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Ciranda, Faz-de-Conta e Companhia:

Reflexdes Acerca da Formacao de
Professores para a Pré-Escola

N&o ha muita discordancia, ceio, acerca da urgéncia de se repensar a formacao do
professor para trabalhar no ensino pré-escolar. Os problemas sdo muitos e a busca de
solucfes esbarra em uma série de questdes. Encaminhar a resolucéo de tais questdes
nao é tarefa isolada, antes exige uma compreensao e atuacao sobre as multiplas
determinacfes de uma realidade complexa.

Ainda se tem, no Brasil, um numero significativo de pessoas atuando como
professores em pré-escolas -em especial, na rede particular ou em certas redes
municipais - sem uma formacao especifica para o Magistério. Quando esta formacéao
acontece, nem sempre ela se orienta por concepc¢des cientificamente fundamentadas
sobre a crianca pequena, seu processo de aprender e desenvolver-se e sobre as formas
de propiciar condi¢fes para a ocorréncia do mesmo. Os proprios professores dos
cursos de Magistério ao nivel de segundo grau carecem de uma série de condic¢bes
estruturais e de formacao para desenvolver bem seu trabalho. Muitas vezes, falta-lhes
atualizacdo de conhecimentos na area, momentos para reflexdo, planejamento de
aulas e para um tipo de pesquisa que subsidie sua pratica de formacado de novos
professores.

Do quadro geral gue envolve tal formacédo, destacaremos alguns pontos relativos a forma como
tém sido pensadas certas propostas pedagogicas julgadas adequadas ao ensino pré-escolar e,
em especial, como tem sido entendida o processo de aprendizagem e desenvolvimento da
criancga dos zero aos seis anos. Nesse campo, ha muitos pontos equivocados. Fala-se, muitas
vezes, em jogo simbolico, mas néo é bem entendida a fungdo do mesmo no desenvolvimento da
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crianca. Em decorréncia, chega-se ao absurdo de se colocar, como metodologia para a
pré-escola, a tarefa de "dar o jogo simbélico para as criancas", como se isso fosse uma
situacao na estrita dependéncia da iniciativa do professor ou, no pé6lo oposto,
simplesmente se propde deixar a crianca brincar como queira, como se jogar fosse algo
da natureza bioldgica da espécie, ndo necessitando de aportes culturais. Assume-se,
entdo, uma concepcao espontaneista de educacao que afasta o professor como figura
de interacao e de interlocucao, ou seja, como parceiro da crianca em seu processo de
desenvolvimento; ignorando que, nesse processo, certas nogoes estao se construindo
ou, antes, poderéo se construir desde que se cuide para a ocorréncia disto.

Como ponto de partida, h4 que se considerar que uma proposta educacional é uma
0opcao consciente por uma organizacao que garanta o atendimento de certos objetivos
julgados mais valiosos do que outros. Ela tem que discutir o que é a pré-escola em
nossa sociedade hoje, quem a produz, a favor de quem, e contra quem. Através de sua
acao, ela pode ser mais conservadora ou transformadora de papéis, atitudes,
conhecimentos e representacdes presentes na sociedade. Programas de formacéo de
professores trazem, implicitas, certas propostas educacionais e pensar sobre as
mesmas pode oferecer agueles programas orientacées mais consistentes.

Para uma acéo efetiva, a proposta educacional deve considerar o conjunto de fatores
interagindo na instituicao, o que inclui desde as condi¢cfes do espaco fisico, 0 nUmero
e o tipo de funcionarios de que dispde, as atividades que implementa, 0s recursos
materiais que utiliza, as concepc¢des de educacédo de crianca dos educadores e das
familias, as possibilidades que a razéo professor-alunos oferece para implantar a
proposta educacional defendida, os critérios de admisséo dos alunos e, ainda, os
processos de selecdo, treinamento e as condi¢cbes de trabalho dos professores.

Além desta visao sécio-politica é organizacional, a elaboracdo de uma proposta
educacional para a pré-escola tem, ainda, que considerar um referencial teérico sobre
o desenvolvimento infantil.

Particularmente, tenho me detido no estudo deste processa, analisando as interactes
adulto-crianca e crianca-crianca de até seis anos, e discutindo a no¢ao de jogo e sua
funcdo no desenvolvimento humano.

De uma perspectiva sécio, interacionista, elaborada a partir dos trabalhos de WALLON
(1959, 1972), VIGOTSKY (1979, 1984) e MEAD (1934), o desenvolvimento humano
ocorre através da acao do individuo sobre o meio. Segundo ela, as caracteristicas do
individuo, o conhecimento que ele tem do mundo estdo em continua mudanca e se
constroem na relagcédo sujeito-mundo, especialmente nas relagcfes interpessoais em que
ele se envolve.

E, portanto, na interacdo que se ddo a génese das estruturas de pensamento, a
construcao do conhecimento e a constituicdo de si mesmo como Sujeito pelos
individuos.

A perspectiva apontada considera, pois, que ndo ha esséncia humana a priori. E na
acao pratica que se forma o Homem, na interagcdo com pessoas e com objetos nas
diferentes situacdes e, depois, na interacdo também com representacfes construidas a
partir daguelas interacdes. Tal perspectiva destaca o papel do Outro, da exploragao de
objetos, da emocéao, da linguagem e do jogo no desenvolvimento infantil. Este ocorre
na medida em que, desde 0 nascimento, a crianca é colocada por outras pessoas, mais
experientes, numa matriz interacional na qual aprende a tornar significativo seu
comportamento. VAarios autores discutem essa questao.

Para VIGOTSKY (1984), desde os primeiros dias, as atividades da crianca adquirem
um significado préprio num sistema de comportamento social e, sendo dirigidas a
objetivos
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definidos, séo refratadas através do prisma do ambiente da afianca. Dai que, de inicio,
0 caminho do objeto até a crianca e desta até o objeto passa através de outra pessoa.
Neste sentido, o processo de solucdo de problemas em conjunto com outra pessoa nao
¢é diferenciado pela afianca pequena no que se refere aos papéis desempenhados por
ela e por quem a ajuda. Constitui um todo geral e sincrético. No entanto, no momento
em que as afiancas desenvolvem um método para guiarem a si mesmas, e quando elas
organizam sua prépria atividade de acordo com uma forma social de comportamento,
conseguem, com sucesso, impor a si mesmas uma atitude social (VIGOTSKY, 1984, p.
30).

VIGOTSKY destaca a fala dentre os elementos de origem socio-cultural que atuam
sobre a formacéo dos processos mentais superiores da crianca. Ele considera que
signos e palavras constituem para as afiancas, primeiro e acima de tudo, um meio de
contato social com outras pessoas. Mas a maior mudanca na capacidade das criancas
para usar a linguagem como um instrumento para a solucéo de problemas ocorre
guando elas internalizam a fala socializada, aquela previamente utilizada para
dirigir-se a um adulto. Em vez de apelar para o adulto, as afiancas passam a apelar a
si mesmas, usando a fala como instrumento para planejar. A linguagem passa assim a
adquirir uma funcao intrapessoal (vai se constituir no pensamento), além de seu uso
interpessoal (VIGOTSKY, 1979, 84).

A aprendizagem, criando o que VIGOTSKY (1984) denominou de "zona de
desenvolvimento proximal% desperta varios processos fintemos capazes de operar
somente quando a crianca interage com pessoas em seu ambiente, e quando em
cooperacdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, estes processos
tornam-se parte das aquisi¢cdes de desenvolvimento independentes da afianca. Mais
uma vez, portanto, sua concepc¢éo destaca o valor do interlocutor, daquele que dialoga
com a crianga no desenvolvimento desta.

WALLON (1973) também parte dessa posicdo. Segundo ele, a crianca dispde, ao
nascer, de expressividade que garante que suas demandas, solicitacfes, sejam
atendidas por outro membro da espécie. Mais ainda, 0 meio humano serviria de
intermedidrio até para as relagdes diretas individuo-meio fisico. Isso ocorre porque a
emocao que a crianca dispde ao nascer garante o surgimento de reacdes
sensorimotrizes que irdo constituir novas condictes de desenvolvimento, capazes de
introduzir o individuo no ambiente fisico e, posteriormente, no das representacdes,
garantindo-lhe o acesso ao meio simbdlico, cultural. Gragas a contagiosidade da
expressao emocional, num processo caracterizado como de simbiose, de mimetismo
afetivo, o recém-nascido disporia do meio humano como seu primeiro meio de
desenvolvimento, ndo apenas para lhe dar condi¢des de sobrevivéncia fisica, mas de
desenvolvimento da capacidade mental e da gradativa diferenciacdo Eu/Outro
(WALLON, 1972).

A idéia walloniana é que o ambiente e a crianc¢a influenciam-se reciprocamente e que
cada crianca estabelece um sistema préprio de relacdo com o meio, a cada momento.
Isto pode ser observado nas atividades em que ela se envolve, na forma como interage
com os demais, no tempo que dedica a cada atividade, no significado que atribui a
aspectos da situacéo, nos locais e objetos que seleciona para brincar. Cada meio
ambiente estabelece determinadas condi¢des (meios) de desenvolvimento para a
crianca e esta vai selecionar, dentre os elementos nele disponiveis, aqueles que seriam
condicbes para a realizacao de seus objetivos (WALLON, 1973).

A diferenciagdo eu-outro, eu-mundo ocorre através de um processo com VAarios
estégios e depende da evolucgdo intelectual, da criacdo no plano do pensamento, das
representacdes. Tal diferenciacdo pode ser percebida na evolucdo dos modos de
sociabilidade da crianca.

Apbs o periodo de fuséo afetiva caracteristico do recém-nascido, progressivamente, a
partir do sétimo ou oitavo més, o sentimento do eu vai se desprender da participacao
inicial, por eliminagdes sucessivas pelas criangas do que nao é seu.
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Para NADEL (1986), a partir de um ano, a pratica da alternancia (em particular do
"fazer-submeter-se", "contemplacao-exibicdo") leva ao reconhecimento de "ser o
outro” e a crianga pode adotar atitudes complementares, o que a leva as reacdes de
simpatia e a instauracéo da dualidade eu-meio, eu-outro. Comeca, entdo, uma outra
diferenciacdo, em que a afianca toma parte da situacdo ora com o eu e ora como O
outro.

Durante o segundo semestre do segundo ano de vida e, principalmente, durante o
terceiro ano, a afianca passa a apropriar-se dos motivos de acdo que lhe sdo pessoais,
comecando a diferenciar-se dos outros individuos em suas reagdes. Todavia, ela se
dispersa entre seus diferentes papéis, segundo as situacdes. Ora aceita os motivos dos
outros e os atribui a si mesma, ora atribui aos outros seus proprios motivos. Sao
frequientes entdo os comportamentos espontaneos de imitacdo. Nao tendo uma
imagem abstrata ou subjetiva do parceiro-modelo, a afianca, ao invés de opor-se
comeca por unir-se a ele para compreendé-lo.

O estagio seguinte é denominado estagio de personalidades permutaveis e de
reparticdo dos papéis. Nele, as circunstancias mantém a crianca ainda dispersa, nao
percebendo a coeréncia de situacdes particulares, confundindo pessoas diferentes em
circunstancias analogas ou dissociando a mesma pessoa em tantos personagens
gquantas tenham sido as situacdes diversas em que a viu.

Por volta dos trés anos, surge a crise de personalidade, desaparecendo os restos de
participacdo confusa entre personagens numa mesma situacao.

Em resumo, para WALLON, o "outro” muda de status com as disponibilidades
funcionais da afianca. E inicialmente recurso, meio, motivo e circunstancia da vida
individual. Depois, a experiéncia com o "outro" € internalizada pela afianca e o
parceiro permanece em cada uma como um interlocutor abstrato, como parceiro dos
discursos internos conflituais. Mais tarde, o "outro" é o grupo, veiculo ou iniciador de
praticas sociais, permitindo ultrapassar as relag6es puramente subjetivas de pessoa a
pessoa.

Tomando agora a teoria piagetiana, encontramos um campo de estudos bem mais
sistematizado, mas onde o papel da interacdo social na construcao do conhecimento
nao foi suficientemente destacado.

PIAGET reconhece o papel construtivo do desenvolvimento, que depende da interacéo
entre organismo e meio, regida pela auto-regulacédo ou equilibracéo.

Durante os primeiros periodos do desenvolvimento humano, a equilibracao
manifesta-se através de ac¢des efetivas que vao sendo objeto de coordenacgdes pelo
sujeito e, posteriormente, através de acdes interiorizadas, reversiveis e dinamicas, as
chamadas operac¢des légico-matematicas. Essa evolucéo se processa por etapas que
assistem a construcdo de estruturas mentais sucessivas, integradas umas as outras.
Progressivamente, a inteligéncia denominada pratica vai sendo substituida pela
inteligéncia representativa (PIAGET, 1978).

Aprendizagem e conhecimento, nesta perspectiva, relacionam-se. Se, para aprender, o
Sujeito deve dispor de possibilidades, que sdo os esquemas assimiladores, € na acao
sobre 0 mundo que o Sujeito constréi conhecimentos e a si mesmo, aperfeicoando
suas estruturas mentais.

O ambiente social deve propiciar a crianga oportunidades de interagir com outros individuos
gue levem a cooperacéo e a colaboracdo. Ele seria um dos quatro fatores de desenvolvimento
mental propostos por PIAGET, juntamente com a maturacao do sistema nervoso, o
ambiente fisico e a equilibracdo progressiva. As agdes, a motivacado e a cooperagado social estdo
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intimamente ligadas as func¢des intelectuais. O progresso intelectual provoca
modificacbes ao nivel da afetividade e das relacbes sociais. Todavia, esta influéncia é
reciproca. Através da interacéo social, a crianga € levada a sair de uma perspectiva
centrada em si (egocéntrica) para ter uma visdo mais objetiva dos acontecimentos.
Isto iré exigir partilha de significados, consideracéo de varios pontos de vista.

Retomar as idéias levantadas por estes autores serve para esclarecer pontos
importantes, quando se pensa no trabalho do professor na pré-escola. Uma proposta
educacional ndo pode partir de um modelo abstrato de aluno, mas deve conceber o
aluno como membro de uma sociedade concreta uma vez que seu desenvolvimento é
histérico, ocorre em um meio social complexo e dinamico. Dentro desta perspectiva,
pode-se pensar a educacao, formal ou informal, como a criacdo de contextos
determinados de desenvolvimento dos individuos, numa acado também historica.

Concebendo a crianca de uma forma integrada, onde os aspectos cognitivos nao se
dissociam dos afetivos e dos simbdlicos, que age, pensa, sente e representa suas
experiéncias e a si mesma estabelecendo liga¢cdes com o meio fisico e humano,
propomos como objetivo para a pré-escola que esta crie situacdes a partir das quais o
aluno vé interagir, coordenar suas a¢des com as ag¢des de outras pessoas, construindo
significados partilhados.

Isso ira ocorrer conforme o aluno, na interacdo com o professor e com outros alunos,
explorar o meio a sua volta e transformar situacdes e significados ja conhecidos em
elementos novos.

Nestas experiéncias o aluno podera:

e construir conhecimentos e esquemas cognitivos que lhe permitam "esclarecer uma
idéia, ver uma relacao, estabelecer uma conexao, expressar um pensamento, perceber
uma semelhanca, discordar de um ponto de vista, estimar um resultado, arriscar uma
intuicdo, compreender um processo, transferir um conhecimento, generalizar um
conceito, descobrir um erro de l6gica, induzir uma idéia, deduzir uma conclusao,
associar um padréo (...)" (POPPOVIC, 1984);

e construir-se como Sujeito, possuidor de caracteristicas préprias, de um mundo do
simbdlico que a distingue das demais pessoas.

Para garantir tais objetivos é, portanto, necessario cuidar em especial da organizacao
do contexto onde se inserem as relacfes interpessoais na pré-escola.

Ha que se considerar, nesta organizacéo, que a atividade nuclear de desenvolvimento
da crianca pequena € a brincadeira, onde ela cria constantes possibilidades de agir
sobre 0 mundo, através dos papéis que nela assume.

O brinquedo, segundo VIGOTSKY (1986), € o mundo ilusorio e imaginario onde os
desejos nao-realizaveis podem ser realizados. E no brinquedo que a crianca aprende a
agir numa esfera cognitiva em vez de uma esfera visual externa, dependendo das
motivacdes e tendéncias internas e ndo dos incentivos fornecidos pelos objetos
externos. Numa situacao imaginaria, a crianca dirige seu comportamento nao sé pela
percepcao imediata dos objetos ou pela situagcédo que a afeta de imediato, mas também
pelo significado desta situacéo. Esta seria a primeira manifestacdo de emancipacao da
crianca em relagdo as restri¢cfes situacionais. O brinquedo, para aquele autor, € um
estagio entre as restricdes puramente situacionais da primeira infancia e o
pensamento adulto que, por sua vez, pode ser totalmente desvinculado de situactes
reais.

21



O processo de aprendizagem da afianca até os seis anos €, portanto, ladico,
continuamente indo da fantasia para a realidade, e vice-versa. Deve ser rico de
experiéncias para exploracao ativa . compartilhadas por criancas e adultos e onde as
relacdes sociais estabelecem o didlogo como forma de construcdo do conhecimento.
Tais experiéncias representam improvisacdo, descoberta, criacdo, construcdo conjunta
de significados no aqui-e-agora das situacdes.

Desta perspectiva, a atividade educativa da pré-escola ndo ocorre apenas em
momentos especialmente planejados para tal, mas inclui o que se passa nas trocas
afetivas entre professores e alunos, entre os alunos, o que ocorre no recreio, nas
refeicdes, na entrada, nos passeios, durante a confec¢cdo de um bolo para o lanche
pelos alunos e em outras situacoes.

Dai que o planejamento das diversas atividades que se dao no cotidiano da pré-escola
deve ser visto como planejamento de um contexto educativo com atividades
diversificadas, em espacos fisicos determinados. Nestes, diferentes materiais estariam
a disposicao de grupos pequenos de alunos, espontaneamente constituidos e onde o
professor cuidaria de favorecer a interacdo dos alunos.

Em relacéo ao espaco fisico, o tamanho das salas e dos espacos abertos, a densidade
de ocupacdo de uma area (namero de criancgas e adultos disponivel), a existéncia de
areas de atividade sdo alguns fatores que possibilitam maior ou menor oportunidade
de interacdo. Areas semi-abertas criadas por divisdrias de pouca altura permitem as
criancas, especialmente as menores, certificarem-se pelo olhar que a professora esta
por perto e possibilitam que um numero reduzido de parceiros se rellna em torno de
uma zona de brinquedo estruturadora de atividades (LEGENDRE, 1985). Tais zonas
podem ser um escorregador, uma casinha de bonecas, um canto para guardar
carrinhos como que numa garagem etc.

Objetos variados, quadros, cartazes, devem ser dispostos na sala e avaliados quanto
ao interesse que despertam. Estes elementos n&o servem apenas para enfeitar as
paredes ou para indicar que uma determinada data, por exemplo, a Pascoa, se
aproxima. Eles também devem ser concebidos e usados como um dos elementos ao
redor dos quais as interacdes professor-aluno e aluno-aluno podem se desenvolver.

Os objetos disponiveis para brincar sdo fundamentais. Podem ser escorregador,
gangorra, trepa-trepa, casinha de boneca ou de indios, pneus, grandes caixas de
papeldo ou madeira, bolas, cordas, indumentérias, méascaras, carros, bonecos,
mobiliario infantil, sucata variada (como potes, panos, tampas, caixas), jogos de
armar, gravuras, livros e discos de histdrias infantis e muitos outros.

Entretanto, como a relacéo crianca-meio ndo é de determinacéo abstrata, mas de
constituicdo reciproca, ndo se pode pensar que o arranjo de condi¢des externas atua
igualmente sobre todos os alunos, mesmo os de mesma idade. Também né&o basta
deixa-los em qualquer ambiente, acreditando que extrairdo dele sempre boas
experiéncias para se desenvolverem. Tal arranjo € um processo continuo. Deve ser
objeto de atencéo, ndo para restringir as iniciativas e estabelecer padroées rigidos de
conduta a serem obedecidos pelo professor e pelos alunos, mas para favorecer as
interagdes interpessoais e o jogo infantil. Possibilita ainda ao professor, aumentar sua
disponibilidade para ter uma atuacdo mais individualizada.

No ambiente organizado, busca-se o equilibrio entre aquilo que é novo para o aluno,

ocasides para ele explorar e descobrir, e aquilo que lhe é familiar, momentos em que
ele retoma ac¢des, brincadeiras.
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E importante o professor ir conhecendo os alunos, observando como eles ocupam o
espaco fisico, como diferentes objetos sdo por eles utilizados, as situacfes em que as
interacBes entre alunos sdo mais prolongadas, as atividades em que eles mais se
envolvem.

Assim o professor pode compreender cada aluno - identificando seus objetivos, sua
forma de aprender, de interagir e de brincar com os colegas - e interagir com ele nas
situacfes que viam juntos, apoiando-o, perguntando-lhe, respondendo-lhe,
escutando-o, incentivando-lhe, explicando-lhe, entregando-lhe objetos, pegando-lhe no
colo ou rindo com ele.

E certo que o professor apenas consegue a dificil e sensivel tarefa de adentrar o
mundo magico criado pelos alunos em suas brincadeiras se souber se deixar envolver
também pelo ladico, pelo aqui-e-agora, sendo constantemente atualizado na acdo. Nao
basta ele ficar de lado apenas observando os alunos brincarem e intervindo apenas em
casos de briga ou choro. Por outro lado, ele ndo pode adotar uma postura de ter
sempre a iniciativa de propor e dirigir a brincadeira, distribuindo os papéis e os
objetos nela presentes e determinando suas regras. Algumas ocasifes sao
especialmente boas para a presenca mais ativa do professor, propondo brincadeiras,
cuidando para incentivar a participacdo dos alunos. Entretanto, muitas outras
ocasides sao espaco infantil, oportunidades dos alunos para a construcéo coletiva de
uma brincadeira através da contribuicdo que trazem a interacdo que estabelecem.

O professor deve aproveitar as iniciativas dos alunos e incentiva-los a construir suas
brincadeiras, a coordenar suas acdes, a chegar a acordos dindmicos. Deste modo,
conforme elas crescem, aumenta a iniciativa infantil na organizacao das atividades.

Interlocutor, mediador da relacdo do aluno com o conhecimento, colocador de limites,
apoiador afetivo em inUmeras ocasides, organizador do espaco fisico e de muitas das
atividades, o professor é um elemento-chave que deve ser adequadamente selecionado
e treinado.

E ele que devera fazer a constante recriacio da proposta pedagdgica da pré-escola,
criando O suporte afetivo basico e cuidando para a estruturagcao do grupo infantil.

Procuramos apresentar alguns principios norteadores de uma proposta para a
pré-escola fundada nas idéias de interacéao, interlocucao, construcéo partilhada de
conhecimentos - basicos no socio-interacionismo. Ademais levantamos alguns pontos
para estruturacdo do ambiente de modo a favorecer a interacdo. Para finalizar,
entretanto, queremos destacar que é basico para o professor da pré-escola, em sua
formacéao escolar e em servico, aprender a observar os alunos e como eles interagem
em diferentes situacdes. Somente observando e analisando o modo como os alunos
coordenam os diversos papéis gue assumem nas interacdes que estabelecem entre si e
com ele, é que o professor poderé ajuda-los a construir representacées de contedos
cada vez mais complexos e socialmente significativos.
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