas que néo sabiamos antes.

Pergunta — Que coisa voceé prefere fazer na escola?

Mattia — Brincar.

Federico — Brincar com 0s outros, fazer coisas juntos, porque gosto de brincar junto
com outros, sejam pequenos ou grandes. Gostei da argila, das vestimentas e das
construcoes.

Tiziano — Gosto de brincar na cozinha ou nas vestimentas.

Luca — Gosto de brincar com os amigos grandes e andar de balanco.

Pergunta — O que vocé acha dos professores da escola?
Tiziano — S&o bons professores.

Luca — S&o bons professores e sdo muito maiores que nos.
Mattia — S&o bons professores e podem nos repreender.
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Federico — Sado bons professores porque nos ensinam tantas coisas e nos
aprendemaos tantas coisas!

Pergunta — O que vocé acha das auxiliares da escola? (cozinheira e auxiliares de
servicos gerais)

Mattia — Nos d&o de comer.

Federico — Nos dao de comer para a saude, porque assim nés podemos viver mais.

Tiziano — Nos dado de comer, porque se ndo comemos antes de ir para a cama,
ficamos em dieta?

Luca — Nos dao de comer, porque se ndo, ndo comemos nada.

Federico — Nos d&o de comer, porgue se ndo, na cama dizemos: Tenho fome! Na
cama nao nos dao de comer, porque se dorme.

Pergunta — Quantos anos vocés tém?

Mattia — Trés (uso correto do recurso dos dedos).

Federico — Quatro (uso correto do recurso dos dedos).

Tiziano — (uso do recurso dos dedos — mostra 4 dedos) N&o sei quantos sdo (tenta
contar e conta até 8 — o menino tem 5 anos).

Luca — Quatro (no momento em que conta, chega até 5).

Entrevista com um Professor — G. F. — (40:57min.)

Percebemos, no decorrer da entrevista, que as respostas dadas pelo
professor mostram o projeto educativo reggiano em sua esséncia. Este profissional
demonstra a valorizacdo de objetivos voltados para o aproveitamento de
experiéncias de cada crianca e transformacdo em pesquisas, discussdes internas,
possibilidade de apresentacédo de hipéteses, até chegar, em grupo, as conclusdes.
Isso culmina no crescimento conjunto, no desenvolvimento humano progressivo,
com resultados positivos em todos os envolvidos no processo de interacoes.

Chamamos atencéo para outro objetivo do trabalho, apresentado por este
professor, que esta relacionado a vivéncia, pelas criancas, de alguns valores éticos.
Essa preocupacdo esta vinculada, em parte, a considerada pela professora S.M.B.,

do NDI e exposta, anteriormente.

e Descricao livre da trajetoria profissional

Professor — Vim para esta escola em 2005, permanecendo até o0 momento. Penso
gue seja mais importante a continuidade de um professor com 0 mesmo grupo de criancas
durante os trés anos previstos por Malaguzzi.

Pergunta — Como vocé avalia a formagdo universitaria atual de um professor na
Italia e a formacao continuada de um professor?

Professor — N&o é facil responder a esta pergunta. E fundamental a disponibilidade
do conhecimento. Estou refazendo a universidade — havia iniciado e ndo dei continuidade, o
gue resolvi retomar apos alguns anos e agora estou terminando. O conhecimento da um
panorama proprio para a vida.
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A formacéo permanente € muito importante. Também é fundamental aqui na Italia,
mas se deve pensar no modo como é realizada. O contelido ndo deve permanecer passivo,
deve dar a consciéncia do trabalho ao professor.

Pergunta — Quais sao os objetivos pedagdgicos que vocé elegeu para o grupo de
criangcas com quem trabalha?

Professor — Quero que as criangas tenham a possibilidade de encontrar
experiéncias que possam resultar em pesquisa, as quais devem resultar em discussoes,
trocas de ideias e hipéteses. Também quero que as criangas reconhecam as relagfes entre
as aprendizagens. Outro objetivo para o meu trabalho € que as criancas vivam alguns
valores éticos, acolham as diferencas de um jeito auténtico, enfim, quero que as criancas
sejam felizes.

Entrevista com uma Pedagoga — P. S. — (01h:09min:16 seg.).

A pedagoga fez uma descricdo minuciosa do PPP e da estrutura e
organizacao das escolas de Reggio Emilia, destacando, no relato, sua convic¢éo de
gue o atendimento satisfatorio as criancas esta atrelado a organizacdo do ambiente
escolar e a formacédo de pequenos grupos, na distribuicdo de atividades. Para a
pedagoga, o conhecimento das criangcas, por um professor, constroi-se nos
processos proximais. A importancia que a pedagoga atribui ao desenvolvimento
harmonioso das criangas nas relagdes proximas € exposta, no relato, como “[...]
fundamental para favorecer as relacdes de aprendizagem.” O resultado se apresenta
sob a forma de atencédo e desempenho melhores das criancas.

Outra caracteristica local, apontada pela pedagoga, diz respeito a
documentacdo dos momentos vivenciados diariamente por criancas e adultos, nas

escolas, como parte integrante do PPP.

e Opinido a respeito do PPP, da estrutura e da organizacdo das atividades da
escola de Educacédo Infantil hoje (de acordo com o curriculo das criancas

entre 3 e 5 anos)

Pedagoga — Muitos desses dados sdo encontrados em um formulario que é
fornecido aos pais, a época da inscricdo dos seus filhos nas escolas, quando completam 3
anos até dezembro. Quanto ao projeto educativo de Reggio Emilia, damos muita
importancia a organizagdo do ambiente escolar, porque pensamos que o ambiente promove
a comunicagdo entre as pessoas, adultas e criancas. Temos dois professores para cada
grupo de 26 alunos e precisamos que o ambiente esteja organizado para a execucédo das
atividades. De acordo com o projeto educativo reggiano, é fundamental trabalhar em
pequenos grupos com as criangas. Quando pensamos no trabalho em pequenos grupos de
criangas e adultos, pensamos na possibilidade de conhecé-las através das relagbes
proximais. Pensamos que o contexto no qual a crianga aprende € fundamental para
favorecer as relagbes de aprendizagem. Isso ndo quer dizer que ndo se facam trabalhos em
grandes grupos, mas se vocé quer ouvir de verdade uma pessoa, fazé-la interagir, € muito
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dificil fazer isso em grande grupo, para o adulto e para a crianca. Preferimos que as
criancas vivam as experiéncias com jogos, se encontrem com 0s materiais de construcao,
de expressividade, em grupos pequenos porque se escuta melhor, se conversa, cada um
tem sua vez de falar e se pode dar forma e organizacdo aquela que chamamos de
Pedagogia do Ouvir. Também as Cem Linguagens da Crianc¢a, de Malaguzzi, € uma teoria
pedagdgica que da suporte ao trabalho em pequenos grupos de criangas.

Pergunta — Quanto a Filosofia Educacional, vocé poderia dizer que
pedagogicamente acata uma teoria contextualista, com o desenvolvimento humano visto de
forma global? Quais séo, atualmente, os autores que se pode mostrar como referéncia na
escola de Educacéo Infantil italiana?

Pedagoga — Para nés, sdo muitos os autores importantes, como Bruner, Gardner,
Bronfenbrenner, Maturana, Vygotsky, entre outros.

Quando se aproxima o inicio do ano letivo, preparamos a chegada das criancas com
a projecdo do ano, com o projeto educativo de acordo com a filosofia socioconstrutivista;
devemos sustentar esta teoria de acordo com as experiéncias de cada local, com a
realidade de cada escola. Nao existe um programa fechado; consideramos que um
programa tem objetivos definidos e ndo € esse 0 nosso objetivo. Dizemos que a crianga
guando nasce ja sabe muitas coisas, com potencialidade. A projecao nasce do fato de que
nao posso saber onde quero ir se antes ndo conhecer para onde vou. Devo projetar meu
trabalho, pensando: que coisas as criangcas sabem, desejam, fazem, mostram, comunicam,
para depois fazer anotacbes, observacfes e as relagBes, valorizando e sustentando,
fazendo avancar o processo, com 0s gestos, 0s interesses e as modalidades de relacoes.
Quando a escola de Educacdo Infantil faz um encontro entre os adultos, todos pensam
como fazer um trabalho com essas caracteristicas.

S&o0 muito importantes as experiéncias das criancas. O professor deve documentar
sempre porgue sao muito ricos todos os momentos de trabalho. Fazemos encontros com as
familias e encontros didaticos para reflexdes, através das documentacdes. A pedagoga
precisa dos materiais de documentacao para ajudar o trabalho dos professores. Documentar
€ uma parte que integra o projeto.

[...] Pensamos no desenvolvimento humano de forma global. Entdo, a organizacéo
espacial e relacional que escolhemos para o ambiente € determinante para o crescimento
da crianca. Entendemos como contexto o lugar que tem as criancas, que materiais podem
preparar, qual a pergunta que deve iniciar o trabalho, como devo documentar a participacao
da crianca nas experiéncias vivenciadas. Também valorizamos muito o contexto da familia
da crianca. [...]

Pergunta (Introduzida a partir da resposta apresentada.) Podemos dizer, por
exemplo, que hoje Bronfenbrenner é um dos autores que as escolas de Reggio Emilia
seguem?

Pedagoga — N&o, eu diria que ndo o0 usamos mais, € uma referéncia. Devo conhecé-
lo e ter presente que seguir esté relacionado a um método, a uma aplicagéo, referéncia é
importante. Os autores citados foram grandes professores para nés, mas nao tendemos a
seguir métodos de autores. Eles formam o nosso patriménio, sdo a nossa biblioteca, € uma
soma.

Apés a execucado das entrevistas, procedemos as analises, respeitando as
realidades e as projecdes dos dois ambientes distintos, com caracteristicas proprias
a cultura de cada pais.

Apresentamos, a seguir, o quadro 4, de analise das entrevistas selecionadas,

elaborado a partir do cruzamento de respostas dos entrevistados. Ele é composto
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por eixos tematicos, cada qual com subeixos correspondentes, 0s quais permitem a
visibilidade da (0):
a) crianca na Educacéao Infantil;
b) processo de desenvolvimento humano, por profissionais, familiares e
criangas; e
c) forca da cultura sobre a educacgéao de criangas, em escola de Educacgao

Infantil.

Quadro 5 - Resumo das Entrevistas Realizadas

Quadro de analise das entrevistas selecionadas
_ . _ . Vezes em que o tema
Eixo tematico Subeixo tematico _
foi abordado
la - o Projeto Politico
Pedagdgico, com énfase na 08
intervencdo nas é&reas da
linguagem e matemética
1-Avisédo da
" . 1b - formacdo e capacitacio
educacao infantil por proﬁssionaf P ¢ 10
criancas e adultos 1c - formacé@o de grupos de
criancas em escola de Ed. 04
Infantil
1d - a escola de Ed.Infantil 03
ideal
2a - 0 desenvolvimento global 10
da crianca de 2 a 5 anos
2 - O desenvolvimento .
2b - o envolvimento dos
humano adultos no processo de 15
desenvolvimento infantil
2c - 0 tempo visto no 05
desenvolvimento humano
3-As diferen(;as 3a - a cultura da infancia 11
culturais no universo
da educacéo infantil 3b - a educagéo formal e a 02
educacdo informal
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Ao confrontarmos as informagdes selecionadas das duas realidades,
chegamos a algumas considerac¢des, as quais julgamos pertinentes ao momento de

estudo.

Eixo Tematico: A Viséo da Educacdao Infantil por Adultos e Criangas

A primeira consideracdo diz respeito aos objetivos do Projeto Politico
Pedagdgico do NDI e do Projeto Educativo de Reggio Emilia, com oito afirmacdes
acerca da preocupacéo, por parte dos profissionais, dos meios para alcancar esses
objetivos. Percebemos, no NDI, a énfase dos entrevistados para a execucao pratica
da teoria apresentada, enquanto existe a preocupacao dos educadores de Reggio
Emilia em projetar cada ano letivo de acordo com as realidades e as experiéncias
locais, demonstrando ja se encontrarem em fase mais adiantada do que no NDI. Os
técnicos italianos dao muita importancia a adequacdo dos ambientes fisicos,
considerados fundamentais para o desenvolvimento de todos os envolvidos com a
Educacéo Infantil.

A segunda consideracao refere-se a aparente contradicdo existente entre um
dos objetivos especificos do Projeto Pedagodgico/2007 do NDI e a realidade
observada por nds, durante dois anos letivos. De acordo com o objetivo, a instituicao
deve “reconhecer que o papel da escola reside na transmissdo-assimilacdo de
conhecimentos.” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, NDI, UFSC, 2007). Para
esse objetivo, surgem as seguintes questdes: Até que ponto a escola esta
exercendo este papel? Como a escola vem lidando com as situacfes matematicas
espontaneas da crianca, expostas no dia a dia dos encontros dos grupos? O Projeto
Pedagogico também reafirma “a importancia do papel do professor como mediador
do processo de ensino/aprendizagem.” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, NDI,
UFSC, 2007). Inferimos, a partir disso, que a mediacdo realizada pelo professor,
durante o tempo de pesquisa, teve concentracdo nas situacdes de convivéncia entre
as criancas.

A terceira consideracdo trata do numero significativo de profissionais
preocupados com a qualidade da formacdo e capacitacdo profissional, visto que a
realidade da falta de qualidade dos cursos de graduacgéo parece ser semelhante nos

dois locais da pesquisa.
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A quarta consideracdo dentro deste eixo tematico relaciona-se a formacao

dos grupos de criancas, de acordo com os dois projetos pedagdgicos: no NDI, o
objetivo especifico € o de:

[...] levar em consideracdo as especificidades préoprias da infancia,

considerando, também, a importancia dos diferentes momentos vividos

pelas criancas em seu desenvolvimento, dependendo de sua faixa etaria.
(PROJETO POLITICO PEDAGOGICO, NDI, UFSC, 2007).

Esse objetivo esta de acordo com as regras adotadas em Reggio Emilia para
a formacdo dos grupos, mas a experiéncia vivenciada no grupo de criancas da
Scuola XXV Aprile mostrou-nos a realidade da composicdo desse grupo, a partir do
numero de vagas existentes e da demanda de criangas, com idades de trés a cinco
anos. No universo de vinte e cinco criancas, encontramos, no més de marc¢o/2009, a
média de trés criancas que nao se aproximavam de outras para realizar alguma
atividade conjunta, espontaneamente. O trabalho intenso dos professores em reunir
todas as criancas e formar o grupo, principalmente, na distribuicdo em pequenos
grupos, resultou na tomada de atitudes individuais, com empatia do grupo como um
todo, ao final do més de junho/2009. Constatamos, em varias ocasides, a
importancia dada a sociabilidade da crianga com outras criancas de faixas etarias
diversas da sua, resultando no compartilhamento das experiéncias e na participacao
guiada por adultos e/ou criancas mais experientes. (ROGOFF, 2005, 2006).

A realidade encontrada no NDI mostra-se diferente daquela presenciada na
Scuola XXV Aprile. A diferenca das idades entre a crianca mais velha e a crianca
mais nova € de um ano, apenas. Nos grupos 4A, 4B e 5B Matutino, observamos
frequéncia nas disputas entre as criancas, fato que ocorreu menos nos grupos 5A
Matutino, 5A e 5B Vespertino. Um dos momentos de observacédo selecionados, com
criancas do grupo 5A Vespertino, confirma a significacdo dessa ocorréncia.

A Ultima consideracdo, dentro deste eixo tematico, diz respeito a escola de
Educacdo Infantil idealizada por adultos e criancas entrevistados. Quanto aos
adultos, dois demonstraram preocupacdo com as diferencas teoricas e praticas,
realidades consideradas na educacdo geral. Os profissionais demonstram
preocupacdo com a necessidade de se ouvir os desejos das criangas, para a
construgdo de uma escola que se oferegca como espaco para resgatar os papéis
sociais e os valores culturais humanos. Na opinido das criancas, ha grandes

mudancas de conhecimentos entre os periodos anteriores e posteriores a entrada
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delas na escola de Educacdo Infantil. Deduzimos que esta ja é, entdo, a escola

idealizada pelas criancgas.

Eixo Tematico: O Desenvolvimento Humano

Constatamos que 0s projetos pedagogicos das instituicdes pesquisadas tém
relacéo direta com a viséo sistémica do processo de desenvolvimento humano. Os
objetivos experimentados por profissionais de diferentes formacdes sao similares,
resguardadas as caracteristicas locais e de projecdo. Apesar de a pedagoga italiana
ter negado o trabalho local de acordo com os preceitos de Bronfenbrenner, inferimos
gue a preocupacdo da sociedade com o desenvolvimento global da crianca segue a
visdo bioecologica, mesmo que empiricamente, enfatizando as pessoas inseridas
nos diversos contextos, em processo continuo de desenvolvimento. (CORSARO,
2007a). Em ambas as escolas, os educadores mostram-se compromissados, mesmo
aqueles os quais consideram o trabalho ja alicercado, como € o caso dos de Reggio
Emilia. Cada um envolve-se, a seu modo, no fazer cotidiano, impulsiona e sente-se
impulsionado pelo movimento da relagdo entre organismo e contexto.
(BRONFENBRENNER, 1995).

Eixo Tematico: As Diferencas Culturais no Universo da Educacéo Infantil

Para o subeixo tematico A cultura da infancia, reportamo-nos a Corsaro
(2007, a,b,c,d,e), o qual apresenta pesquisa etnografica realizada com criancas da
Educacéo Infantil em duas cidades italianas, Bolonha e Modena. O autor enfatiza o
modo de vivenciar a Educacéo Infantil local, tendo como um dos focos de atencéo a
[...] construcdo de um forte relacionamento entre as escolas e a comunidade.”
(2007a, p. 11). Para Corsaro (op. cit.), a crianca aprende de acordo com a cultura na
gual se encontra inserida. O resultado para a educacdo é confirmado no vinculo
estabelecido entre todos os envolvidos no processo e no desenvolvimento
harmonioso da crianga.

Durante as entrevistas, os profissionais sinalizaram as diferengas percebidas,
por adultos e criancas, da visdo sociocultural da escola de Educacao Infantil. Além
disso, percebemos a falta de aproveitamento de situacbes, por parte dos

educadores, consideradas como ricas para o desenvolvimento e a necessidade de



185

convivio maior entre as criangas, sem a interferéncia adulta, o que lhes possibilitaria
efetivar a cultura da infancia (CORSARO, 2007c).

A segunda consideracdo refere-se a educacao formal e a educacao informal,
tratadas parcialmente na exposicdo anterior. Vemos diferencas significativas entre
as duas realidades pesquisadas. Enquanto existe o objetivo da criacdo de vinculo
entre familia e escola no Projeto Educativo reggiano, as declaracbes de alguns
profissionais do NDI quanto a postura do professor, frente a diferenca nos
encaminhamentos educacionais entre casa e escola, indicam um espagco nao
aproveitado pela instituicdo para esse importante vinculo. Os esfor¢cos aplicados
para sanar o0 problema, pela equipe pedagdgica, parecem n&do alcancar a
repercussao necessaria, 0 que gera, como consequéncia, a falta de uniformidade

nas acdes dos profissionais, no dia a dia da escola.

6.3 A CONTINUIDADE DA TEORIA

Toda a obra de Bronfenbrenner foi lembrada em varios momentos, durante
este capitulo, pois percebemos fragmentos da sua teoria, presentes nas escolas de
Educacdo Infantil pesquisadas, mesmo que essa tenha sido negada pela
representante da Secretaria de Educacao italiana, por exemplo.

As observacOes e as entrevistas fortaleceram nossa certeza da presenca do
Modelo Bioecologico do Desenvolvimento Humano, nos ambientes de ocorréncia
das atividades.

Na pergunta que fizemos a uma professora do NDI, a respeito dos objetivos
pedagdgicos para o0 seu grupo de criancas, a educadora referiu-se aos diferentes
modos de visdo do mundo pelos profissionais que atuam com as criancas da
Educacéo Infantil. No seu comentario “a formagao interior acaba se sobrepondo, o
jeito que eu vejo o mundo, 0 que eu penso do mundo se sobrepde a um projeto [...]",
a professora reforca as macroposi¢cdes antagonicas dos adultos, que refletem
diretamente nas acdes de interacdo com as criancas. O macrossistema caracteriza-
se nas convicgdes, nos valores e nas praticas expostas pelas pessoas durante os
processos interpessoais, ou no que o proprio Bronfenbrenner trata como
microssistema (1999). E um contexto que reflete os mesmos valores, crencas,
praticas, recursos, dando a identidade da pessoa e do grupo com o qual ela

interage.



186

As experiéncias trazidas pelas criancas para os contextos da Educacao
Infantil e expostas nas observacfes movimentaram as acdes, os dialogos, os
siléncios e as expressdes dos envolvidos nos processos de interagdo, tanto no
microtempo, como no mesotempo. Cada crian¢ga, com seus recursos bioecolégicos,
mostrou sua disposicao para as reorganizagdes cognitivas. Tudge (2006, p. 9-15)
faz uma sintese interessante do modelo PPCT, de Bronfenbrenner (1995), que

transcrevemos, aqui, com adaptacoes.

A pessoa engaja-se em processos proximais de um microssistema, ou
melhor dizendo, em varios microssistemas, com influéncias de pessoas de
fora do microssistema, dentro de um macrossistema, ou melhor dizendo,
dentro de varios macrossistemas, os quais mudam através do tempo.

Figura 3 - Sintese do Modelo PPCT, de Bronfenbrenner (1995)*

Microssistema

Apessoa... : engaja-se em processos proximais de um microssistema...

H
.
H
H
H
H
.
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H
Mesossistema . Mesossistema
.
H
H
H
H
H
.
H
H
H

Exossistema

...ou, melhor dizendo, em varios microssistemas... com influéncia de pessoas de fora do microssistema...
....................................................................................................................
Macrossistema Macrossistema
Exossistema Exossistema
Mesossistema Mesossistema
...dentro de um macrossistema... . ...0Ou, melhor dizendo, dentro de varios macrossistemas...

% Adaptado de:
<http://www.uncg.edu/.../Tudge/Bronfenbrenner%20e%200s%20mundos%20da%20i.pdf >. Acesso
em: 06 jan.10
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Figura 4 - Continuagdo da Sintese do Modelo PPCT, de Bronfenbrenner (1995)

=
(I Macrossistema )

Exossistema

Mesossistema

...05 quais mudam através do tempo...

Para alcancar o objetivo proposto, optamos por utilizar, na analise, a forma
semi-dirigida como instrumento das observacOes e efetuar as entrevistas do tipo
semi-estruturadas. As estratégias utilizadas na analise possibilitaram mostrar a
forma espontanea com que as criangas usam 0S conceitos numericos iniciais, em
contextos formais da Educacéao Infantil.

Com o alcance da visibilidade exposta nas interacdes entre criancas e
criancas com adultos, consideramos, neste momento, que as apresentacdes
espontaneas do conceito de nimero, pela crianca, caracterizam-se a patrtir:

a) de sua bagagem -cultural-historica, a qual fundamenta o0s processos
interacionais, com associacdo direta entre atividades, papéis das
pessoas, relacdes interpessoais e 0s sistemas ideoldgicos que permeiam
os dialogos apresentados;

b) das experiéncias das criancas na area da matematica, anteriores a
matricula nas instituices pesquisadas; e

c) dos recursos internos individuais, 0s quais proporcionam a pro-atividade
nas relacdes interpessoais.

Desse modo, significa dizer que ndo presenciamos acdes de sistematizacao
do ensino da matematica, que produzissem tais apresentagdes nos contextos da
Educacéo Infantil.

Discorremos, a seguir, 0s motivos que nos levaram a tais consideracoes:

A partir da estrutura tedrica do modelo PPCT (sintese apresentada no

capitulo 4), procuramos formar uma triangulacéo entre os Parametros do Contexto, 0
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Projeto Politico Pedagdgico do NDI — Brasil e o Projeto Educativo de Reggio Emilia —
Italia, para encontrarmos o que consideramos como ponto de equilibrio entre:
a) 0s microssistemas interacionais, especificos aos locais da pesquisa; e
b) a subestrutura macrossistémica, considerada pelo modelo em pauta

Para produzir melhor visibilidade e funcionalidade dos diversos pontos
considerados, separamos os dois locais da pesquisa, com caracterizacOes
especificas.

No Brasil, as diretrizes da Politica Nacional de Educacédo Infantil/MEC- 2006
julgam que “...] o processo pedagdgico deve considerar as criangas em sua
totalidade, observando suas especificidades, as diferencas entre elas e sua forma
privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar.” (p. 17)*. Um dos objetivos
dessa Politica é o de assegurar o atendimento integral a crianga, considerando-se
0S seus aspectos fisico, afetivo, cognitivo/linguistico e sociocultural e preservando
sua ludicidade e a imaginacdo. No ambito sociocultural e historico, identificamos a
preocupacdo das diretrizes em privilegiar o desenvolvimento global da crianca,
envolvendo todos os aspectos necessarios a esse fim.

No que tange a area da matematica, as diretrizes apontam que a proposta
curricular das escolas de Educacdo Infantil deve contemplar as experiéncias que
propiciem a crianca explorar, expressar sua curiosidade, questionar e conhecer as
guantidades e as relacdes matematicas.

Quanto as observacoes realizadas, verificamos que:

1. No NDI, a preparacédo dos ambientes de encontros entre as criangcas e 0s
adultos é planejada anteriormente, pelos professores e técnicos que vivenciam o dia
a dia da instituicdo. Ainda assim, o planejamento das atividades diarias prevé
possiveis mudancas, dando a maleabilidade necesséaria ao desenvolvimento dessas
atividades.

Semanalmente, professores, técnicos ligados a area da educacédo e técnicos
administrativos, os quais auxiliam diretamente no trabalho dos profissionais da
educacdo, encontram-se para discutir estratégias que proporcionem melhores
resultados nos trabalhos.

As situagOes propostas por professores ou por criangas sédo, de modo geral,

aproveitadas nos diversos momentos do dia. Mas, até que ponto essas Ssao

% Disponivel em: portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Educinf/eduinfpolit2006.pdf. Acesso em:
20 maio.10.
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exploradas de modo a atender as reais necessidades das criangas? Quais 0s
instrumentos utilizados pelos profissionais que permitem maior visibilidade do
processo de desenvolvimento dos grupos?

Presenciamos diversos momentos de interacdo dos grupos no NDI, em salas-
ambiente especificas as diferentes atividades. Tivemos oportunidade de observar
situacdes em que se apresentaram contextos matematicos entre criancas e criangas
com adultos, sem, no entanto, resultar em desenvolvimento processual. As relagdes
de interacdo na area dos conceitos numeéricos foram interrompidas, pelas
professoras, em todas as ocasifes de apresentacdo. Foi grande a perda de
oportunidades que consideramos ricas para a continuidade do processo e de
possibilidades de complexificacdo do desenvolvimento de todos os envolvidos nos
contextos.

Houve numero significativo de profissionais entrevistados no Brasil que se
mostraram preocupados com a execucao do PPP, sem, no entanto, fazer referéncia
a alguma area especifica.

Na area da matematica inicial, a qualidade da mediacdo das professoras nédo
foi suficiente para proporcionar a complexificacdo do desenvolvimento das criancas.
Por isso, inferimos que a fragilidade permanente dos professores para lidar com a
matematica € um fator determinante, que impede a continuidade das acdes das
criancas. O problema apresenta-se mais grave devido a falta de retorno, pelas
professoras, das acOes ocorridas. Veremos, no capitulo 7, algumas sugestfes aos
professores para respeitar o tempo de cada crianca na aprendizagem matematica,
da mesma forma que possam explorar ao maximo o conhecimento dos conceitos
numeéricos iniciais de cada aluno, a fim de minimizar problemas futuros na area da
matematica.

N&o existe documentacéo dos diversos momentos diarios, vivenciados dentro
do NDI. Parece-nos que o0 registro desses momentos seria de fundamental
importancia em encontros promovidos pelas professoras com as familias das
criancas. A frequéncia que ocorrem 0s encontros com as familias é semestral e tem
como objetivo trazer a tona o convivio diario dos grupos, em um resumo desse
tempo. Logo, o0s inUmeros momentos surpreendentes se perdem, sem registro
formal.

As apresentacdes de situagOes-problema, por criangas que trouxeram suas

experiéncias vivenciadas anteriormente ao periodo de entrada na escola,
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transcorreram com solugdes oriundas dessas criangcas. Enquanto isso, criangas que
ndo possuiam experiéncias parecidas, nao tiveram a possibilidade do movimento
reciproco o qual permitisse discussdes e formacao de hipoteses.

Ao tratar especificamente da area da matemética, as diretrizes indicam o que
as escolas de Educacgao Infantil devem contemplar. No caso do NDI, o PPP deve
considerar a transmissdo e a assimilagdo do conhecimento as criangas. De acordo
com o0s objetivos especificos da instituicdo, a prioridade estd voltada para: o
enriguecimento e a ampliacdo das brincadeiras de papéis sociais; 0 respeito ao
outro; o favorecimento de ambientes saudaveis; o desenvolvimento da curiosidade,
imaginagdo e capacidade de expressdo infantil; a livre movimentagdo, com
seguranca, das criancgas; o equilibrio ambiental e o respeito a natureza.

Avaliamos, neste momento, que, a partir dos pressupostos tedricos e dos
objetivos de cada faixa etaria contemplada com o projeto pedagoégico especifico, 0s
conceitos numéricos iniciais ndo sdo contemplados, efetivamente, nas astividades e
nas relacdes interpessoais entre criangas e adultos, nos diversos microssistemas.

Na Italia, de acordo com o Projeto 0-6, do Regulamento das escolas de
Educacéo Infantil e creches, é da responsabilidade das escolas a valorizacdo das
diferentes linguagens infantis. O subitem 5.4.4.1 especifica os principios do Projeto
Educativo de Reggio Emilia. Para a sua efetivacao plena, a Secretaria de Educacgéao
de Reggio Emilia promove diferentes eventos. Nas escolas, existem encontros
periddicos durante o ano letivo, entre professores e pais, com a finalidade de
promover a socializacdo, o compartilhamento dos projetos educativos anuais e as
propostas didaticas, além de discutir diversas ideias acerca da aprendizagem das
criangas.

O Projeto Educativo reggiano tem caracteristica ampla de delineamento para
0s projetos realizados pelos professores, nos diferentes grupos de criancas. O
projeto é planejado, em conjunto, pela comunidade escolar, sob os cuidados da
coordenacdo pedagdgica municipal e do Centro Documentazione e Ricerca
Educativa. Desse modo, é discutido entre professores, atelieristas, pessoal auxiliar
da cozinha, pessoal mediador linguistico-cultural, pessoal técnico-administrativo e
dos centros de servico da cidade, juntamente com a coordenacdo pedagogica e o
Conselho Infancia Cidade. Sua periodicidade € anual, dividida em dois periodos
letivos, sendo o primeiro de trés meses (de setembro a dezembro) e o segundo de

seis meses (de janeiro a junho). A partir da selecéo feita previamente pelo colegiado,
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os professores vao apresentando temas para discussédo entre criangcas e adultos.
N&o estdo previstos pontos de referéncia especificos, como, por exemplo, as areas
de aprendizagem.

A organizacdo prévia e a execucdo dos projetos, planejadas de forma
rigorosa, deixam espaco para as novidades trazidas pelas criangas e suas familias a
escola? A linearidade na organizacdo mantém respeito a possibilidade do
imprevisto?

2. Na Scuola XXV Aprile, observamos o desenvolvimento do projeto semestral
As Pontes, escolhido pelos professores do grupo de criangas de trés a cinco anos e
iniciado em janeiro, com suas subdivisdes internas cumpridas no tempo,
determinado previamente. Os professores do grupo desenvolveram atividades
relacionadas ao tema do projeto em sala ou em ambientes onde existissem pontes
significativas para a cidade. Os assuntos tratados no grupo propiciaram diversas
discussodes e apresentacOes de hipoteses por todas as criangas com 0s professores,
com a atelierista, as técnicas da cozinha e de servicos gerais, em momentos
distintos. As discussfes decorrentes dessas hipoteses voltaram-se para aspectos
sociais e ndo apresentaram situacfes matematicas, espontaneas ou planejadas,
anteriormente. Nos dialogos presenciados, percebemos provocacbes dos
professores para a obtencdo de respostas das criancas, sempre voltadas para o
conhecimento linguistico e ampliacédo sociocultural.

Consideramos as disposi¢cdes, 0s recursos biopsicolédgicos e as demandas de
cada crianca para as atividades, quer as generalizadas ou aquelas propostas por
nos. Significa dizer que, de acordo com os Parametros Contextuais, os atributos
pessoais observados poderiam promover mudancas e continuidade
individual/coletiva nas vivéncias, pelas criancas, de conceitos numéricos iniciais, ou
a propria movimentacdo dos processos proximais. Conferimos esses aspectos
somente nos momentos solicitados aos professores, fora do contexto do projeto em
execucdo. Vimos, durante o periodo de observacdes, uma sequéncia diaria de
atividades ligadas ao tema proposto, realizadas pelos professores ou pela atelierista,
com grupos compostos por quatro a cinco criangas, que variavam diariamente de
integrantes. Por vezes, uma ou outra atividade teve prosseguimento com 0 mesmo
grupo no dia seguinte, mas frequentemente formavam-se novos grupos.

Voltando aos Parametros do Contexto, inferimos que esta composicdo

aleatéria dos grupos possa ter gerado desconhecimento, pelas criangas, da
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sequéncia de pensamentos que promovessem a Vvisao sistémica do assunto tratado.
O problema ocasionou falta de convivio diario préximo entre os envolvidos nas
interacdes, em momentos que Sa0 propicios para essa oportunidade. Significa dizer
gue houve ruptura nas mudancas e continuidade indivitual/coletiva, nas vivéncias
das pessoas envolvidas com as interagdes.

Outro fato observado na Scuola XXV Aprile diz respeito a rotina da contagem
das criancas presentes em sala, diariamente. Apresentamos, anteriormente, a
importancia dada por Loris Malaguzzi quanto a linguagem mateméatica na Educacéo
Infantil. Diariamente, duas criancas eram escolhidas, na assembléia da manha, para
contar o numero daquelas que ficariam na escola para almocar e o numero das
guais permaneceriam, até o final do periodo diario, dormindo ap6s o almogo. A
contagem era acompanhada por todos os presentes (criancas e adultos), sendo que
os professores auxiliavam na evocac¢do da sequéncia numérica, principalmente nas
referéncias superiores ao numeral 15. O problema relativo a associa¢cédo da palavra
numero com o valor numérico foi exposto anteriormente e pudemos constatar a sua
permanéncia nesse grupo de criangas.

Na Scuola XXV Aprile presenciamos, também, momentos das inter-relacdes
das experiéncias individuais. As atividades diarias concentravam-se em: assembléia
(com encaminhamento orientado e seguido pelos professores), horarios de
alimentacao (criancas distribuidas em trés grupos de oito criancas cada) e de lazer,
nos ambientes de acesso interno/parques externos da escola. Apds 0s meses de
observacdo na escola, concluimos que, na area da matematica, os professores
desconhecem o nivel de compreensdo das criangcas a respeito dos conceitos
numéricos. A pratica vivenciada ndo se restringe a Scuola XXV Aprile — estende-se
como orientacdo a todas as creches e escolas de Educacao Infantil do municipio de
Reggio Emilia. Logo, o problema ocorrido agrava-se a medida que ndo encontramos
uma politica municipal para a Educacdo Infantil que contemple os componentes
curriculares, referenciados em ambitos de experiéncias.

Além do trabalho direto com as criancas, 0os professores participam de
encontros com outros segmentos da sociedade do municipio, a fim de que se
discutam os temas previstos para acontecer durante o ano letivo. Esses educadores
também participam, em cada ano, de laboratérios, cursos de atualizacdo, grupos de

trabalho e encontros de formac&do. O objetivo € o envolvimento da cidade na
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educacdo social das criancas. Todos s&o co-responsaveis pelo trabalho
educacional.

Observamos que nos dois locais da pesquisa ndo houve aproveitamento,
pelos professores, das situagbes matematicas, nos momentos reais de cada
acontecimento. O prejuizo na dimensdo menor do tempo — microtempo — afeta
diretamente o0 que acontece durante um periodo longo de tempo de atividades —
macrotempo. Descricdes e analises das informacBes nos mostraram que ha um
conjunto muito maior de situacbes das quais emergiram, espontaneamente, 0S
conceitos numéricos iniciais no NDI do que na Scuola XXV Aprile.

Um fato significativo em relacao as entrevistas foi a deflagracéo, por parte dos
professores e técnicos da educacédo, da fragilidade na formacédo e capacitacdo de
profissionais da educacéo, tanto no Brasil, como na Italia. Esse problema gera, para
0s entrevistados, preocupacdo quanto as estratégias de atendimento a crianga da
Educacdo Infantil, de modo a enriquecer suas experiéncias e propiciar seu
desenvolvimento global.

Vemos, a seguir, nossas conclusdes a respeito dos resultados da pesquisa e
as propostas de mudancas no sistema educacional da Educacao Infantil, as quais
julgamos pertinentes para a evolucéao do processo de desenvolvimento das pessoas

inseridas nessa modalidade de ensino.

7 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi reconhecer a dindmica do processo de
desenvolvimento dos conceitos numéricos iniciais, na interacdo entre adultos e
criancas de 2 a 5 anos de idade, em dois ambientes escolares distintos.

A partir do exposto, podemos afirmar que, nas interacbes entre criancas e
criancas com adultos, os contextos escolares constituiram-se, por um lado, como
alicerces para as situacdes de interacdo, em funcdo de algumas especificidades
préprias a cada ambiente de ocorréncia.

Por outro lado, as interagdes ocorridas em ambiente escolar (micro e
mesossistémicas) ndo permitiram alguns avancos no processo desenvolvimental da
area da matematica, pelas criancas, o que consideramos como um problema, ja que

envolve a prética formal do ensino, realizada na escola.
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Estamos realmente atentos ao que as criangas mostram em diferentes
situacdes do dia a dia da escola de Educagao Infantil?

Especificamente na area da matematica inicial, observamos e participamos de
conversas, discussoes, afirmacdes, perguntas com ou sem respostas, ou mesmo de
brincadeiras, desenhos, narragbes em que diversos papéis sociais foram
desempenhados pelas crian¢cas. Em vérias ocasides, vislumbramos a possibilidade
de complexificacdo das interacbes, para se chegar a provaveis resultados
desenvolvimentais. Mas, sentimos certo desconforto em questionar os profissionais
da Educacédo Infantil quanto a consciéncia da construcao da cultura escolar, para
propor que:

a) aproveitem as experiéncias anteriores de cada crianca;

b) tragam para o espaco educativo 0s ensinamentos conceituais das
familias dessas criancas;

C) as vejam como atores sociais dentro da escola; e

d) transfiram, sempre que possivel, o lugar da matematica inicial para o
mais préoximo da realidade educacional.

Existe uma relacdo estreita entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento
global das pessoas envolvidas em processo de interacdo na escola. Quando o
professor ndo permite a continuidade dessa relacdo, ndo vislumbra o resultado
desenvolvimental esperado das criancgas, as quais sao 0s
principais focos de atencado para a educacéao.

A limitacdo do estudo decorreu de problemas oriundos das escolas e que
interferiram diretamente no trabalho. Vimos, no NDI, situaces em que 0s conceitos
numéricos iniciais afloraram durante atividades diversas. Nao foi possivel observar
Seu prosseguimento, fato ja sinalizado anteriormente e que limitou a continuidade do
processo de desenvolvimento da investigacdo. A mudanca de professores também
se constituiu como um problema, avaliado pela coordenadora pedagogica local.

Ja, na Scuola XXV Aprile, a permanéncia de um professor durante trés anos
de vida escolar das criancas cria o0 vinculo necessario para o seu desenvolvimento
global. Tivemos oportunidade de presenciar varios momentos de aprendizagem
compartilhada no campo sociocultural, mas ndo houve aproveitamento para a area
da matematica, pois o trabalho transcorreu sempre dentro do Projeto Educativo. As
situacbes matematicas foram presenciadas a partir de uma proposta aos

professores, a parte do contexto exigido.
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Outra dificuldade encontrada nesta investigagdo, a qual consideramos
necessaria para retomar, trata da impossibilidade de acompanhamento diario do
cotidiano das escolas envolvidas, de acordo com as disponibilidades locais. As
observacgdes por alguns dias da semana causaram prejuizo parcial no atendimento
ao aspecto da regularidade temporal, previsto no método da teoria de base. O
problema apontado gerou a dificuldade referente a amostra reduzida de situacdes
matematicas observadas. Nao ha davida de que o tamanho da amostra influi
diretamente nos resultados alcancados.

As limitagGes descritas nos obrigaram a eleger a observacéo nao participante
como estratégia do método, fato que ndo permitiu a realizacao de interacbes ativas
entre as criangas, os adultos das escolas e nds, no decorrer da investigagcdo. Assim
sendo, consideramos importante que novas pesquisas possam Vir a sanar 0S
problemas expostos.

O fluxo das acbes efetuadas durante um dia de atividades na escola contém,
em seu interior, 0 conjunto das disposicdes de cada participante, associado aos
seus recursos internos de conhecimento — adquiridos por experiéncias anteriores — e
a demanda das respostas pelos grupos.

Nos diferentes momentos de interacdo, as outras pessoas mostram-se, ou
nao, receptivas as apresentacdes individuais, configurando suas respostas sociais.
Os registros dessas ocorréncias diarias permitem ao professor analisar
temporalmente o processo de aprendizagem de todos os envolvidos nas interacoes,
em vez de visualizar somente o produto, ao fim de determinado tempo. Processo e
produto, ou a analise e a sintese dos episodios, formam o quadro do
desenvolvimento harmonioso das pessoas.

A escolha de atividades para as criancas precisa ser discutida entre 0s
adultos, durante o planejamento organizacional e por adultos com criancas na
vivéncia diaria, interativa e compartilhada. Momentos como o da escolha de
atividades por criancas, ou do processo de trocas culturais, de confrontos entre
criancas da mesma faixa etaria e outras de faixa etaria diferente, de aceitacfes e de
tantas outras particularidades, proporcionam enriquecimento de compreensao entre
0s integrantes do processo de desenvolvimento. Faz-se necessario que cada
crianca e adulto, envolvidos no processo, permitam transferir-se do seu lugar para o

lugar do outro; instaura-se, assim, a possibilidade do processo intersubjetivo.
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Tornar saudavel a relagé@o entre familia e profissionais que lidam diretamente
com a crianca é outra medida que poderd produzir reflexos positivos durante a
caminhada desenvolvimental das pessoas envolvidas no processo educacional.

AplGs tratarmos das experiéncias matematicas informais das criancas no
subitem 4.3 desta tese, questionamos se tanto a cultura do NDI como a da Scuola
XXV Aprile valorizam a matematica. Enfatizamos a necessidade de ambas as
escolas pesquisadas darem énfase na continuidade do processo de aprendizagem
matematica para as criancas. As exploracfes dos conceitos numéricos iniciais, da
contagem e de outras habilidades aritméticas, de forma intencional, servirdo de base
para a aprendizagem formal da area, no ensino fundamental.

Muitas sdo as questbes relativas a matematica dentro das escolas, mas
poucas sao as respostas para a Educacao Infantil que possibilitam aos profissionais
assumir posicao que resguarde as criancas a aprendizagem na area. As situagoes
praticas descritas permitiram o reconhecimento da dindmica do processo de
desenvolvimento da crian¢a da Educacéao Infantil. No entanto, apesar de os locais da
pesquisa apresentarem caracterizacfes culturais distintas, com formas préprias de
conduzir a educacdo, consideramos util compara-los nas situacfes diarias de
vivéncia dos conceitos numericos iniciais.

Os professores das duas escolas pesquisadas ndo conduziram 0 processo
emergente das situacbes matematicas. A partir do surgimento de oportunidades nas
situacOes-problema, o professor precisa sentir-se fortalecido para aproveitar e
explorar os momentos que venham a acontecer nas situacfes matematicas, o0 que
Ihe d& condicdo para percorrer, com as criancas, o trajeto das acdes na area.

Devido a fragilidade dos professores para lidar com a matematica, apontada
anteriormente, consideramos como necessaria a discussao referente a capacitacao
profissional, dirigida a Educacéo Infantil. Percebe-se, assim, que as evidéncias hoje
sdo claras para a riqueza do potencial infantil, pois as criancas sdo as protagonistas
da reivindicac&o por aprender tudo o que os adultos culturalmente devem transmitir.
Os desafios a serem ultrapassados pelos adultos, para suprir as suas necessidades,
sdo grandes, mas ndo séo impossiveis de alcancar.

Como proporcionar meios adequados para as criangas construirem as nogcdes
matematicas iniciais? Consideramos que as acgdes cientificas voltadas para a area

da matemadtica inicial s&o essenciais para alcancar os objetivos previstos por normas
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educacionais. O aprofundamento em pesquisas na area proporcionara respostas
para problemas que perpassam o cotidiano da Educacéao Infantil.

Assumimos a proposta do Modelo Bioecoldgico do Desenvolvimento Humano,
a partir da Teoria dos Sistemas Ecoldgicos, de Urie Bronfenbrenner, como o mais
adequado para a conducdo do processo de desenvolvimento das pessoas, em
escolas de Educacao Infantil. O conhecimento teérico do modelo em pauta permite
gue os profissionais da educacao visualizem, conscientemente, o compartilhamento
dos saberes, vivenciem a reciprocidade nas acodes e, especificamente na area da
matematica inicial, respeitem as subjetividades das criancas para a resolucdo de
problemas, o que permitira abertura para complexificar o conhecimento de todos.
Momentos como 0s que passamos com Ailton, Chiara, Daniel, Egle, Federico,
Guilherme, Isabelly, José, Julio Cesar, Tiziano e tantos outros, acontecem todos 0s
dias em escolas de Educacéao Infantil.

A possibilidade de realizar esta pesquisa oportunizou o exercicio singular do
processo de conhecimento, em profundidade, da vontade expressa nas criancas por
adquirirem melhores chances para desenvolver seus potenciais, principalmente na
area da matematica inicial. Esperamos que o tema abordado proporcione, aos
profissionais da educacao, discussdes a respeito do processo ensino-aprendizagem
na area da matematica; consideramos, com isso, estar contribuindo para atender as

propostas anunciadas, anteriormente.
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ANEXOS
(CONSULTAR DVD)

ANEXO |
¢ Plantas Baixas dos Ambientes do NDI;
e Registro Fotografico dos Ambientes do NDI;

e Filmagens das Situaces Matematicas no NDI, dos Grupos — 5A Vespertino;
5A Matutino; 4A Matutino; 4B Matutino.

ANEXO I
e Planta Baixa dos Ambientes da Scuola XXV Aprile;
e Registro Fotografico dos Ambientes da Scuola XXV Aprile; e
e Registro Fotogréafico das Situacbes Matematicas na Scuola XXV Aprile: Fiori
(flores); Gioco Bottoni (Jogo de botdes).

ANEXO Il — Transcri¢bes das Entrevistas Realizadas no NDI com o (s) / a:
e Professor de Educacéo Fisica;
e Professoras Regentes de Sala-Ambiente do Grupo 4B Matutino e 4A
Matutino;
e Coordenadora Pedagogica; e

e Pai e a Mae de uma Crianca.

ANEXO IV — Transcricdes em Audio das Entrevistas, na Scuola XXV Aprile, da (s):
e 4 Criangas;
e Professor Regente de Sala-Ambiente do Grupo de 3 a 5 anos; e

e Pedagoga.

ANEXO V:
e Atividades Realizadas em Reggio Emilia;
e Relacédo das Turmas do NDI; e

e Relacdo do Grupo da Scuola XXV Aprile.

ANEXO VI:
e AutorizagOes para a Realizacédo da Pesquisa no NDI; e
e Autorizagcdo da Professora Co-orientadora da Universita degli Studi di

Modena e Reggio Emilia.



