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A teoria materialista de que os homens sédo
produtos das circunstancias e da educacao e
de que, portanto, homens modificados sdo
produtos de circunstancias diferentes e de
educacdo modificada, esquece que as
circunstancias séo modificadas
precisamente pelos homens e que o proprio
educador precisa ser educado. Leva, pois,
forcosamente, a divisdo da sociedade em
duas partes, uma das quais se sobrepde a
sociedade [..]. A coincidéncia da
modificagdo das circunstancias e da
atividade humana s6 pode ser apreendida e
racionalmente compreendida como prética
transformadora. Karl Marx



ALMEIDA, Jacqueline Daniele Franca de. Formacéo e mediacdo pedagogica na Educacéo
Infantil: contetdo e forma para o ensino e a aprendizagem a luz da Teoria Histérico-Cultural.
2018. 190f. Dissertagdo (Mestrado em Educagdo) — Universidade Estadual de Londrina.
Orientadora. Profa. Dra. Marta Silene Ferreira Barros, Londrina 2018.

RESUMO

A Educacdo Infantil pode ser considerada como uma etapa da educacao rica em possibilidades
de aprendizado e desenvolvimento, na qual a mediagdo do conhecimento tem papel
fundamental para a apropriacdo dos elementos da cultura humana, historicamente produzida.
Entretanto ainda é permeada por praticas espontaneas que necessitam ser superadas por acoes
intencionais e planejadas tendo em vista seu carater educativo. Compreende-se que a
socializacdo dos conhecimentos se objetivarad pela qualidade das media¢es do professor da
Educacdo Infantil. Desse modo, a formacdo e a mediacdo com enfoque nas categorias
dialéticas contetdo-forma representam o objeto desta investigacdo. Nessa dire¢do o problema
proposto consiste em saber: em que medida o professor da Educacédo Infantil, na sua mediacéo
pedagdgica, tem relacionado dialeticamente contetdo-forma no sentido de possibilitar a
aprendizagem e o desenvolvimento das criancas? O objetivo geral é investigar se a formacao
docente tem garantido ao professor da Educacdo Infantil mediar o ensino, relacionar
dialeticamente as categorias conteddo-forma, possibilitando a aprendizagem e o0
desenvolvimento das criangas. O método empregado na pesquisa € o Materialismo Historico
Dialético. A partir do método, definiu-se como procedimentos técnicos a pesquisa
bibliogréfica e a pesquisa-acdo. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram: o
questionario, a entrevista semiestruturada e observacdes. O estudo justifica-se uma vez que
pode trazer contribuigdes para 0 esclarecimento a respeito do ensino nessa etapa da educacéo,
bem como suprir possiveis lacunas sobre estudos que discutem este problema na perspectiva
socio-histérica. Como resultado da pesquisa verificou-se a incidéncia de praticas espontaneas
em detrimento da mediacdo pedagdgica. O projeto de intervencdo na formacéo de professores
representou uma oportunidade diferenciada de formagdo em contexto, pois houve avango nos
conhecimentos das professoras, no sentido de superacdo dos saberes imediatos, sobre as
categorias da Teoria Historico-Cultural. Nesse sentido a formacdo continuada do professor
pode representar um caminho para superacao das acdes espontaneas, uma vez que subsidia o
trabalho educativo com vistas a articular conteddo e forma com a atividade principal da
crianca na Educacéo Infantil.

Palavras-chave: Educacdo. Educacdo infantil. Formacdo de professores. Mediacéo.
contetdo-forma. Teoria histérico-cultural.



ALMEIDA, Jacqueline Daniele Franca de. Pedagogical formation and mediation in Early
Childhood Education: substance and shape to teaching and apprenticeship based on the
Historical-Cultural Theory. 2018. 190p. Dissertation (Master’s in Education) — State
University of Londrina. Advisor. Professor Doctor Marta Silene Ferreira Barros, Londrina
2018.

ABSTRACT

Early Childhood Education is considered a stage of education rich in apprenticeship and
development possibilities, in which knowledge mediation has a fundamental role to
appropriation of human culture elements, historically produced. However, it is still pervaded
by spontaneous practices that must be overcome by intentional and planned actions, aiming its
educative nature. It is understood that the socialization of knowledge will be materialized
according to the quality of the Early Childhood Education teacher’s mediation. Therefore,
formation and mediation focusing on the dialectic categories substance-shape represent the
object of this investigation. In this direction, the proposed problem consists in knowing: how
much the Early Childhood Education teacher, in his or her pedagogical mediation, has related
dialectically substance-shape in order to enable children’s apprenticeship and development?
The general goal is to investigate if teaching formation guarantees to Early Childhood
Education teachers to mediate instruction, relate dialectically the substance-shape categories,
allowing development and learning of children. The employed method in this research was
the Historical-Dialectical Materialism. Onwards this method, the chosen technical procedures
were bibliographical research and action-research. The data collection tools were survey,
semi-structured interview and observation. This study is justified because it might foster
contributions to clarify about teaching in this stage of education, as well as fulfill eventual
gaps on studies that discuss this problem on the social-historical perspective. As a result of the
research, we observed the incidence of spontaneous practices to the detriment of the
pedagogical mediation. The intervention project in teacher’s formation represented a different
opportunity of formation in context, since we noticed an advance on the teachers’ knowledge,
meaning to overcome the immediate knowledge, about the categories of the Historical-
Cultural Theory. For that matter, the continuous formation of the teacher may represent a way
to overcome the spontaneous actions, since it subsidizes the educative work in order to
articulate the substance and shape with the main activity of the Early Childhood Education
student.

Keywords: Education. Early childhood education. Teacher’s formation. Mediation.
substance-shape. Historical-cultural theory.
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1 INTRODUCAO

Este estudo foi delimitado a partir da reflexdo sobre a importancia da Educacéo
Infantil como l6cus privilegiado de ensino, cuidados, educagdo e acolhimento das criangas.
Como espaco pedagdgico deve complementar a acdo da familia. Ademais, a Educacao Infantil
é considerada como uma etapa da educacdo rica em possibilidades de aprendizado e
desenvolvimento, no qual a mediagdo do conhecimento tem papel fundamental para
apropriacdo da crianca dos elementos da cultura humana, historicamente produzida.

A partir da conclusédo da graduacdo em Pedagogia na Universidade Estadual de
Londrina e da po6s-graduacdo em Trabalho Pedagdgico em Educacdo Infantil, na mesma
instituicdo, inquietou-me a experiéncia profissional em uma escola privada que adota uma
metodologia de trabalho totalmente diversa da que preconiza a Teoria Historico-Cultural. Na
referida escola o professor deveria cuidar, observar e intervir apenas para resolucdo de
conflitos entre as criangas. Preocupou-me o fato de serem privadas do ensino de conteudos
essenciais a essa etapa da Educacdo. Outra questdo inquietante foi a desvalorizacéo, tanto do
papel como da formacéo do professor, expressa de forma velada pela direcdo da escola, tendo
em vista que as professoras contratadas ndo necessariamente eram graduadas, algumas eram
pedagogas, outras com formacgdo em areas diversas do conhecimento ou entdo com a minima
formacdo necessaria para realizar tal atividade.

As praticas eram essencialmente espontaneas, pois nao havia nenhum tipo de
planejamento. Embora a escola afirme a intencionalidade educativa em suas agdes, a proposta
foi contraria as minhas concepc@es acerca do processo de aprendizagem e desenvolvimento
das criancas. Creio que as acOes espontaneas devem ser superadas por acGes intencionais e
planejadas tendo em vista o carater educativo da Educacdo Infantil. Penso que a socializacéo
dos conhecimentos elaborados pela humanidade, por meio da educacdo, se objetivara pela
qualidade das mediacGes do professor, ao iniciar pela Educacédo Infantil.

Para estudar o que significa a mediacdo do professor na Educacédo Infantil, outros
elementos demandam aprofundamento teérico. Assim, o objeto da pesquisa foi definido como
a formacdo e a mediacdo, com enfoque nas categorias dialéticas conteddo e forma no processo
de ensino para a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca na Educacéo Infantil.

Acredito que como etapa inicial da Educacdo Bésica e pelo potencial de
aprendizagem nessa faixa etaria, as possibilidades de intervengdo que podem alavancar o
desenvolvimento sdo inimeras e, por essa razdo, pressupdem um trabalho consciente por

parte do professor que atua na Educagéo Infantil.
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Por essa logica, o problema proposto consiste em saber: em que medida o
professor da Educacdo Infantil, na sua mediacdo pedagogica, tem relacionado dialeticamente
conteido e forma no sentido de possibilitar a aprendizagem e o desenvolvimento das
criangas?

Partindo desta questdo, o objetivo geral da pesquisa € investigar se a formacéo
docente tem garantido ao professor da Educagdo Infantil mediar o ensino, relacionar
dialeticamente as categorias contetdo e forma, possibilitando a aprendizagem e o
desenvolvimento das criangas. Para concretizagdo do objetivo geral definiu-se como
objetivos especificos:

e Apresentar os fundamentos tedrico-metodologicos da perspectiva critico-
dialética.

e Examinar a conjuntura educacional na contemporaneidade.

e Aprofundar o estudo dos pressupostos do trabalho educativo com as criangas
de 0 a 5 anos na Teoria Histdrico-Cultural.

e Evidenciar a relevancia da Educacao Infantil como base da Educacao.

e Discutir a formacao e acdo do professor na Educacéo Infantil.

e Propor um curso de formacdo em contexto no sentido de contribuir para acoes
de maior qualidade na Educacéo Infantil.

Este estudo justifica-se pela necessidade de fazer um movimento contrario ao
esvaziamento da funcdo do professor na Educacdo Infantil e da importancia de ressaltar seu
papel como fundamental na formag¢do humana da crianca e, ainda em relacdo a urgéncia em
estabelecer discussdes e analises sobre as implicacGes da mediacdo pedagdgica com criancas
de zero a cinco anos de idade. Acredita-se na relevancia do estudo uma vez que pode trazer
contribuicdes para o esclarecimento a respeito do ensino nessa etapa da educacéo, bem como
suprir possiveis lacunas sobre estudos que discutem este problema na perspectiva sdcio-
historica.

A pesquisa é, sobretudo, enriquecedora para minha formacdo humana, pois a
mesma surgiu como parte de inquietacBes pessoais e do entendimento da relevancia em
aprofundar questdes complexas nessa area por meio da pesquisa, que tem um papel essencial
como instrumento de producdo do conhecimento.

O método que definimos como o mais adequado para este estudo foi o
Materialismo Historico Dialético. Conforme Gamboa (2007), a abordagem dialética leva em

consideracdo tanto os fenbmenos em constante transformacdo, quanto seus determinantes
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historicos. Para desvela-los recorre-se a compreensdo das fases de transformacdo desses
fendmenos e de sua dinamica. Tal tarefa evoca as fases mais desenvolvidas na busca pela
explicagdo das demais e a reciproca também é verdadeira. Em conformidade com essas
consideragdes, para o Materialismo Historico Dialético “[...] todo fendomeno deve ser
entendido como parte de um processo historico maior.” (GAMBOA, 2007, p.115).

A partir do método, como procedimentos técnicos elegemos a pesquisa
bibliogréfica e a pesquisa-acdo. Desse modo, os instrumentos de coleta de dados pelos quais
optamos foram: o questionario, a entrevista semiestruturada e observagdes.

Estruturamos esta dissertacdo em capitulos, itens e subitens. Na Introducéo
apresentam-se os dados essenciais do trabalho, isto €, o objeto, o problema, o objetivo geral e
0s objetivos especificos, a justificativa, 0 método e a metodologia empregada, além de
explicitar-se a organizacéo do trabalho.

No segundo capitulo intitulado “Fundamentos teorico-metodologicos para a
Educacdo Escolar na Perspectiva Critico-dialética” analisa-se 0 cenario educacional na
sociedade contemporanea e apresenta-se as similaridades entre suas caracteristicas e as do
periodo historico em que Marx elaborou a sua critica a Economia Politica. Acredita-se que o
método por ele empregado € pertinente para investigac6es na atualidade, pois, as contradi¢oes
do modo de producéo capitalista ainda ndo foram superadas. Nesse sentido, a escola tem um
papel fundamental na formacdo dos individuos pela apropriacdo do conhecimento elaborado,
como condicdo para a emancipacdo humana. Ainda no mesmo capitulo apresenta-se a
relevancia do método do Materialismo Histérico Dialético nas pesquisas em educacéo,
especialmente as categorias contetido e forma para a compreensao do trabalho pedagoégico na
Educacdo Infantil no sentido da humanizacéo.

Sequencialmente, o terceiro capitulo denominado “Teoria Historico-Cultural:
fundamentos para o trabalho educativo com as criancas de 0 a 5 anos”, tem como objetivo
aprofundar o estudo dos fundamentos da Teoria Historico-Cultural, dos conceitos basilares,
como mediacdo; internalizacdo; signos e instrumentos e zonas de desenvolvimento. E
premente a compreensao do professor no que diz respeito a esses fundamentos. Adicionado a
isso, apresenta a trajetoria de Vygotsky e suas contribuicGes para o desenvolvimento dessa
concepcao psicologica. Compreender esses fundamentos € importante para a praxis do
professor da Educacdo Infantil, pois, oferece apoio as suas acdes pedagdgicas, em bases
tedricas que objetivam o desenvolvimento omnilateral do homem com inicio na mais tenra
idade. Por fim, discorre-se sobre o papel do professor para a formagéo de qualidades humanas

nas criangas.
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Por conseguinte, o quarto capitulo chamado “Educagdo Infantil: nivel basilar da
Educacdo Basica” esboga um panorama da Educagdo Infantil com alguns avangos e
retrocessos desse nivel de ensino desde o inicio da sua criagdo. Traz explicagdes sobre as
caracteristicas biopsicossociais das criancas de 0 a 5 anos. Expde algumas reflexfes sobre
conceitos de crianca e de infancia e discorre sobre a periodizagdo do desenvolvimento
psiquico infantil. Aborda o trabalho pedagdgico realizado com as criangas pequenas e 0
conceito de atividade principal em articulacdo com contelddo-forma para garantir o
atendimento as especificidades educacionais dessa faixa-etaria. Explicita marcos temporais,
com base em documentos legais, que amparam e orientam as instituicdes de Educacao Infantil
e discute a formacdo do professor que atua nessa etapa da Educacdo Basica.

Em sequéncia, no quinto capitulo denominado “A Formag¢ao e a A¢do Educativa
do Professor da Infincia” busca-se compreender a relacdo entre a formacdo docente e a
apropriacdo e objetivacdo dos conhecimentos elaborados. Para esse entendimento imp&e-se a
compreensdo do caminho percorrido da sincrese a sintese. Explicitam-se no texto quais sdo as
implicacdes da formacdo na ampliacédo das possibilidades do professor de articular contetdo e
forma na organizacgéo das acdes voltadas ao ensino das criancas na Educacéo Infantil.

No sexto capitulo intitulado “Metodologia e Analise dos dados™ apresenta-se 0
percurso metodologico realizado, desde o primeiro contato com o CEl, l6cus da pesquisa, até
a realizacdo do curso de formacdo em contexto, no sentido de contribuir para acdes de maior
qualidade na Educacdo Infantil. A investigacdo principiou com a aplicacdo do questionario
inicial e observacdes (sincrese), sequencialmente procedeu-se a elaboracdo e realizacdo do
projeto de intervencdo em formacdo docente (mediacdo) e por fim, a coleta dos dados finais
(sintese), para as devidas analises dos resultados e elaboracédo das consideracdes.

Esta investigacdo pode suscitar reflexdes sobre a relevancia da formacdo do
professor como propulsora de uma adequada mediacdo na Educacao Infantil e trazer subsidios

para praticas com intencionalidade, qualidade e que sejam de fato transformadoras.
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2 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS PARA A EDUCACAO
ESCOLAR NA PERSPECTIVA CRITICO-DIALETICA

Neste capitulo analisa-se a contextualizacdo do cenario educacional atual com o
intuito de apresentar as similaridades entre suas caracteristicas e as do periodo historico em
que Marx elaborou a sua critica a Economia Politica. Acredita-se na pertinéncia do método
por ele empregado em investigacfes no contexto presente, visto que as problematicas sociais
inerentes ao modo de producdo capitalista ainda apresentam-se nocivas ao homem e, até
entdo, ndo foram superadas.

Nesse sentido, do ponto de vista desta pesquisa, a escola tem um papel
fundamental na formacédo da consciéncia dos individuos, seja para emancipa-los ou aliena-los.
Essa questdo articula-se ao projeto de homem que a sociedade almeja formar, o individuo atil
ao capital que constitui-se em méo de obra para a producdo de bens e servicos, ou 0 homem
cada vez mais humanizado, formado omnilateralmente? A partir disso, salienta-se a relevancia
de oportunizar a apropriacdo do conhecimento elaborado como condigédo para a emancipacao
humana.

Sequencialmente, apresenta-se o Materialismo Histdrico Dialético, bem como sua
relevancia para a pesquisa em educacgéo; para tanto, buscar-se-a situar o leitor suscintamente
guanto a origem e desenvolvimento da logica dialética, e ainda explicitar suas leis e categorias
fundantes, assim como, sua articulagdo com o trabalho educativo. Evidencia-se que 0s
referidos conhecimentos contribuem para a compreensao dos pressupostos que fundamentam
essa concepcao.

Trata-se ainda de compreender o significado do trabalho, na perspectiva
ontoldgica e sua articulagdo com o trabalho escolar que € realizado dentro do espaco
pedagdgico da Educacdo Infantil. E a partir de seus determinantes, torna-se possivel conhecer

os desafios que se apresentam, bem como as possibilidades de supera-los.

2.1 O cenério educacional na contemporaneidade

Considerando o cenério educacional atual e situando-o numa sociedade de sistema
econbmico capitalista, faz-se imprescindivel expor que estd enredado em contradicdes e
profundas desigualdades sociais. Essas questdes permeiam pesquisas e contributos de autores
como: Sanfelice (2006); Mészaros (2006, 2007); Saviani (2008, 2011, 2012, 2013, 2015);
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Duarte (1996, 2012, 2013, 2016); Lombardi (2008, 2013); Oliveira (1985); Orso (2017),
dentre outros, que dissertam acerca da referida temética.

Sanfelice (2006) apresenta um posicionamento sobre os limites de uma educacdo,
no padrdo que se molda, para munir os individuos, ainda que minima e subjetivamente, de
habilidades profissionais Uteis ao capital, os quais objetivam inculcar-lhes a conformacdo com
o sistema de exploracdo do trabalho, como o Unico meio de producédo possivel.

Quanto a esse aspecto, torna-se relevante compreender que se convergem relagdes
e disputas de poder, que repercutem em todas as instituicdes sociais, sobretudo na educacéo.
Sobre isso, Meszaros (2007, p.207, grifo do autor), um dos marcos teéricos do estudo,
evidencia que “As solu¢des educacionais formais, mesmo algumas das maiores, € mesmo
quando sdo sacramentadas pela lei, podem ser completamente invertidas, desde que a logica
do capital permaneca intacta como quadro de referéncias orientador da sociedade.”

Observa-se que este pensamento vai ao encontro da ideia desenvolvida por
Saviani e Duarte (2015, p.2), quando mostram que a educacdo escolar € marcada por
incongruéncias nessa sociedade, em que ha um contrassenso entre o papel da escola de
ensinar os conhecimentos mais elaborados e o fato de ndo poder socializa-los por serem de
“propriedade do capital”. Saviani (2008) afirma que do ponto de vista da camada social
dominadora, ndo é conveniente transformar a escola, mas opera-la em beneficio proprio.

Nesse sentido, os autores se referem a escola como “[...] um campo estratégico
importantissimo” na luta por uma sociedade mais justa e igualitaria ¢ afirmam, de acordo com
a dialética materialista, “[...] que as contradicdes ndo sdo tensdes inertes e imobilizadoras,
mas for¢as que impulsionam o movimento”, em outras palavras, abre-se espaco, na educagéo
escolar, para a resisténcia e o enfrentamento dessas condi¢cdes. (SAVIANI; DUARTE, 2015,
p.2).

E possivel apreender dessa ideia de Saviani e Duarte (2015), que embora o quadro
social seja contraditorio, héd lugar para condutas que ndo coadunam com a manutencdo dessa
ordem, ou seja, acdes que objetivam modificar os cenarios e 0s personagens, mediante um
posicionamento politico. No caso do professor, cabe assumir o compromisso de mediar o
conhecimento elaborado, oportunizar sua apropriacdo pelas criancas ao inves de retirar-lhes
essa possibilidade, ou seja, ensinar ao invés do contetdo complementar, aquilo que é
relevante ao desenvolvimento dos sujeitos no sentido da sua humanizacdo. A respeito disso,
Saviani (2011, p.13), nos explica que “[...] trata-se de distinguir entre o essencial e 0

acidental, o principal e o secundério, o fundamental e o acessério.”
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A partir do exposto, sustenta-se que elencar os conhecimentos cientificos e
viabilizar a sua aprendizagem caracteriza, por parte do professor, uma postura contraposta a
I6gica do capital. Nesse sentido, a escola se configura em “[...] uma situagdo privilegiada, a
partir da qual se pode detectar a dimensdo pedagdgica que subsiste no interior da prética
social global.” (SAVIANI, 2011, p.13).

Estas constatacGes levam ao entendimento de que a educagdo, como prética social,
imbrica-se com a sociedade e, dessa forma, é licito afirmar que ambas experimentam as
ressonancias dos impactos econémicos, politicos, culturais e ideoldgicos. Autores como

Lombardi (2008, p.4) tém trazido contribuicdes que auxiliam a pensar que,

[...] ndo se pode entender a educagdo, ou qualquer outro aspecto e dimensao
da vida social, sem inseri-la no contexto em que surge e se desenvolve,
notadamente nos movimentos contraditorios que emergem do processo das
lutas entre classes e fracdes de classe.

A partir do que o autor explica, concebe-se que em uma sociedade caracterizada
pela estratificacdo social, identificam-se forcas opostas que apresentam visdes diversas sobre
o0 papel social da escola. Nesse sentido, pode-se considerar que a educacdo € um terreno de
luta de classes, no qual cada individuo, ou grupo, esforca-se para disseminar a sua ideologia.
Conforme Duarte (2016, p.21), “A escola, desde a educagdo infantil, até o ensino superior,
participa da luta de classes mesmo que os educadores ndo tenham consciéncia disso ou
rejeitem esse fato.”

Sobre esse ponto € interessante notar que as ideias difundem-se no ambiente
escolar como fidedignas, principalmente devido a confiabilidade que a pessoa do professor
representa para as criancas. Essa é uma oportunidade a mais para intervir com a finalidade de

despertar consciéncias. Rossler (2012, p.74) apresenta uma reflexdo acerca desse fendmeno.

A educagdo é um campo social no qual as vérias ideologias que perpassam a
nossa sociedade se materializam de modo especial. Pela propria funcdo da
educacdo em formar individuos e, nesse sentido, em transmitir a cultura, os
conhecimentos, os valores de uma época, esta assume o papel social de
propagar ideologias. Além disso, o desempenho desse papel é guiado por
teorias também ideoldgicas, ou seja, perpassadas por determinadas ideias e
valores ideoldgicos.

Partindo-se desse pressuposto, é possivel inferir que ndo ha neutralidade na
educacdo escolar. As ideologias perpassam as correntes pedagogicas que regem o trabalho

educacional. Dentre as quais, encaixam-se as “[...] pedagogias que postulam para a escola
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quase todas as fungdes, menos a de transmissdo sistematica de conhecimento” como
discorrem Saviani e Duarte (2015, p.2). Acredita-se que quando a instituicdo escolar néo opta
por uma teoria pedagogica para fundamentar o trabalho educativo, desenvolve-o num meio
eclético, sem clareza de objetivos e metodologias.

Né&o obstante, cada uma dessas tendéncias tem como ideal, um tipo de homem que
deseja formar, o qual pode confrontar ou associar-se aos interesses de mercado, e mesmo aos
ditames do capital. Saviani (2008, p.25), em seu livro Escola e Democracia, defende a ideia
de que ha possibilidade de uma educacéo vinculada aos interesses das classes trabalhadoras, e
que a referida teoria representaria “[...] nas maos dos educadores uma arma de luta capaz de
permitir-lhes o exercicio de um poder real, ainda que limitado.”

Do ponto de vista de Oliveira (1985, p.26), por intermédio do trabalho pedagdgico
0 professor pode cooperar com a preservacgao, ou servir como mecanismo de resisténcia ao
arbitrio, da ordem social vigente. Ainda de acordo com essa autora, o ato de “[...] transmitir-
assimilar o saber elaborado traz ja no seu vir-a-ser o ato de transformar algo no proprio
educando (e no educador).” Em outras palavras, o conhecimento, ao ser apropriado,
transmuda o ser, amplia a sua forma de conceber o0 mundo. Nesse aspecto, o professor, ao
possibilitar a superacdo do conhecimento do senso comum, assume uma postura politica. Nas

palavras de Oliveira (1985, p.26), isso é inerente,

[...] ao ato do educando ir se percebendo como sujeito do seu proprio
processo de aprender, ao ato de pensar para se expressar ou para corrigir seu
proprio aprendizado, ao ato de escrever [...], ao ato de ouvir captando o que
o0 outro falou ou leu, ao ato de calcular, ao ato de expor suas ideias falando
ou escrevendo, etc. Em sintese: [...] conforme se relaciona a forma com o
conteudo do processo de transmissao-assimilacdo do saber elaborado, tendo-
se em vista um determinado fim, obtém-se ja no vir a ser do processo de
transmissdo-assimilagdo um posicionamento politico do educando (e do
educador).

Depreende-se da afirmacdo supracitada que ao assumir uma postura de
conformacéo, sem se permitir a critica, contribui-se com a manutencdo do quadro social, tal
como o conhecemos. Contraditorio, desigual e, por vezes, explicitamente injusto. E na
contraposicdo a este modelo de sociedade, que deve estar o trabalho do professor, uma vez
que faz parte da sua atividade principal a identificacdo e a mediacdo dos conhecimentos
cientificos que serdo disponibilizados a crianga visando a indissociabilidade no seu trabalho
pedagdgico do conteddo com a forma, categorias essas que se embasam na dialética

materialista. A forma sozinha se configura como um ato tecnicista e formal, ja o contetdo
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com a forma se embasa na relacdo dialética em que ndo se separam. Meszaros (2007, p.198),
pressupde entre outros aspectos que € “[...] necessario romper com a logica do capital se
quisermos contemplar a criacdo de uma alternativa educacional significativamente diferente.”
Mas o que significa romper com essa légica? O autor evidencia que a educacao voltada para a
socializacdo do saber culto, erudito, ndo é compativel com a interferéncia, ou a subserviéncia
a légica de mercado, visto que pode limita-la, tornando precério o acesso ao conhecimento
mais elaborado.

A questdo apresentada por Mészaros (2007) vai ao encontro da ideia de Duarte
(2016, p.14), o qual comenta que “As concepgdes de mundo atualmente hegemonicas estao
aprisionadas aos limites da viséo capitalista.” Essas perspectivas sao disseminadas na escola e
configuram um modelo de educagdo baseado na competitividade e no progresso individual.
Adverte-se que, uma formacdo com essas caracteristicas ndo apresenta como objetivo
ressaltar a relevancia do social e a interdependéncia entre os seres e a natureza. Nesse sentido,

Duarte (2016, p.14) explica que

[...] a radical superacdo da sociedade capitalista precisa ocorrer como um
movimento coletivo guiado por um projeto conscientemente assumido de
construcdo de uma sociedade na qual a producédo e a reproducdo da riqueza
material e espiritual estejam direcionadas para a elevagdo qualitativa das
necessidades de todos os seres humanos.

Com base nessa afirmacdo do autor, compreende-se que a mola propulsora do
desenvolvimento séo as necessidades humanas, entretanto, apenas uma pequena parcela tera
acesso a riqueza material e espiritual, em outras palavras, somente aqueles que forem
detentores de poder econdmico, e tiverem condigdes materiais, poderdo desfruta-las. Os
demais, embora participem de sua producédo, por meio do trabalho, ndo compartilnam de suas
benesses. Por tais razdes, muitos permanecem inclusive sem atendimento as suas necessidades
bésicas, ora pelo desemprego, ora pelo subemprego. Dessa forma, pressupfe-se que iSsO
também ocorre com as necessidades educacionais dessa parcela da populagéo.

Sabe-se que, nem todos, apesar de estarem inseridos na escola, tém acesso ao
conhecimento mais elaborado produzido pela humanidade. Compreende-se que isso decorre
principalmente da coexisténcia de perspectivas com projetos ideologicos diferenciados de
formacdo. Dentre essas concepcdes, encontram-se as teorias ndo-criticas, as teorias critico-
reprodutivistas e a teoria critica da educacéo. (SAVIANI, 2011).

As teorias criticas “[...] impde-se a tarefa de superar tanto o poder ilusério (que

caracteriza as teorias nado-criticas) como a impoténcia (decorrente das teorias critico-
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reprodutivistas), [...]”, conforme preconiza Saviani (2008, p.25, grifos do autor). Em outras
palavras, esse corpo tedrico apresenta uma perspectiva de vislumbrar a escola como
coadjuvante na solugéo dos problemas sociais.

Destaca-se entre essas concepcdes pedagogicas, a que vislumbra a educacdo como
uma possibilidade de “[...] acessar o mundo real, de fazer da educagdo/escola um instrumento
de conhecimento e de apropriacdo do mundo e, consequentemente, um instrumento de luta e
de transformagao social.” (ORSO, 2017, p.161). E importante vincular esses pressupostos as
contradicGes potencializadas pelo capitalismo e a necessidade de supera-las.

Tal concepcdo compde o corpo tedrico da Pedagogia Histérico-Critica, cujo
precursor é o professor Dermeval Saviani. Sobre isso, o autor afirma que percebeu uma
lacuna na pedagogia que se articulasse com os ideais de transformacdo da sociedade. De
acordo com Duarte (2016, p.21), essa perspectiva tedrica assumiu o desafio de “[...] se
constituir num movimento nacional que explore as contradigdes da educacao escolar brasileira
na direcdo da socializacdo da propriedade dos conhecimentos cientificos, artisticos e
filosoficos [...]”. No que tange aos seus pressupostos, estes coadunam com a Teoria Historico-
Cultural, pois ambas fundamentam-se na base no Materialismo Histdrico Dialético.

As supramencionadas correntes tedricas sdo adotadas em alguns estados e
municipios, e vém na contramdo de algumas concepg¢des que objetivam o esvaziamento da
escola daquilo que lhe é proprio, ou seja, da socializacdo do conhecimento cientifico.
Enfatizando a relevancia da educagao oferecida na escola, Duarte (2016, p.14), reitera que “A
educacdo, em todas as suas formas e particularmente na forma escolar, precisa caracterizar-se
como uma luta pelo desenvolvimento da concepcdo de mundo dos individuos.” Do contrario,
estes permanecerdo estagnados no nivel do conhecimento pratico, do cotidiano, do senso
comum.

Nesse sentido, a escola é uma das instituicdes que corrobora para a transformacéo
da sociedade, obviamente, dentro das possibilidades delimitadas por seu espaco de acdo e
“[...] fazendo do trabalho de socializagdo do conhecimento o eixo central de tudo o que se
realiza no interior dessa instituicdo, [...], torna-se promissora no atendimento as necessidades
educacionais dos filhos das classes trabalhadoras.” (SAVIANI; DUARTE, 2015, p.3).

Depreende-se dessas discussdes a relevancia de socializar o conhecimento com o
intuito de possibilitar seu acesso a todos, pois parte-se da premissa de que essa é “[...] uma
parte fundamental do processo de transformagdo dos proprios seres humanos”, em outras
palavras é pelo trabalho educativo, que o homem aprende a ser humano. (DUARTE, 2016,
p.33).
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Assim, no cenario complexo e desafiador que se encontra a Educacdo brasileira
atualmente, exige-se do professor além da sintese dos conhecimentos cientificos, uma postura
alicercada na ciéncia frente aos conteldos e formas essenciais & formacdo humana do
educando que esté sob sua responsabilidade. Precipuamente na Educacdo Infantil, constitui-se
basilar proporcionar a crianca o que ha de mais elaborado na cultura e que, de acordo com

suas especificidades, ela é capaz de aprender.

2.2 O método da economia politica: um exemplo para elaboracdo de analises da préatica
educativa

Marx em seus estudos acerca da sociedade civil burguesa empregou um método
de investigacdo baseado no Materialismo Histérico Dialético, que compreende e explica as
determinagdes que o capital exerce na sociedade, oferecendo respostas aos problemas atuais.
Tal concepcéo procura apreender as bases reais de desenvolvimento. Marx e Engels, no livro
“A Ideologia Alema”, a respeito das circunstancias ideais para elaboracdo de sua teoria social,

estabeleceram que,

As condicBes preliminares das quais partimos ndo sao bases arbitrarias, ndo
sdo dogmas: sdo as bases reais de que ndo nos podemos abstrair sendo na
imaginacdo. Sdo os individuos reais, sua acdo e suas condi¢cbes materiais de
existéncia, aquelas que ja encontram a sua espera e aquelas que surgem com
a sua propria agdo (MARX; ENGELS, 1965, p.14).

Essa abordagem é concebida entdo como uma relacdo de interdependéncia entre o
modo de producdo capitalista e as condicdes materiais de vida dos individuos dessa
sociedade. Nesse sentido, ela ndo parte de reflexGes religiosas ou ilusérias, mas pautadas em
bases materiais. Malagodi (1988, p.26), interpreta e comenta essa questdo. Do seu ponto de

vista, o referido método apoia-se

[...] na explicacdo nas ‘relagcdes materiais de vida’, isto ¢, nas relagdes
diretamente ligadas aos interesses, vantagens e necessidades materiais dos
individuos e dos grupos sociais. Esses ‘interesses materiais’ constituem os
fatores que explicam o movimento social como um todo, porque estdo na
base das decis@es juridicas, politicas, culturais etc.

Destarte, esta afirmativa ganha ainda maior relevancia dadas as caracteristicas de
uma sociedade fundada no modo de producdo capitalista. Nesse contexto, é concebivel
considerar 0 método substancialmente atual e pertinente a esta pesquisa. Sob esse aspecto,

Netto (2011), traz informacGes necessérias & sua compreensdo, para o autor, o referido
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enfoque resultou de amplos estudos de Marx acerca do seu objeto de pesquisa, em que nao ha
uma prescrigdo para sua utilizagdo em outras investigagdes, levando-se em conta que cada

objeto a ser estudado apresenta suas peculiaridades. Dessa forma, é licito afirmar

[...] que o método ndo é um conjunto de regras formais que se aplicam a um
objeto que foi recortado para uma investigacdo determinada nem, menos
ainda, um conjunto de regras que 0 sujeito que pesquisa escolhe, conforme a
sua vontade para ‘enquadrar’ o seu objeto de investigacdo (NETTO, 2011,
p.52).

Sendo assim, na perspectiva de Marx, o pesquisador, em contato com 0 seu
objeto, ao pormenoriza-lo, ou seja, extraindo dele “[...] as suas multiplas determinagdes”,
tornara possivel a sua analise (NETTO, 2011, p.53). Sobre essas bases, o referido filosofo
iniciou seus estudos, outrossim para aprofundar a compilacdo elaborada pelos classicos da
Economia Politica da época, examinou minuciosamente as relacées de producéo e consumo
que permeiam o modo de producdo capitalista e teceu um de seus trabalhos que se configurou
em uma “Critica a economia Politica.”

Nesse sentido, para melhor compreensdo do leitor, recorreu-se a Netto e Braz
(2006, p.15-16), que definem Economia Politica como um “[...] corpo tedrico voltado para a
explicagdo e a compreensdo da vida social” ¢ que apresenta como objeto de estudo as
“questdes ligadas diretamente a interesses materiais (econdmicos e sociais).” Conforme esses
autores, esse campo do conhecimento “[...] esta na base da teoria social de Marx: a sua critica
€ um dos suportes da teoria social marxiana.” Sendo assim, entende-Se que Marx ndo fez a
critica pela critica, mas intencionou avancar na compreensdo da dindmica social. Em outras
palavras, ele ndo negou a elaboracdo tedrica dos economistas classicos, todavia, procurou
superar suas limitacGes e incoeréncias. (NETTO; BRAZ, 2006).

Diante do exposto, afirma-se que Marx, em sua investigacdo sobre o capital,
partiu das categorias mais simples, pois identificou que havia equivocos em analisar algumas
generalizac¢Ges. Para tanto, “[...] historicizou as categorias manejadas pelos cléssicos, [...]; e
pode fazé-lo porque empregou na sua analise um método novo (0 método critico-dialético,
conhecido como materialismo historico).” (NETTO; BRAZ, 2006, p.25, grifos dos autores).

Com o intuito de ilustrar o excerto, destaca-se que para o materialista,

[...], como o mundo é dado na atividade pratica, suas leis e suas categorias
sdo imanentes e sua descoberta é resultado de uma andlise e ndo de uma
construgdo  sintética. A origem ndo pode termais doque um
valor metodolégico. O pensamento humano comeca a partir da agéo no real,
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vem apds longos esforgos para conceitos gerais, dos quais o conteiido mais
simples, o mais despojado, 0 mais elucidado, o mais abstrato em uma
palavra, € o de ser. De |4, o pensamento retorna a realidade (LEFEBVRE;
GUTERMAN, 1975, p.50, traducéo nossa, grifo do original).

Tal como foi assinalado pelo autor, parte-se das categorias reais para elaboracéo
dos conceitos que elucidardo a realidade. Nas palavras de Kopnin (1972), Materialismo
Histérico e Materialismo Dialético' ndo sdo duas partes autbnomas, embora as vezes seja
possivel encontrar na literatura de forma separada. Do seu ponto de vista, sem a dimensao
historica, o Materialismo Dialético ndo alcancaria a resolucdo dos dilemas sociais.

Algumas consideragdes séo tecidas por Cheptulin (1982, p.1), que assevera que 0
método vai além do estudo “[...] das formas gerais do ser, os aspectos e os lacos gerais da
realidade”, uma vez que, empenha-se em explicar a forma com que o concreto reverbera na
consciéncia do homem. Para materializar essa tarefa, faz-se necessaria a investigagédo
articulada da ciéncia e das atividades praticas da humanidade em seu conjunto. Sobre esse

aspecto, recorreu-se a explicagdo de Kopnin, (1972, p.163):

O materialismo dialético ndo concebe o0 seu desenvolvimento sem a
sintetizacdo dos dados cientificos sobre a natureza e a sociedade, nao desliga
0 seu conhecimento do cientifico mas o introduz neste. Por isso & um
momento essencial para ele a unido com distintas esferas do conhecimento.
Neste caso, o materialismo dialético conserva o seu objeto, diferente do
objeto dos ramos especiais do conhecimento. Esse objeto é o estudo das leis
gerais do movimento dos fendbmenos do mundo objetivo, para cujo
descobrimento € insuficiente a experiéncia e os dados de uma esfera Unica
qualquer do conhecimento cientifico, mas é indispensavel um conjunto de
toda a experiéncia do conhecimento e da atividade pratica do homem.

Assim, compreende-se que recorrer a esse método, implica em considerar as
diferentes dimens6es que envolvem os fendmenos, integrando a maneira de pensar sobre eles
as leis que os movimentam objetivamente (KOPNIN, 1972). Segundo a concepcdo de Kopnin
(1972, p.166-167), a peculiaridade da teoria dialético-materialista “[...] reside justamente em
que ela cria leis e categorias que sdo simultaneamente formas tanto do ser como do
conhecimento”, ou seja, promove a unido das referidas leis e “[...] leva-as & identidade, a
coincidéncia.” Portanto, enfatizamos a inter-relacdo entre os aspectos da realidade, que dizem
respeito ao ser, ao conhecimento e as suas acGes na realidade concreta. Lefebvre (1991), no

gue tange a uma definicdo cabivel do método do Materialismo Histérico Dialético, define-o,

140...] é aquilo que pertence ao processo autbnomo e absoluto da realidade”. (PINTO, 1985, p.185)
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[...] ndo pela afirmagdo de uma matéria, mas pela anterioridade do ser em
relacdo a consciéncia, o que implica a anterioridade da natureza em relagéo
ao espirito; do corpo em relacdo a consciéncia; do conteddo em relagdo a
forma. Quanto a essa relacdo, em si mesma, ndo é posta nem determinada
pela formula filoséfica geral; é estabelecida pelo conhecimento cientifico;
tdo somente as pesquisas fisioldgicas, psicoldgicas, pedagdgicas, etc., podem
determinar concretamente a consciéncia de um ser humano com Seu
organismo (LEFEBVRE, 1991, p.252-253).

Desse modo, € licito afirmar que a principal referéncia a partir da qual se implica
analisar o ser humano, é a sua vida material, em que ndo é possivel compreendé-lo
desvinculado de suas relagdes materiais.

Para prosseguir nessa discussao, com o objetivo de exemplificar a aplicacdo do
método do Materialismo Histérico Dialético, buscamos em Marx e Engels a experiéncia de
que, ao analisar economicamente um pais, na visdo da Economia Politica, iniciando pela
populacdo como um elemento concreto do real, comete-se um equivoco. Como essa
informacdo representa uma abstragdo, os elementos que a envolvem seriam desconsiderados,
bem como as contradicdes que ndo sdo captadas a observacdo superficial. Nas palavras de
Marx e Engels (1965, p.129),

Se comecasse, portanto, pela populacdo, elaboraria uma representacao
cadtica do todo e por meio de uma determinacdo mais estrita, chegaria
analiticamente, cada vez mais, a conceitos mais simples; do concreto
representado chegaria a abstracGes cada vez mais ténues, até alcancar as
determinacdes mais simples. Chegado a este ponto, teria que voltar a fazer a
viagem de modo inverso, até dar de novo a populacdo, mas desta vez nédo
como uma representacdo caética de um todo, porém como uma rica
totalidade de determinacdes e relacdes diversas.

Nessa perspectiva, a referida abordagem para a investigacdo da realidade, parte de
individuos reais e de sua vida pratica e ndo de teorizagdes. Essas palavras traduzem que “A
especulacdo termina na vida real, onde comeca, portanto a ciéncia real, positiva: a
representacdo da atividade préatica, do processo de desenvolvimento pratico dos homens.”
(MARX; ENGELS, 1965, p.22).

Por conseguinte, para compreensao do processo de desenvolvimento do homem,
histérica e materialmente, a referida abordagem ndo se baseia em silogismos, mas na
dindmica do ser social em seus contextos reais. Como caracteriza Malagodi (1988, p.52), o
real concreto “[...] ndo ¢ de modo nenhum o produto do conceito que se pensa separado e
acima da intuicdo e da representacdo, e que se engendra a si mesmo, mas da elaboracdo da

intuicéo e da representacdo em conceitos.”
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Uma vez que a realidade ndo é apreendida a partir do que, inicialmente e de forma
superficial se observa a respeito dela, pela dimens&o da intuicdo?, mas é pautada pela anélise
pormenorizada dos conceitos abstratos e apds essa etapa, recomposta pelo caminho inverso,
originando um conhecimento concreto com multiplas determinaces. (MALAGODI, 1988).

Exatamente nessa linha de pensamento, Netto (2011) destaca a relevancia de
superar o que é vislumbrado pela aparéncia, pois esta representa apenas uma fracdo do objeto,
e, permanecer nessa dimensdo de analise se constitui em um embaraco para compreensao de
sua esséncia. Para ilustrar essas afirmacdes, Kosik (1976, p.17) em seus estudos acerca da
dialética evidencia a seguinte citacdo de Marx, “Se a aparéncia fenoménica e a esséncia das
coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia seriam indteis.”

Como contributo para o esclarecimento dessa questdo, Marx e Engels (1965,
p.22), afirmam que ndo partiram do que “[...] os homens dizem, imaginam, concebem, nem do
que sdo nas palavras, pensamento, imaginagao e concepcao de outros, para chegar em seguida
aos homens de carne e osso [...]”, eles partiram do proprio homem inserido em seu contexto
de vida real. Salientam ainda que embora haja uma ilusdo de autonomia, todos 0s outros
aspectos de sua vida pautam-se na vida material.

Partindo dessas premissas gerais evidencia-se que tal concepcdo se configura em
um método relevante para analises da pratica, sobretudo porque tem como intuito delinear o
funcionamento, ou seja, a dindmica social, contribuindo para sua compreensdo, na medida em
que “Suas bases sdo os homens, ndo isolados e imobilizados de qualquer modo pela
imaginacdo, mas em seu processo de desenvolvimento real em condicdes determinadas e,
empiricamente visivel.” (MARX; ENGELS, 1965, p.22).

Assim, considera-se 0 metodo do Materialismo Historico Dialético o mais
adequado para esta investigacdo, uma vez que podera contribuir para a compreensdo da
dindmica da Educacdo Infantil, na medida em que o olhar estd para as criancas em seu
processo de aprendizado e desenvolvimento e nas condicdes em que esse fendmeno se

desenrola.

2.3 As categorias contetdo e forma no pensamento marxista para a compreensdo do trabalho
pedagdgico

O item anterior dedicou-se, em especial, a explicacdo do método do Materialismo

Historico Dialético. Em articulacdo com o explicitado, intenta-se a partir daqui desvelar

% Na filosofia refere-se ao conhecimento imediato (LEFEBVRE, 1991).



27

aspectos essenciais da dialética, especialmente sobre as categorias: historia, trabalho,
contradicdo, totalidade, mediacdo, conteddo e forma. Recorrem a esta abordagem adeptos de
uma perspectiva materialista do mundo na qual se considera que a producdo do conhecimento
decorre da dialética entre o sujeito e 0 objeto, e que ambos pertencem ao contexto real e sdcio
histérico. (GAMBOA, 2013).

Com a finalidade de apresentar uma sucinta contextualizag&o historica, elucida-se
que a dialética originou-se na Grécia Antiga e fora fundada por Heraclito em torno de 540-
480 A.C. (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007). Em determinado periodo, os filosofos
compreendiam-na como a arte do dialogo, sendo mais tarde elevada ao nivel da arte de
argumentar, clarificando os conceitos implicados na defesa de uma tese. Todavia, pode ser
definida como a forma de apreender o movimento social, real, contraditorio e em constante
transformagéo. (KONDER, 1984).

Imperioso se faz ressaltar que a referida l6gica percorreu um longo caminho até a
concepcao da dialética de Hegel, entretanto, é a partir dela que serdo estabelecidas as relagdes
com a teoria que se engendrou em Marx. De acordo com a interpretacdo de Gamboa (2012,

p.34-35), Marx apresenta a dialética como um processo de,

[...] construcdo do concreto do pensamento a partir do concreto real. O que
se denomina concreto ndo é mais do que a sintese de multiplas
determinacdes mais simples, é o resultado, no pensamento, de numerosos
elementos cada vez mais abstratos que vdo ascendendo até construir o
concreto. O concreto é concreto porque € a sintese, e a unidade do diverso é
0 resultado e ndo o ponto de partida. Para uma maior compreensdo da
dialética, é importante distinguir o concreto real, que é o objeto real que se
deve conhecer, e 0 concreto do pensamento, que € o conhecimento daquele
objeto real.

Nesse sentido, a filosofia apresenta subsidios para apropriacdo desse
conhecimento, na medida em que oferece “[...] um sistema global de ideias sobre a realidade
ambiente.” Fazem parte desse sistema, as categorias, bem como as leis da dialética, que
consistem nas formas de interpretacdo da dinamica da realidade e da evolucdo do
conhecimento. Com base nessas afirmacdes, as categorias e leis da dialética, constituem-se na
“[...] esséncia do materialismo dialético.” (CHEPTULIN, 1982, p.1).

Gamboa (2013) afirma que, na perspectiva critico-dialética, conhecer a realidade
deixa evidentes as contradicGes e as miserias inerentes ao periodo em que se encontra a
evolucdo humana. Nesse sentido é possivel perceber com mais clareza situagdes opressoras e

alienantes vividas pelo homem; isso tende a contribuir para o raciocinio critico e as
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possibilidades de transformacdo desses cendrios, principalmente por meio de praticas
emancipadoras (praxis).

Em obra elaborada por Cheptulin (1982, p.3), evidencia-se que quando o ser
humano apropria-se das categorias e leis dialéticas, desenvolve-se cognitivamente, ampliando
a faculdade do raciocinio. Nesse sentido, estuda-las colabora com a elevagdo da cultura
humana, uma vez que estas amplificam as possibilidades de compreensdo da realidade das
coisas, dos fatos e dos fendmenos. Sobre esse ponto é interessante notar que tais leis e
categorias se revelam como “[...] principios do método dialético do conhecimento e da
transformacdo orientada pela realidade.” Portanto, faz-se necessario compreendé-las em seus
pormenores.

Para isso evocamos Konder (1984, p.58, grifo do autor), que traz elementos
te6ricos que elucidam as trés leis® gerais da dialética. Estas, por sua vez, se constituem
comuns a natureza e a humanidade. Deve-se 0 mérito de sua sistematizacdo a Engels, que o
fez com auxilio de Marx subsidiado por seus manuscritos no periodo que antecedeu sua
morte. Sao elas essencialmente: “[...] lei da passagem da quantidade a qualidade (e vice-
versa); lei da interpenetracdo dos contrarios e lei da negacéo da negacdo.”

No que diz respeito a lei da passagem da quantidade® & qualidade®, pode ser
esclarecida da seguinte maneira, primeiramente afirma-se que as mudancas quantitativas sao
mais sutis e quando se estabelecem geram poucas contradi¢cdes que sdo menosprezadas pelos
interessados na manutencdo de uma condicdo. Quando fracassam nessa tentativa instaura-se
um desequilibrio, equalizado por mudancas qualitativas, em que supera-se entdo a situacao
contraditéria. Entretanto, esse novo quadro ndo apresenta as mesmas, mas logo surgem outras
contradicbes. No intuito de exemplificar, se toma por base as contradi¢cGes inerentes ao
capitalismo, observa-se que estas tém vindo a tona e serdo refutadas até o momento de sua
superacdo por uma mudanca qualitativa. (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007).

Outro ensinamento dos referidos tedricos, elucida a lei da interpenetracdo dos
contrarios. Em uma relacdo de interdependéncia, eles se explicam, bem como se completam.
Nessa perspectiva, tudo pode ser explicado com base em seu oposto. (OLIVEIRA,
ALMEIDA; ARNONI, 2007). Buscou-se em Cheptulin (1982), formas para demonstrar a

% “A lei é unicamente uma ligagio necesséria geral, isto ¢, uma ligagdo propria a varios fenémenos”
SCHEPTULIN, 1982, p.253)

“[...] conjunto das propriedades que exprimem suas dimensdes, sua grandeza” (CHEPTULIN, 1982, p.208).
® ¢[...] conjunto das propriedades que indicam o que uma coisa dada representa, o que ela ¢” (CHEPTULIN,
1982, p.208).
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referida lei, ou seja, a burguesia pode ser explicada pelo proletariado e os escravos, por seus
donos. Seu carater oposto decorre da natureza incompativel dos seus interesses.

Ainda de acordo com Cheptulin (1982, p.329), a lei da negacdo® da negacéo pode
ser interpretada como “[...] uma evolucdo que parece reproduzir os estagios ja conhecidos,
mas sob outra forma, em um grau mais elevado”, Lenin (apud Cheptulin 1982), descreveu-a
dessa forma em obra que produziu sobre Marx. A fim de proporcionar outras inferéncias
acerca dessa lei, julgou-se relevante citar o autor na integra, em mais uma contribuicdo para

apropriacdo dessa lei.

No curso da negacgdo dialética de algumas coisas, por outras, observamos
ndo somente a passagem das formacdes materiais tendo um contetido menos
rico, para as formacOes materiais que possuem um conteldo cada vez mais
rico, mas igualmente uma volta para tras, a repeticdo do que ja foi
transporto, sobre uma base nova. A volta aparente ao antigo, ndo é um
fendmeno contingente, mas uma lei universal necessaria do
desenvolvimento. Essa volta é determinada pelo fato de que no processo da
negacdo de certas formacGes materiais ou estados qualitativos por outros
efetua-se a passagem dos fendmenos (qualidades, tracos, aspectos,
propriedades) ndo somente para um estado diferente, mais elevado (mais
perfeito), mas também em seu contrario (CHEPTULIN, 1982, p.329, grifos
do autor).

Depreende-se dessas afirmacdes que quando o referido autor sugere que um
fendmeno apresenta possibilidades de se transformar em determinadas situacdes, é plausivel a
interpretacdo de que ha possibilidades de superar as contradi¢fes. Sobre isso, Oliveira,
Almeida e Arnoni (2007, p.85) afirmam que a terceira lei “[...] trata, explicitamente, da
contradicdo e da superacdo.” Para complementar as informagdes, ainda na perspectiva desses
autores, é possivel explicar essa lei pelos elementos: tese (ponto de partida, afirmativa
positiva), antitese (anti-tese ou contradicdo) e sintese (sin-tese — negacdo da tese e da antitese,
gerando uma nova afirmacao). Na verdade, as relacGes dialéticas envolvem sempre esses trés
aspectos.

O que significa dizer que “Como a sintese ¢ uma superacdo (negagdo simultanea)
da tese e da antitese, ela pode expressar algo completamente distinto dos termos da relacéo.”
E citado o exemplo do filho, que pode carregar caracteristicas da mée e do pai, entretanto é
outro ser que pode apresentar outras particularidades distintas dos pais. (OLIVEIRA;
ALMEIDA; ARNONI, 2007, p.85, grifo dos autores).

b¢..]a negacao nada mais ¢ do que a transformagdo de uma formagdo material ou de um estado qualitativo em
outros” (CHEPTULIN, 1982, p.333).
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O que concerne destacar a partir do que foi estudado sobre as leis da dialética é
que estas sdo aplicadas em correlagdo com as categorias que envolvem os aspectos da
realidade objetiva, pratica e concreta, e, sobre esse aspecto, assinala-se que o pesquisador
elencara as (categorias) que se relacionarem a investigacdo do seu objeto. Outro ponto
importante merece atencdo, de acordo com Cheptulin (1982), € dessas trés leis fundamentais
que se derivam outras.

Nesse sentido, Kopnin (1972, p.186) ensina que as categorias constituem-se em
um “[...] dispositivo 16gico do pensamento teorico-cientifico, que serve de meio de sintese, de
criacdo de novas teorias, de movimento de um conceito ao novo, que concebe o objeto de
maneira mais profunda.” Dessa forma, ¢ desejavel que se apresentem como flexiveis, pois, do
contrario, comprometeriam o movimento dialético e o potencial criativo do pensamento.
Ademais precisam ser claras em seus objetivos, bem como combinar a objetividade da
producéo cientifica com possibilidades de transformacéo social (KOPNIN, 1972).

E importante frisar que categorias e leis apresentam aspectos em comum,
entretanto, constatam-se diferencas relevantes que merecem destaque. As referidas leis “[...]
refletem as ligacOes e as relagdes universais”, e as categorias apresentam-se mais completas,
posto que, some-se a isso, expressam “[...] as propriedades e os aspectos universais da
realidade objetiva.” De outro modo, as leis podem também ser concebidas como “juizos” e as
categorias como “forma particular de conceitos.” (CHEPTULIN, 1982, p.345). Para melhor

esclarecer essas afirmacoes, recorreu-se a demonstracdo do referido autor.

Por exemplo, a lei da passagem das mudancas quantitativas reflete
simplesmente a correlacdo da quantidade e da qualidade; as categorias de
qualidade e de quantidade, incluindo essa lei, refletem igualmente os
aspectos que constituem a qualidade e a quantidade e a ligacdo de uma
caracteristica qualitativa ou quantitativa com uma outra (CHEPTULIN,
1982, p.345).

A partir do exposto, propde-se examinar algumas das categorias’ fundantes da
dialética, no sentido de clarificar ainda mais a compreensédo do leitor. Alguns dos autores que
compde a base desta pesquisa restringem seu estudo a algumas categorias, outros apresentam
uma analise mais ampliada. No caso de Oliveira, Almeida e Arnoni (2007), estes citam as
categorias: movimento, totalidade, contradicdo, superacdo e acrescentam a mediacao, que na

sua visdo, auxiliam no entendimento da Ontologia do ser social. Todavia, convém destacar

" Podem ser definidas como conceitos gerais que explicam “[...] qualquer relagio, dinmica, situagio ou contexto
da realidade” (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007, p.88).
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que de acordo com o Marxismo, ha outras categorias de analise. Nesta pesquisa, por exemplo,
estdo presentes as categorias: historia, trabalho, contradicdo, totalidade, mediacdo e mais
especificamente conteudo e forma, que estardo presentes na analise dos dados de forma mais
explicita.

Para desvelar a categoria movimento, Oliveira, Almeida e Arnoni (2007),
dissertam que se refere as viabilidades de transmutacdo, ou seja, nada é perene. O mundo esta
em constante transformacdo. Nesse sentido, essa categoria imbrica-se com todas as leis da
dialética. Do ponto de vista dos autores, essa categoria € extremamente relevante quando se
trata da educacdo, especificamente no tocante a aula, que se configura incontestavelmente em
um processo de movimento dialético.

Ainda na perspectiva desses autores, no que tange a categoria da totalidade, esta
pode explicar-se pelo exemplo: o todo e as partes negam-se, pois o todo ndo admite que suas
partes coexistam autonomamente, e as partes afirmam-se, quando separadas do todo original,
como um todo, e o séo, ainda que menos complexos. Entenda-se que “Na logica dialética, o
todo e as partes nao sdo fixos, estdo em movimento. Eles se modificam de acordo com as
relacbes que estabelecem entre si.” (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007, p.91, grifos
dos autores). Acerca da categoria da contradicdo, Oliveira, Almeida e Arnoni (2007) destacam
que esta se apresenta como a negacao entre dois elementos contrarios, e dessa forma, a tenséo
estabelecida nessa relacdo faz emergir uma contradicéo, a qual deve ser superada.

Quanto a categoria mediacdo, para Oliveira, Almeida e Arnoni (2007), €
entendida como o movimento de superacdo do imediato pelo mediato. Nesse contexto,
considera-se o imediato como o percebido no momento presente, o natural, e 0 mediato como
sendo o seu oposto, ou seja, aquilo que é elaborado pelo homem e que permite superar o
natural. Esta categoria € atribuida ao ser social, e na sua possibilidade de constituir-se em seu
meio natural, conhecendo-o e adaptando-o as suas necessidades, bem como, a relacionar-se
Com 0 Seu grupo.

Sobre esse aspecto, das categorias, ressalta-se que na construcdo de sua teoria
socio econbmica, Marx baseou-se em trés essenciais, ou nucleares: a totalidade; a contradicéo
e a mediagdo. Em seu entendimento “[...] as categorias ndo sdo eternas, sao historicamente
determinadas e esta determinacao se verifica na articulacdo especifica que tém nas distintas
formas de organizacdo da producdo.” (NETTO, 2011, p.49). Em vista disso, infere-se que é
basilar analisé-las em relacdo ao momento histérico correspondente a pesquisa, mesmo sendo

relevante conhecer sua génese. Assim, afirma-se que,
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[..] as condicBes da génese historica ndo determinam o ulterior
desenvolvimento de uma categoria. Por isso mesmo, o estudo das categorias
deve conjugar a analise diacrbnica (da génese e desenvolvimento) com a
andlise sincronica (sua estrutura e fungdo na organizagdo atual) (NETTO,
2011, p.49, grifos do autor).

Isto posto, salienta-se que é no contexto histérico da realidade investigada pelo
pesquisador, que essas categorias vao se desmembrar em outras cada vez menos complexas,
compondo a anélise detalhada da totalidade concreta. Para esclarecer a que se refere cada uma
dessas categorias, propde-se perscrutar uma a uma.

Como caracteriza Marx, é possivel interpretar as categorias antes expostas em
relacdo com a sociedade burguesa, ou seja, a0 examinar uma totalidade concreta nota-se que
estdo contidas nela outras micro totalidades, ou de menor complexidade. Dessa forma,
assevera-se que todas essas totalidades compdem a sociedade burguesa macroscopica. Elas
apresentam-se contraditorias, pois do contrario a sociedade burguesa se apresentaria como
uma sociedade estatica. (NETTO, 2011, p.56-57, grifos do autor). Nesse sentido o autor

afirma que,

[...] seu movimento resulta do carater contraditério de todas as totalidades
gue compOem a totalidade inclusiva e macroscépica. Sem as contradices, as
totalidades seriam totalidades inertes, mortas — e o que a andlise registra é
precisamente a sua continua transformacdo. A natureza dessas contradicdes,
seus ritmos, as condigBes de seus limites, controles e solugdes dependem da
estrutura de cada totalidade — e, novamente, ndo ha férmulas/formas
aprioristicas para determina-las: também cabe a pesquisa descobri-las.

Diante disso, ndo ha como aplicar um ‘modelo de andlise’, pois as categorias,
como totalidades menos complexas, variam e se apresentardao no desenvolvimento do estudo
ou da investigacdo. Elas fardo parte de um determinado contexto da realidade; por
consequéncia, exibirdo suas proprias caracteristicas e peculiaridades. Certamente que essas
totalidades encadeiam-se por media¢6es, quer dizer que sdo mediadas, tanto por seu grau de
complexidade quanto pelas suas particularidades. (NETTO, 2011).

Sobre isso, afirma Cheptulin (1982, p.137-5), que as categorias podem ser
compreendidas “[...] enquanto graus do desenvolvimento da pratica social”, podem se formar
no percurso em que se desenvolve o conhecimento, isso porque elas espelham as relacdes do
homem entre eles, entre eles e a natureza e ainda suas atividades laborais. Acrescentando-se a
IS0, 0 autor afirma que sua natureza relaciona-se “[...] a resolu¢do do problema da correlagédo
entre o particular e o geral na realidade objetiva e na consciéncia.” O referido teorico

apresenta em seu trabalho A dialética materialista, as respectivas categorias: qualidade e
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quantidade; causa e efeito; necessario e contingente; contetdo e forma; esséncia e fenémeno e
possibilidade e realidade, entre outras.

Acerca das referidas categorias, examinar-se-4, conteddo e forma, por
relacionarem-se ao objeto de estudo desta investigagdo. Conforme Cheptulin (1982, p.265,
grifo do autor), na perspectiva do método do Materialismo Histérico Dialético, que buscou
superar 0s conceitos até entdo estabelecidos por considera-los incompletos, explicita-se como

caracteristica da categoria contetdo,

[...] refletir o conjunto dos processos proprios a coisa. Uma parte dentre eles
é concernente ao dominio interior e a outra parte ao dominio exterior. Por
exemplo, no contetdo desse ou daquele organismo vivo entram ndo apenas
0S processos que se desenrolam no interior do organismo, mas também todo
0 comportamento do organismo, todas as aces que ele produz em resposta
aos fatores exteriores correspondentes. O conteido do homem, na qualidade
de ser social, sera constituido ndo somente pelos processos que se
desenvolvem nele, como sujeito, mas também por aqueles (e essencialmente
por estes) que estdo ligados a agao finalista sobre 0 mundo exterior € a sua
interacdo com outros homens. O conteldo desse ou daquele objeto é
formado ndo somente pelas interacBes que existem entre os elementos e 0s
aspectos que o constituem, mas também pelas acdes que ele exerce sobre 0s
outros objetos ao seu redor.

Dessa forma, o contelddo ndo existe independentemente das suas relacbes e
interacdes com 0 seu entorno, ao contrario, sua propria constituicdo esta intrinsecamente
associada a essa inter-relacdo. Conforme Cheptulin (1982, p.265), quanto a forma, sua
particularidade se expressa em, “[...] refletir o laco entre os elementos, os momentos que
constituem o contetido da estrutura do contetido e ndo da manifestacdo, ndo da expressdo do
interior no exterior”, pois para esse autor, ela refere-se a0s mecanismos internos e externos da
coisa, e permeia tanto seu interior como seu exterior. Para Lefebvre (1968), contetdo e forma

estdo intrinsecamente relacionados ao conceito de praxis, pois, se

[...] toda praxis é contelido, esse conteldo cria formas; ele s6 é conteldo
devido & forma, que nasce de suas contradi¢Ges, que as resolve geralmente
de maneira imperfeita e se volta para o contetido a fim de impor-lhe uma
coeréncia. Por isso mesmo, toda sociedade é criadora de formas
(LEFEBVRE, 1968, p.32, grifo do autor).

Apresenta-se imprescindivel, diante do exposto até aqui, que vislumbre-se a
articulagdo dos conceitos discutidos com a dimensdo educativa, ou seja, de que forma essas
leis e categorias relacionam-se com a educa¢do? Ou com o trabalho educativo? O método do

Materialismo Historico Dialético cabe em investigacdes no campo educacional?
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Ainda que a educacdo néo tenha sido o objeto das investigacdes de Marx, como
tedrico que dedicou seus estudos acerca das determinagdes do capital na rede de inter-relacdes
com 0s aspectos sociais, € licito aplicar seus conhecimentos para investigacdes nessa area,
visto que é permeada pelas ideologias desse modo de producao. Para os estudiosos de Marx, a
partir de suas publicacbes é possivel pensar em uma teoria pedagogica que coadune com 0s
anseios de transformacdo do panorama que se instalou na educacdo. E possivel encontrar
contradicbes que sdo passiveis de superacdo. Cumpre-se ressaltar que ndo se imagina
ingenuamente um salto qualitativo imediato, entretanto acredita-se factivel colocar o
conhecimento cientifico em favor do desenvolvimento do ser humano, de oportunizar ao
menos seu acesso e sua socializacdo pelos individuos que passam durante anos pelo processo

de escolarizagéo.

2.4 Educacéo Infantil: formacdo para alienacdo ou humanizagéo?

No presente item intenta-se perscrutar ‘o’ ou ‘os’ impulsores, que levam a
concepcao da educacdo como aporte para abstrair ou contribuir com o individuo, no que tange
a viabilidade de constituir-se como ser social. Sobretudo, porque se supde que sua
incumbéncia seja exatamente a de oportunizar a apropriagdo de aspectos caracterizantes da
humanidade.

Do ponto de vista de Marino Filho (2014, p.57), “A atual forma de organizagdo do
processo escolar, em consonancia com os interesses da sociedade capitalista, fundada no
liberalismo, [...]” e voltada para formar individuos uteis ao mercado, apresenta-se antagonica
a ideia de uma educacdo para formacdo omnilateral do homem.

O prefixo omni, utilizado por Marx remete a ideia do todo, do homem total. Ou,

dito de outro modo,

[...] a apropriacdo sensivel da esséncia e da vida humanas, do ser humano
objetivo, da obra humana para e pelo homem, ndo pode ser apreendida
apenas no sentido da fruicdo imediata, unilateral, ndo somente no sentido da
posse, no sentido do ter. O homem se apropria da sua esséncia omnilateral
de uma maneira omnilateral, portanto como um homem total. Cada uma das
suas relagdes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir,
pensar, intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os 6rgaos de sua
individualidade, assim como os érgdos que sdo imediatamente em sua forma
como 6rgdos comunitarios, sdo no seu comportamento objetivo ou no seu
comportamento para com o objeto a apropriacdo do mesmo, a apropriacdo
da efetividade humana; seu comportamento para com o0 objeto é o
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acionamento da efetividade humana [...] (MARX, 2004, p.108, grifo do
autor).

Sobre esse aspecto, afirma-se que a divisdo social do trabalho ocasionou a
formac&o unilateral do homem, pois se fragmenta o conhecimento conforme as necessidades
do posto que ocupara na cadeia produtiva. Nessa perspectiva, quando se subtrai do homem a
possibilidade de desenvolver-se em sua plenitude, bem como, restringe-se a oferta de
conhecimento ao absolutamente necessario, para que ele ocupe um lugar no mercado de
trabalho, impedindo-o de ter acesso ao que é mais desenvolvido em termos de cultura e
tecnologia, retira-se dele a oportunidade de tornar-se integralmente humano.

Na tentativa de contribuir para a compreensdo da educacdo como instancia
formativa de humanidade, objetivando a emancipa¢do humana, houve a precaucdo de analisar
e referenciar pesquisas de autores que comungam desse pensamento. Conforme encontrado
em Netto (2012, p.71, grifos do autor),

S6 guando o homem individual real retoma em si o cidadao abstrato e, como
homem individual — na sua vida empirica, no seu trabalho individual, nas
suas relacBes individuais -, se tornou ser genérico; s6 quando o homem
reconheceu e organizou suas forces propres como forgas sociais, e, portanto,
ndo separa mais de si a forca social na figura da forga politica — [é] sé entdo
[que] esta consumada a emancipacdo humana.

Ao prosseguir nessa linha de raciocinio, quando o referido autor, afirma que a
emancipacdo humana consuma-se quando as forcas individuais ja ndo se separam das forcas
sociais e politicas, € possivel inferir que a estreita relagdo do individuo com o grupo, por meio
do trabalho, é que potencializa neste a possibilidade de emancipar-se enquanto ser humano.

E nessa diregdo que se conduz o esclarecimento da categoria ‘trabalho’. Desde os
primordios da vida humana, 0 homem necessitou modificar constantemente a natureza para
satisfazer as suas necessidades materiais. Os primeiros individuos nasceram em condi¢cfes
naturais, desprovidos de quaisquer conhecimentos, instrumentos ou ferramentas para mediar
essa relacdo. Nesse contexto, 0 homem se viu obrigado a intervir na natureza para garantir sua
sobrevivéncia, essas interferéncias premeditadas configuram-se no que hoje denominamos

‘trabalho’. Assim, compreende-Se que,

O Homem Total nfo existe de forma prévia, metafisicamente. E conquistado
pela Préxis que adapta a natureza as necessidades do homem e, por uma acéo
reciproca incessante, cria novas necessidades que enriquecem a natureza
humana. O homem desenvolve-se ao encontrar a solugcdo dos problemas
colocados por sua propria atividade viva e pratica, criando novas obras
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incessantes, passando pelos incidentes de uma evolugdo complexa e ndo
linear interrompida por revolugbes, regressdes parciais ou aparentes,
estagnacdo e avancos (LEFEBVRE; GUTERMAN, 1975, p.57, traducdo
nossa).

A partir disso, pode-se afirmar que o que impulsionou o seu desenvolvimento fora
a necessidade do conhecimento (trabalho intelectual) para a manutencdo da vida. Nesse
sentido, “Cada atividade de trabalho surge como uma solugdo que visa responder aquela
necessidade que a desencadeou.” (LUKACS, 2004, p.39, traducio nossa). Seguramente, em
face dessas necessidades tornarem-se cada vez mais complexas, 0 homem mobiliza todos os
seus recursos intelectuais e criativos no intuito de satisfazé-las. Essa complexificagdo ocorre

porque 0 homem transmuta-se nessa relagdo mediada com a natureza, ou seja,

O trabalho, através do qual o sujeito transforma a natureza (e, na medida em
que é uma transformacdo que se realiza materialmente, trata-se de uma
transformacdo pratica), transforma também o seu sujeito: foi através do
trabalho que, de grupos primatas, surgiram os primeiros grupos humanos —
numa espécie de salto que fez emergir um novo tipo de ser, distinto do ser
natural (organico e inorganico): o ser social (NETTO; BRAZ, 2006, p.34,
grifos dos autores).

Nos dias atuais, ndo é diferente. Incontestavelmente nascemos em um mundo
cultural no qual ndo precisamos mais descobrir a roda, nem o fogo, bem como tantas outras
coisas. Todavia, estamos em constante transformacéao e isso implica na preméncia do trabalho.
N&o obstante, esse trabalho ao qual nos referimos, nem sempre pode ser compreendido de
maneira dignificante, pois, na oOtica do capital, este se apresenta de forma perversa ao homem,
enquanto circunscreve-se a dimensdo da venda de sua forca de trabalho, como se fosse uma
mercadoria, tal qual na sociedade criticada por Marx e Engels.

Sobre esse aspecto, Lukacs (2004), elucida que o sentido do trabalho excede a
relacdo bioldgica com a natureza, bem como supera-a, ou estende-se para além disso. Melhor
dizendo, representa uma forca que envolve a dimensdo criadora do homem, que planeja
antecipadamente (no campo do pensamento) o trabalho a ser realizado. A partir disso afirma-
se que “[...] o trabalho ¢ uma atividade projetada, teleologicamente direcionada, ou seja:
conduzida a partir do fim proposto pelo sujeito.” (NETTO; BRAZ, 2006, p.32, grifo dos
autores).

Nesse sentido, no modo de producdo capitalista, a divisdo social do trabalho

corrompe-0. Assim, o trabalhador muitas vezes realiza um trabalho que ndo estabelece
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nenhuma relacdo com ele, e sem uma finalidade por este pré-concebida. 1sso representa para o

homem um estranhamento quanto ao fruto do seu trabalho (alienagéo). Nesse entendimento,

[...] o trabalho representa um movimento indissociavel em dois planos: num
plano subjetivo (pois a prefiguracdo se processa no @mbito do sujeito) e num
plano objetivo (que resulta na transformagéo material da natureza); assim, a
realizacdo do trabalho constitui uma objetivacdo do sujeito que o efetua
(NETTO; BRAZ, 2006, p.32, grifo dos autores).

Assim, quando se dissociam esses dois planos ndo se realiza a objetivacdo do
sujeito. Marx (2004, p.80) chama atencdo sobre esse aspecto do estranhamento, que
compreende como consequéncia direta do que denomina “sistema do dinheiro.” Na sua
perspectiva, 0 homem € equitativamente menosprezado a medida que produz cada vez mais
objetos, que sdo superestimados. Nesse sentido, ele se converte em uma mercadoria banal e
desprestigiada, visto que, produz e é produzido reciprocamente tal qual essa categoria
(mercadoria). Assim, com efeito, o trabalhador, produzindo riqueza para o dono dos meios de
producdo, degrada a si mesmo, possui cada vez menos e permanece subjugado pelo

capitalismo. Sobre isso, é genuino afirmar que,

A efetivacdo do trabalho tanto aparece como desefetivacdo que o trabalhador
é desefetivado até morrer de fome. A objetivacéo tanto aparece como perda
do objeto que o trabalhador € despojado dos objetos mais necessarios nao
somente a vida, mas também dos objetos do trabalho. Sim, o trabalho mesmo
se torna um objeto, do qual o trabalhador sé pode se apossar com 0s maiores
esforcos e com as mais extraordinarias interrupcdes. A apropriacdo do objeto
tanto aparece como estranhamento (Entfremdung) que, quanto mais objetos
o0 trabalhador produz, tanto menos pode possuir e tanto mais fica sob o
dominio do seu produto, do capital (MARX, 2004, p.80-81, grifo do autor).

Precisamente por isso, o0 trabalho desvincula-se da vida do homem, enquanto
atividade humanizadora, uma vez que, adormece e inibe suas potencialidades criadoras. Esse
quadro se estende praticamente por todo o periodo historico, que compreende desde o
estabelecimento desse modo de producdo, até os dias atuais em nossa sociedade. O que nédo
impede que se empreenda um movimento de recuperagdo das ‘“aspiragdes humanas”
relacionadas ao trabalho (MESZAROS, 2006, p.137). Sobretudo por apresentar-se como a

atividade vital para a constituicdo do ser genérico, ha que se pensar,

[...] na superacdo da alienagdo precisamente porque é possivel opor o carater
social do trabalho & alienante condicdo historica da divisdo do trabalho. De
acordo com Marx, uma vez que a atividade vital deixe de ser regulada com
base na propriedade privada e na troca, ela ird adquirir o carater de atividade
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do homem como ser genérico. Em outras palavras: o carater social do
trabalho ird manifestar-se diretamente, sem a mediacdo alienante da divisdo
do trabalho. Do modo como as coisas estdo, porém, a divisdo do trabalho
torna as condigdes e os poderes da vida independentes do homem, e faz com
que eles o governem (MESZAROS, 2006, p.132, grifo do autor).

Acerca do aludido, reafirma-se a constituicdo do homem pelo seu exercicio
laboral, ou seja, o trabalho (intelectual e material). Por consequéncia, ressalta-se a preméncia
de reconquista-lo como prética de realizacdo do homem (que permeia a organizacdo social),
em contraposicdo as atividades consideradas como trabalho abstrato (produtor de mais-valia).
(MESZAROS, 2006). Quando o exercicio do trabalho é mutilado, isto ¢, quando alguns tém a
incumbéncia de concebé-lo intelectualmente e outros restritamente executa-lo, aliena-se o
trabalhador de aspectos constitutivos de sua humanidade. Sobre isso, ilustra-se que na

concepcao ontoldgica de Lukacs, conforme citado por Organista (2006, p.117),

[...], o conhecimento mais adequado que fundamenta os meios €, muitas
vezes, para o ser social, mais importante do que a satisfagdo da necessidade
(Lukacs, 1981h: p.16). Isso se da em virtude de que os frutos resultantes da
aplicacdo dos meios tém uma importancia maior para o desenvolvimento da
humanidade do que a satisfacdo das necessidades imediatas.

Por essa razdo, o trabalho representa uma possibilidade de auto-realizacdo do
homem; quando ele mobiliza seus recursos cognitivos para concretizacdo de algo material
sente-se, de certa forma, pleno. Parece oportuno articular nesse momento, a discussdo sobre o
trabalho com a dimensdo proposta nesta pesquisa, isto €, a educacdo. Onde é que ela se
articula entre o trabalho, a formacéo do homem e o contexto social capitalista?

Essa articulacdo surgiu, pois, de acordo com os autores Netto e Braz (2006, p.31,
grifos dos autores), nas exigéncias impostas pelo trabalho, o qual requer “[...] habilidades e
conhecimentos que se adquirem inicialmente por repeticdo e experimentacdo e que se
transmitem mediante aprendizado; [...]°. Com base nessa premissa, emerge a
indispensabilidade do ensino.

Inicialmente esses saberes eram transmitidos pela propria familia aos mais jovens,
mas, posteriormente junto com a demanda de trabalho, cresceu a necessidade de uma estrutura
maior e mais complexa de ensino para as futuras geragdes. Pois, “[...] tanto o fim quanto os
meios do trabalho pdem ao sujeito exigéncias e impdem a ele condi¢cdes que vao além das
determinagdes naturais.” (NETTO; BRAZ, 2006, p.33).

Ainda sobre esse aspecto, infere-se que o modelo social tal qual vivencia-se na

atualidade, requer constante reproducdo. Dessa forma, necessita que as novas geracOes
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adaptem-se ao quadro social vigente, inculquem essa forma de viver e que de preferéncia, ndo
se questionem sobre as contradi¢Oes existentes. I1sso representa uma ideologia, mas como
propaga-la de forma receptivel? Uma das formas encontradas, que além de reproduzir a forca
de trabalho necesséaria para manutencdo do modo de producdo, coexiste como terreno fértil
para disseminar ideologias, é a educagdo. Tanto a que se desenvolve na prépria escola, quanto
a oferecida em outras institui¢ces sociais. Todas as organizag¢des educativas de uma sociedade
estdo permeadas pelas suas ideologias dominantes.

Tendo como base esse pano de fundo social, é sabido que a escola € o lugar onde
deve ser ensinado um tipo de saber, cientifico, sistematizado. Nesse sentido, nega-se seu papel
como instancia para reproducdo da mao de obra para o mercado, no qual a oferta de
conhecimentos restringe-se a0 minimo necessario para formar um sujeito util. Neste trabalho
concebe-se a escola como instituicdo de formagdo omnilateral, emancipadora, que desenvolve
as capacidades e habilidades integrais da pessoa humana para agir no mundo, proteger o
planeta, bem como as outras formas de vida que coexistem e dividem o espaco cultural onde
se desenvolvem.,

Nessa perspectiva tende-se a questionar: héa espago para algum tipo de oposicéo a
essa logica dominante, ou viabilidade para explorar alternativas?

Como resposta a essa pergunta, ainda que represente desafios, acredita-se na
possibilidade de desenvolver um trabalho voltado para a formacdo humana, por meio de uma
educacdo que integre conhecimento cientifico com metodologias de ensino na perspectiva da
mediacdo dialética, voltada para a realidade e que busque de fato articular o saber com acgdes
praticas no contexto da vida da sociedade.

No contexto atual da Educacdo Infantil, entre os obstaculos a serem transpostos
estdo questbes que envolvem lacunas na formacdo inicial do professor; auséncia ou
insuficiéncia de formacdo continuada ou oferta de momentos de formacdo sem a qualidade
necessaria; condicdes adversas de trabalho, salarios infimos e ecletismo teorico. Outros
aspectos vao além dos muros da escola, uma vez que ha grande defasagem entre os direitos a
Educacdo de qualidade garantidos por lei e o contexto real vivenciado pelas criangas. Porém,
apesar destas adversidades, muitos professores e escolas destacam-se pelo trabalho
pedagdgico que desenvolvem na Educacdo Infantil. Isso indica que ha caminhos e
possibilidades para superacdo das dificuldades e para ac6es diferenciadas, na dire¢do do que
se almeja da escola como l6cus de socializacdo de conhecimentos cientificos. Nesse sentido,

as pesquisas desenvolvidas com o auxilio do método do Materialismo Histérico Dialético
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podem contribuir para analises da préatica na Educacéo Infantil e apontar novas possibilidades
para o trabalho pedagdgico do professor com as criangas pequenas.

A formagdo do homem, ao iniciar-se na Educacdo Infantil, requer o trabalho
intencional do professor, voltado a potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento das
caracteristicas proprias do ser humano, apreendidas pelo ensino. Concerne ao professor
organizar experiéncias desenvolventes que contemplem cuidar, educar e ensinar as criangas
pequenas, lembrando que esses trés aspectos devem ser articulados na Educacdo Infantil,
objetivando o desenvolvimento integral da crianga.

O conhecimento a respeito das categorias dialéticas mediacdo, contetdo e forma,
clarifica o entendimento do professor quanto a aspectos importantes do trabalho educativo
que deve ser desenvolvido na Educacdo Infantil a fim de contribuir para emancipacao
humana. Quando se busca superar o carater assistencialista ainda presente em escolas da
infancia e que mantém os sujeitos alienados, caminha-se no sentido de superar em alguma
medida esta alienacéo.

No capitulo a seguir discutir-se-a especificamente o trabalho pedagdgico com as

criancas de 0 a 5 anos de idade com base na Teoria Historico-Cultural.
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3 TEORIA HISTORICO-CULTURAL: FUNDAMENTOS PARA O TRABALHO
EDUCATIVO COM CRIANCAS DE 0 A5 ANOS

Este capitulo tem como objetivo aprofundar o estudo dos fundamentos da Teoria
Historico-Cultural, bem como, das categorias consideradas basilares nessa perspectiva teorica,
entre eles a mediacdo; a internalizacdo; os signos e instrumentos e as zonas de
desenvolvimento.

Salienta-se a preméncia da compreensdo do professor no que diz respeito a esses
fundamentos, assim como, das correlagdes estabelecidas entre as suas acbes e 0
desenvolvimento do psiquismo humano. Nesta perspectiva, a qualidade das experiéncias
vivenciadas pelos individuos estd intrinsecamente relacionada as possibilidades de
apropriacdo dos signos e instrumentos elaborados pela atividade laboral do homem.

Adicionado a isso, este estudo apresenta elementos histéricos a respeito da
trajetoria de Lev Semenovitch Vygotsky?®, tal como, explicita algumas de suas contribuicdes
para 0 desenvolvimento dessa concepcédo psicologica. Em suas produces e elaboragdes, esse
notavel psicologo integra principios do Materialismo Histérico Dialético de Marx, com o qual
coaduna, sobretudo, no tocante a dimensao social da construgcdo da mente.

A compreensdo desses fundamentos é fundante para a praxis do professor da
Educacdo Infantil, principalmente no que diz respeito a periodiza¢do do desenvolvimento, ao
funcionamento do psiquismo e as formas com que a crianca de 0 a 5 anos aprende. Em virtude
disso, os fundamentos da Teoria Histérico-Cultural oferecem apoio as suas acOes
pedagdgicas, em bases teoricas que objetivam o desenvolvimento omnilateral do homem com
inicio na mais tenra idade.

Por fim, discorre-se acerca do papel do professor da crian¢a na Educacdo Infantil
como elemento fundamental para a mediacdo dos conhecimentos elaborados e, por

conseguinte, para formacao de qualidades especificamente humanas nas criancas.
3.1 Origem e consideragdes sobre a Teoria Historico-Cultural

Longe de representar um estudo aprofundado acerca da histéria da revolucgéo russa
(1917), palco do surgimento da Teoria Histérico-Cultural, o intento deste estudo é possibilitar
ao leitor o conhecimento essencial para sua compreensdo sobre o complexo contexto em que

Vygotsky viveu e engendrou sua formulagéo teorica.

® Encontram-se na literatura diferentes formas de grafar o nome de Vygotsky. Nesta pesquisa optou-se por
escrever desse modo, porém manteve-se a forma que outros autores adotaram no caso das citagdes.
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E mister inicialmente relembrar que, embora sejam explorados neste trabalho,
principalmente os pressupostos do referido tedrico, salientamos que essa teoria ndo foi
elaborada exclusivamente por Vygotsky, porquanto representa uma producdo coletiva que
integra varias contribuicbes cientificas, dentre elas as expressas por Leontiev e Luria.
(TULESKI, 2002).

Cumpre-se desvelar quem foi esse teorico, sobre o qual, debrucamo-nos a
investigar. Para tal fim, Luria (1992), Prestes (2010), Silva (2012) e Tuleski (2002),
apresentam estudos que permitem vislumbrar seu percurso de existéncia, bem como,
compreender a dimensdo de seus contributos tedricos, tanto para psicologia quanto para a
pedagogia. De acordo com obras elaboradas pelos referidos autores, em 17 de novembro de
1896, nasceu Lev Semenovitch Vygotsky, na Republica da Bielorrdssia, em uma cidade
chamada Orcha. Recebeu a instrucdo primaria em sua casa e frequentou a escola a partir do 6°
ano, no ginasio, estudou em uma escola para meninos. Finalizou essa etapa aos 17 anos e a
posteriori graduou-se em Direito e Psicologia pela Universidade de Moscou, abandonando
temporariamente o curso de Medicina, o0 qual havia iniciado. Foi professor de psicologia e
literatura no periodo de 1917 a 1924 em Gomel.

Quanto ao cenério politico e social da Ruassia nessa fase de sua historia,
apresentava uma situacdo turbulenta, vivenciando episddios que explicitavam interesses de
correntes antagbnicas. De um lado os operarios articulados com os camponeses em prol de
aspiracdes revolucionarias e de outro o imperialismo do século XIX. Soma-se a isto, a
exploracdo por parte dos latifundios, a qual gerava insatisfacdo com as condi¢cfes de vida da
populacdo do campo. Essas razes culminaram na Revolugédo de 1917. (FACCI; TULESKI;
BARROCO, 2009).

Em meio a essas turbuléncias politicas, simultaneamente os acontecimentos se
desenrolaram na vida profissional de Vygotsky. Destaca-se um evento, em especial, que foi
sua atuacdo num congresso na cidade de Leningrado, no ano de 1924, no qual estiveram
presentes sumidades da area da psicologia. Uma das questdes que chama a atencdo € que, logo
apos sua brilhante apresentagdo, em que aludiu a respeito da “[...] relacdo entre os reflexos
condicionados e o comportamento consciente do homem” (LURIA, 1992, p.43), ele foi
convidado para atuar no Instituto de Psicologia de Moscou.

Nesse Instituto, conduziu um grupo de pesquisas que coligiu com Alexander Luria
e Alexis Leontiev, e que apresentava como principal e audacioso objetivo, desenvolver uma
nova maneira de conceber a psicologia, ou, melhor dizendo, “[...] a criagdo de uma nova

abordagem abrangente dos processos psicologicos humanos.” (LURIA, 1992, p.45).
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Cabe, aqui, destacar que Luria (1992, p.47) refere-se a Vygotsky como seu
“principal tedrico marxista”, bem como afirma que os métodos empregados por Marx foram
decisivos nas suas elaboracdes tedricas. Eis uma interpretacdo da referida influéncia no
pensamento do citado grupo de pesquisa, do qual Vygotsky foi 0 marco mais importante.

Influenciado por Marx, Vygotsky concluiu que as origens das formas
superiores do comportamento consciente estavam nas relagcdes sociais do
individuo com o meio externo. Mas o homem ndo é sé um produto de seu
meio ambiente; também é um agente ativo na criagdo desse meio ambiente
(LURIA, 1992, p.48).

Essa afirmativa ganha ainda maior relevancia quando correlacionada as
ressonancias da conjuntura politica em que essas elaboragbes foram desenvolvidas,
porquanto, sdo conhecidas as consequéncias funestas das guerras e revolugdes para a
sociedade. E ndo poderia ser diferente nesse contexto experimentado por Vygotsky, que
procurou articular suas producdes cientificas a uma proposta que respondesse as dificuldades
que permeavam a vida dos homens no cenério social da Russia pos-revolucionaria.

Diante disso, a repercussdo das ideias de Marx e Engels, no pensamento de
Vygotsky, deu-se principalmente porque esse jovem percebia em suas obras, aproximacoes
com a realidade do seu contexto. Dessa forma, tornaram-se fontes preciosas para as suas
proprias produgdes. Por conseguinte, se mostra nuclear o destaque dos fundamentos que ele
adotou para a composicdo de sua concepcao tedrica, pautados no método alvitrado por Marx e
Engels.

Em analise, é nesse importante contexto que Vygotsky depara-se com uma crise
na psicologia do comeco do século XX, demonstrada como resultado de conflitos entre as
abordagens até entdo existentes. Nesse quadro, era premente um pensamento conciliador no
campo do conhecimento em que varias abordagens teodricas convergiam entre si. A este

respeito esclarece Tuleski (2002, p.55),

Uma das questdes que chama a atencdo quando se Iéem atentamente as obras
de Vygotski é sua contundéncia e insisténcia em superar a velha psicologia,
postulando uma nova psicologia que fosse capaz de eliminar a dicotomia que
foi historicamente o pomo da discordia entre as teorias psicoldgicas,
justificando sua classificagdo entre idealistas e materialistas. Vygotski parece
perseguir o objetivo de supera-la, trazendo para a Psicologia o método
proposto por Marx e Engels e construindo a ponte que eliminaria a cisdo
entre a matéria e o espirito.
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Valendo-se das contribuicBes de Tuleski (2002), € possivel inferir que, para
responder satisfatoriamente as incertezas advindas das abordagens conflitantes, a superacdo
poderia estar atrelada a uma concepcdo marxista da psicologia, fundada no Materialismo
Historico Dialético. Todavia, as tentativas anteriores de fundar uma abordagem com base
nesses pressupostos expressaram embaracos resultantes de erros metodoldgicos basicos, o que
causou problemas ao longo de muito tempo (SHUARE, 1990). Na interpretacdo de Silva
(2012, p.63), foi defendida por Vygotsky,

[...] a necessidade de um principio unificador em psicologia, ou uma
psicologia geral que unifique todas as outras, para cujo processo 0 método de
investigacdo cientifica é fundamental. Seria este o lugar a ser ocupado pelo
método materialista histérico-dialético na psicologia, ensejando entdo a
construcdo de uma psicologia marxista, tarefa até entdo tentada sem sucesso
pelos psicélogos russos.

A proposito, reafirma-se que nos anos que o antecederam, outros teoricos da
psicologia empreenderam pesquisas no sentido de desenvolver uma psicologia de fundo
marxista, 0s quais nao obtiveram sucesso, pois havia lacunas importantes, as quais o grupo de
pesquisa de Vygotsky se dedicou a superar (SILVA, 2012).

De acordo com a interpretacdo de Shuare (1990), Vigotski propés um enfoque que
considerava a consciéncia como objeto concreto para anélise cientifica. Afirmava que para ela
ser compreendida como funcdo era preciso entender o que a determinava. Esse
posicionamento permitiu o fim do impasse a respeito da consciéncia, entre a visdo da
psicologia tradicional, na qual era compreendida como um fendmeno subjetivo e a ideia da
reflexologia, em que poderia ser ignorada do ponto de vista cientifico. Vigotski constatou, por
meio de suas pesquisas, que a consciéncia € originada pela atividade produtiva do homem,
pelo trabalho. Assim, ela deixa de ser um elemento explicativo e se converte em objeto de

estudo. Com base nessas assertivas,

A idéia de Vigotski era clara: os fundamentos tedrico-metodoldgicos da
psicologia marxista deveriam comegar a ser elaborados a partir da anélise
psicologica da atividade pratica, laboral do homem, a partir de posi¢coes
marxistas. E precisamente ai que jazem as leis fundamentais e as unidades
iniciais da vida psiquica do homem (LEONTIEV, 2004a, p.438).

Baseando-se nessas premissas 0 grupo avangou em seus estudos clarificando
ainda mais a compreensao acerca da consciéncia. 1sso decorre de suas producdes, as quais

ofereciam novos subsidios para as reflexes. Assim, desenvolveram os conceitos-chave da
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teoria, como: internalizagdo, signo e sistemas psicoldgicos, que contribuiram ainda mais para
0 estudo da consciéncia. (SHUARE, 1990). A partir dessas questdes, evidencia-se que 0
trabalho cientifico desenvolvido pela equipe de colaboradores de Vygostsky, que
compreendeu o periodo de 1927 a 1931, foi crucial para a evolucdo das ideias psicoldgicas
soviéticas. Desses estudos originaram-se 0s pressupostos da Teoria Historico-Cultural do
desenvolvimento do psiquismo, também nomeada como método instrumental da psicologia
(VYGOTSKY, 2004).

H& que se destacar, as nomenclaturas empregadas a essa teoria. Em obra
elaborada por Luria (1992, p.48), encontra-se que “Vygotsky gostava de chamar essa
abordagem de psicologia ‘cultural’, ‘instrumental’ ou ‘historica’.” Vé-se, portanto, seu
propdsito por integrar a psicologia aos problemas humanos, em interconexdo com seus
espacos de vida, de estudo e de trabalho, afastando-se de especulagdes distantes do contexto
real. (LURIA, 1992). A partir disso é possivel inferir que a Teoria Historico-Cultural busca
elucidar o homem em sua totalidade, articulando em sua analise todas as dimensdes que 0
envolvem. Vigotskii, Luria e Leontiev (2001, p.16) caracterizaram-na basicamente como “[...]
uma psicologia cultural, historica e instrumental (referente a natureza mediada de todas as

funcdes psicoldgicas complexas).” Igualmente, pressupde uma determinada concepgao,

[...] cujos fundamentos estdo no Materialismo Histérico-Dialético, propGe a
relacdo de reciprocidade entre a subjetividade e objetividade, isto é, para a
compreensdo do mundo interno, ha que se compreender o mundo externo, as
mediacdes sociais que expressam a constituicdo do que € particular. Tal
relacdo permite a compreensdo do homem em sua totalidade, em um
processo de constante transformacdo externa, produtor da histéria que se
manifesta na criacdo e aperfeicoamento de instrumentos, e interna, na
impressdo desta historia coletiva em cada individuo particular, na
apropriacdo dos signos culturais que possibilitam o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores. (GONCALVES, 2001 apud FACCI;
TULESKI; BARROCO, 2009, p.32).

Em vista dos argumentos apresentados, enfatizamos a dimensdo social para o
desenvolvimento dessa teoria. Para melhor dizer, de acordo com seus pressupostos, 0 homem
apropria-se das formas culturais pela atividade mediadora dos signos e instrumentos por
intermédio de um individuo mais experiente. Como ja afirmado anteriormente esse processo
ndo ocorre sem a intervencdo do outro e, igualmente, das experiéncias vividas e das interacdes
sociais. Assim, Vigotski transfere para a dimensdo cultural o enfoque da andlise psicoldgica.
Em razdo disso, o eixo de seus trabalhos de pesquisa, acerca do desenvolvimento do homem,

desloca-se para as relagdes estabelecidas socialmente (SIRGADO, 2000).
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A partir dessas relaces, os trés aspectos da teoria (instrumental, cultural e
historico) permeiam o desenvolvimento do individuo na infancia. Visto que a interacdo
proporcionada pelo adulto cuidador apresenta-lhe e integra de forma ativa o ambiente cultural,
bem como ensina o significado das coisas pertinentes a esse mundo, organizado
historicamente (VIGOTSKII; LURIA; LEONTIEV, 2001). Avalia-se que essa tematica esta
longe de se esgotar, entretanto, cabe-nos, para finalizar a presente consideracéo, indicar as
contribuicdes de Vygotsky como relevantes para a area educacional. Especialmente porque,
ao longo de sua trajetoria de pesquisa, ele desenvolveu importantes aportes, nos quais 0s
educadores pautam-se, para conhecer o processo psiquico de apropriacdes do conhecimento
do individuo.

Suas propostas versam a respeito da “[...] relagdo pensamento e linguagem,
natureza do processo de desenvolvimento da criangca e o papel da instrugdo no
desenvolvimento.” Temas considerados pertinentes e atuais (VIGOTSKII; LURIA;
LEONTIEV, 2001, p.10).

Na perspectiva do grupo de estudos de Vygotsky, o desenvolvimento psiquico da
crianca é determinado pelas condi¢fes do seu contexto real de vida. (VIGOTSKII; LURIA;
LEONTIEV, 2001). Assim, com base nessa assertiva, torna-se premente que o educador da
infancia tome como base esse ponto de partida para planejar e efetivar seu trabalho com as

criangas pequenas, periodo fecundo para sua aprendizagem e desenvolvimento.

3.2 Mediacdo como categoria ontologica do processo de ensino-aprendizagem

O percurso exploratério desenvolvido até aqui implica necessariamente o estudo
conceitual da categoria mediacdo. Para apreender o significado de tal conceito, é fundamental
explica-lo a luz da logica dialética. Lefebvre (1991, p.8, grifo do autor) apresenta a “Nog¢do
fundamental para a logica dialética, concebida precisamente como media¢do.” Sendo assim,
pode-se concebé-la enquanto um movimento continuo e ilimitado que se relaciona com a
superacdo de contradicdes.

Hegel (apud Vygotski 1993, p.62) considerou o conceito de mediacdo de uma

forma mais geral, atribuiu a ela, a

[...] propriedade mais caracteristica da razdo. A razdo, diz Hegel, é tdo astuta
quanto poderosa. A astlcia €, em geral, que a atividade mediadora, ao
permitir que objetos interajam entre si de acordo com sua natureza e sejam
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consumidos nesse processo, ndo participa diretamente dela, mas realiza, no
entanto, seu proprio objetivo.

O significado da mediagdo em Hegel, diz respeito a “relacdo entre o imediato e o
mediato”, ela permite a superacao do primeiro pelo segundo, bem como a “reflexdo reciproca
de um terno no outro.” Esse processo envolve trés momentos que podem ser definidos como:
“o do imediato; o de sua negagdo, que ¢ reflexdo, mediacéo, e o da totalidade concreta.”
(OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007, p.102-103, grifo dos autores). Tendo essas
premissas como guia, clarifica-se que o mediato apresenta-se como o estado resultante do
processo de mediacdo, ou dito de outro modo, a superacdo das contradi¢Ges entre as coisas
ocorre nas relagdes mediadas que elas estabelecem entre si. (OLIVEIRA; ALMEIDA,
ARNONI, 2007).

Como categoria central da dialética, a mediacdo literalmente ocupa-se de
estabelecer “conexdes por meio de algum intermediario”, porém na dialética marxista a
referida categoria assume um significado diverso, em termos qualitativos. Passa a ser
compreendida no sentido “[...] (como o ‘meio-termo’ ou a média) da ética aristotélica — como
partes integrantes de um estudo adequado do ser social, com a totalidade de suas
determinagdes objetivas, interligacdes ¢ mediagdes complexas.” (BOTTOMORE, 1988,
p.417, grifo do autor).

Para desenredar essa interpretacdo, julga-se apropriado trazer a luz uma
exemplificacdo colocada por Marx (2008, p.248) em relagdo a esse conceito: “A fome ¢ fome,
mas a fome que se satisfaz com carne cozida, que se come por meio de uma faca ou de um
garfo, € uma fome muito distinta da que devora carne crua com ajuda das méaos, unhas e
dentes.” Assim, a forma com que a fome ¢ saciada com o auxilio dos instrumentos da cultura
apresenta-se mediada e ndo mais imediata como o saciar da fome do animal. (OLIVEIRA;
ALMEIDA; ARNONI, 2007).

Esse entendimento é semelhante ao ponto de vista da Teoria Historico-Cultural.
Como referencia Bernardes (2012, p.32), a mediacdo pode ser compreendida enquanto
categoria essencial para entender o desenvolvimento do homem. Para a autora, “as ac¢des
humanas direcionadas a um determinado fim tém um carater mediador por fazer uso de
instrumentos elaborados pelo homem ao longo de sua historia.” Assim, a rela¢do entre o
homem e o objeto é mediada pelos instrumentos. “O significado social dos instrumentos
diante das relacbes humanas é transmitido aos descendentes por meio dos signos.” Para

ilustrar esta explicacdo acerca da atividade mediada, evocou-se Vygotsky (1995, p.15),
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[...] a base estrutural das formas do comportamento é a atividade mediadora,
a utilizacdo de signos externos como meio para o posterior desenvolvimento
da conduta. Portanto, ao analisar as fungbes, o emprego do signo tem
primordial importancia para o desenvolvimento cultural.

A partir dessas premissas, infere-se que a atividade psicolégica que € realizada
pela mediacdo dos signos e instrumentos, medeia a relacdo entre o homem e o mundo
objetivo, bem como é responsavel, tanto pela origem, quanto pelo desenvolvimento de
fungdes mais complexas, as funcbes psicoldgicas superiores. (BERNARDES, 2012).

Moll (1996, p.11-13) traz em seu estudo a respeito de Vygotsky e a educacédo, que
a mediacdo é o fato central da supracitada teoria psicolégica. Conforme esse autor, um grande
destaque foi dado por Vygotsky ao papel das interacdes entre o adulto e a crianga, e a
interdependéncia entre eles como elemento central da instrucdo vygotskyana. Essas interacoes
somente sdo possiveis pela mediacdo de “meios auxiliares” que podem ser explicados
enquanto “meios essenciais para o dominio de processos psicologicos que exercem uma
influéncia decisiva sobre a formacao da atividade psicologica do homem.”

Destarte, a mediacdo representa um meio imprescindivel para a formacdo das
funcdes psiquicas superiores®, especialmente porque esses sistemas estdo relacionados ao
desenvolvimento, tanto da inteligéncia pratica, quanto da atencdo volitiva e da memoria. As
supracitadas funcdes tém origem nas relacdes concretas entre os homens, em razdo disso,
estabelecem-se primeiramente no nivel social, para depois tornarem-se intrapsiquicas.
(VYGOTSKY, 1984).

De acordo com Sirgado (2000, p.71) as fungbes superiores significam para
Vigotski “relagdes sociais internalizadas.” O signo, enquanto instrumento psicologico tem
papel primordial para que o individuo se aproprie de novas fungbes, mais complexas que
dardo origem a formas mais elaboradas do comportamento humano. Igualmente, a medida

que,

[...] modifica globalmente a evolucéo e a estrutura das fungdes psiquicas, e
suas propriedades determinam a configuragdo do novo ato instrumental da
mesma forma que o instrumento técnico modifica o processo de adaptacdo
natural e determina a forma de operagdes de trabalho (VYGOTSKI, 1991,
p.1, traducdo nossa).

Sobre essas questdes, Martins (2016, p.66) valida que Vigotski supera a acepcao

de mediagdo enquanto o “elo entre coisas” e a desvenda como interven¢do que suscita

® Também denominada por Vygotsky como “formas superiores de conduta, formas mentais, processos mentais
superiores e fungdes mentais superiores” (SIRGADO, 2000, p.69).
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modifica¢des na criagdo “[...] da imagem subjetiva da realidade objetiva ao disponibilizar os
contetdos simbdlicos que Ihe correspondem, enfim, uma condicdo externa, interpsiquica, que,
internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele préatico ou teérico.”

Como consequéncia direta da acdo do homem sobre a natureza externa, ele
também se transforma nesse processo, fazendo com que suas forcas naturais estejam
submetidas a sua vontade. Subordinar as for¢as naturais ao seu comportamento configura-se
em uma exigéncia do trabalho. Conforme o ato instrumental, por meio dos instrumentos
psicolégicos o homem conquista o dominio de si mesmo. (VYGOTSKI, 1991). Ou seja, 0
homem adquire formas mais complexas de comportamento a medida que age sobre a natureza
por meio do trabalho. Essa relacdo entre ele e a natureza € mediada por instrumentos técnicos
e psicoldgicos. Na perspectiva de Sirgado (2000, p.58, grifo do autor), a transformacéo ocorre
como um processo simultdneo tanto no homem quanto na natureza, sobre isso o autor

esclarece que,

[...] na atividade humana opera uma dupla mediacdo: a técnica e a semidtica.
Se a mediacdo técnica permite ao homem transformar (dar uma forma nova)
a natureza da qual ele é parte integrante, é a mediacdo semidtica que lhe
permite conferir a essa forma nova uma significacao.

A partir do exposto, compreende-se a media¢do, Como uma operagao gque permeia
as correlacdes que se estabelecem no processo de ensino as novas geracdes de todo o legado
cultural produzido historicamente pela humanidade. Assim, a dimensdo ontologica da
formacdo humana relaciona-se intimamente a educacéo, pois, a atividade de ensino possibilita
superar as contradicbes que emergem entre as dimensdes natural e cultural. Sobre isso,

Sirgado (2000, p.65) traz uma explicacéo:

Ndo se trata de fazer do outro um simples mediador instrumental,
particularmente no caso da crianca cujo desenvolvimento estaria
irremediavelmente comprometido sem a presenga prestimosa e a ajuda
constante do outro. A mediacdo do outro tem um sentido muito mais
profundo, fazendo dele a condi¢do desse desenvolvimento.

Na perspectiva desse autor, o papel do outro é essencial para a inser¢do do
individuo no mundo da cultura humana. O homem se tornard humanamente desenvolvido ao
apropriar-se dos significados atribuidos ao mundo que € produzido culturalmente. Nesse
sentido, a mediacdo é exercida por esta significacdo, da qual o outro é o portador.
(SIRGADO, 2000). Essa atividade de mediacdo realizada pelo outro, pode ser apreendida

como trabalho, e, no interior da escola, como trabalho pedagdgico.
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Nesse sentido, o trabalho realizado pelo homem apresenta-se também como
mediacdo. Para Lukadcs (apud ORGANISTA, 2006, p.109), essa atividade age como
mediadora entre 0 homem e a natureza e, ademais, trata-se de uma categoria central para o
entendimento das complexas relagdes sociais. E pela mediagdo do trabalho que se realiza o
“intercambio organico” sociedade-natureza e a passagem do ser biolégico para o ser social.
Nessa mesma diregdo, Marx (apud LUKACS, 2013, p.35) discorre que “[...] o trabalho é,
assim, uma condicdo de existéncia do homem, independente de todas as formas sociais, eterna
necessidade natural de mediacdo do metabolismo entre homem e natureza e, portanto, da vida
humana.”

Até certo ponto, o impulso a satisfacdo das necessidades do homem e dos animais
apresenta-se em comum. Todavia, estas divergem a partir da insercdo do trabalho, o que
implica um nivel de desenvolvimento cognitivo. A esse respeito, esclarece Lukacs (2013,
p.59), que no “[...] primeiro impulso para o trabalho, se evidencia a sua constitui¢do
marcadamente cognitiva, uma vez que é indubitavelmente uma vitéria do comportamento
consciente sobre a mera espontancidade do instinto biologico.” Disso depreende-se que é por
meio da mediacdo do trabalho que se supera a necessidade pela sua satisfacdo imediata.
(LUKACS, 2013).

As colocacOes expostas até aqui, trataram de elucidar o significado assumido pela
categoria mediacdo. Propositalmente a categoria foi abordada na perspectiva de teoricos que
versaram a esse respeito, destacando-se as acepgdes de Marx e Vygotsky. Contudo, €
premente clarificar a relacdo existente entre as concepcoes dos referidos autores. Sabe-se que
Vygotsky e seus colaboradores beberam das fontes de Marx para elaborar os pressupostos da
Teoria Historico-Cultural, convencidos pela logica “[...] da concepgdo marxista de que o
essencialmente humano ¢ constituido por relagdes sociais.” (MOLL, 1996, p.43-39).
Ademais, adotaram “[...] ndo apenas a instancia metodoldgica de Marx, mas também as teses

do materialismo historico.” Destarte, ilustra-se esse entendimento:

A presenca de Marx é chave para a possibilidade de estruturar uma teoria
cientifica da mente humana. [..] Enfrentando o impasse aparente da
psicologia de sua época, Vygotsky estava convencido de que, para arquitetar
uma psicologia autenticamente cientifica, suas bases deveriam ser
fundamentadas a partir de uma perspectiva marxista [...]. A filosofia
marxista poderia contribuir com o tipo mais elevado de organizagdo
metodoldgica. [...] A confianga de Vygotsky no Capital de Marx, na
Dialética da natureza de Engels e nos Cadernos filosoficos de Lenin
demonstraram sua orientacdo classica em relagdo ao marxismo (MOLL,
1996, p.39, grifos do autor).
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Colocados esses elementos, apresenta-se pertinente aproximar Marx de Vygotsky
em relagdo a categoria estudada, a mediagdo. “[...] A metodologia de Vygotsky esta baseada
na aplicacdo da abordagem socio-historica marxista. Em psicologia esta abordagem enfatiza o
conceito de atividade produtiva.” (HEDEGAARD, 1996, p.342). Com o intuito de
compreender 0 que esses enfoques apresentam em comum, evocou-se trabalho elaborado por
Almeida (2003), em sua acepcdo, a influéncia das categorias filos6ficas de Marx nas ideias de
Vygotsky sobre a educagéo concorre para o entendimento dos fundamentos do Materialismo
Historico Dialético para a Teoria Historico-Cultural e, sobretudo, para a compreensdo das
ressonancias desse modo de pensar no ensino e na aprendizagem das criancas.

Almeida (2003) explica que a relagdo pedagodgica ¢ “[...] fundada na tensao
dialética entre o professor e o aluno, entre 0 ensino e a aprendizagem. Esta tensdo dialética é
uma mediagdo porque expressa uma relagdo entre o imediato e o mediato.” Essa relacdo €
explicada com base no exemplo de Marx sobre a fome, que apesar de sentida no imediato ndo
se satisfaz nesse mesmo plano. (ALMEIDA, 2003, p.5).

Na mesma dire¢do que Marx (apud TUDGE, 1996, p.153) asseverou que “[...] o
primeiro uso de instrumentos mediou a experiéncia dos seres humanos no ambiente fisico,
exercendo um imenso impacto sobre as relagcdes sociais entre as pessoas”, Vygotsky explicita
a transformacédo das funcbes elementares em fungdes superiores por intermédio do uso de
signos (instrumentos psicologicos).

E com base nessas premissas que se reafirma a relevancia de reflexdo acerca da
qualidade dos signos e instrumentos culturais disponibilizados as criangas na Educacédo
Infantil, bem como a qualidade da pratica mediadora do professor, sujeito que mobiliza a

intervencdo — o ensino.

3.2.1 A dialética entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento humano: subsidios para a
praxis.

Inicialmente retoma-se o conceito de dialética, apenas para nortear a discussdo
acerca da tematica proposta nesta parte do estudo. Conforme aponta Kosik (1976, p.13), a
dialética diz respeito “a coisa em si”, entretanto, ela nao ¢ percebida pelo homem a primeira
vista, e € nesse momento que em entra em cena o pensar dialético, que estabelecera a
diferenciagdo entre a “[...] representacdo e conceito de coisa.” Sob esse aspecto, a coisa e sua
representacdo podem se apresentar contraditorias, ndo havendo correspondéncia entre sua

esséncia e seu conceito. Com isso, a ideia acerca do fendmeno, este apresenta-se ao homem
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de forma superficial, o que corrobora para que ele reproduza uma préxis utilitaria e
fragmentada, prépria da sociedade de classes. (KOSIK, 1976).

Estas explicagdes vém ao encontro da ideia de um mundo pseudoconcreto citada
por Kosik (1976) que engloba: os fendmenos superficiais, a manipulagdo (fetiche) e os
objetos fixados. Nesse mundo, a esséncia das coisas se manifesta apenas parcialmente e isso
coloca um véu sobre 0s processos essenciais, a praxis critica e as condi¢des naturais. 1sso
impede o0 homem de captar o fenbmeno num primeiro momento, impedindo a compreenséo de
sua esséncia. Para conhecer devidamente a coisa, Kosik (1976) afirma que a filosofia

apresenta um esforco nesse sentido. Entretanto, o préprio autor indica um caminho possivel:

O conceito da coisa é compreensao da coisa, e compreender a coisa significa
conhecer-lhe a estrutura. A caracteristica precipua do conhecimento consiste
na decomposicdo do todo. A dialética ndo atinge o pensamento de fora para
dentro, nem de imediato, nem tampouco constitui uma de suas qualidades; o
conhecimento é que a propria dialética, tem o significado de método que
decompde o todo para poder reproduzir espiritualmente a estrutura da coisa,
e, portanto, compreender a coisa (KOSIK, 1976, p.18).

Essa passagem ilustra o entendimento de um fenémeno, a partir do processo
dialético. Essa forma de aproximacdo da realidade concreta descortina a possibilidade do
homem para pensar criticamente e, sobretudo para agir de acordo com esse nivel de
pensamento. Igualmente, “A dialética € o pensamento critico que se propde a compreender ‘a
coisa em si’ e sistematicamente se pergunta como ¢ possivel chegar a compreensdo da
realidade.” A partir da dialética, as coisas reificadas do mundo representado sao analisadas até
revelarem sua face derivada e mediata. (KOSIK, 1976, p.20, grifo do autor). Outro importante
aspecto da dialética a ser destacado, é que para cumprir seu papel critico no esclarecimento da
realidade, ela deve estar contida em um processo maior, entendido como praxis
revolucionéria. (KOSIK, 1976).

Quanto ao significado de praxis, pode-se afirmar que seu significado modificou-se
a medida que acompanhou a transformacdo dos conceitos de homem e de mundo. Eis uma

interpretacdo da concepcao de Kosik (1976, p.222, grifos do autor) sobre essa categoria,

A praxis na sua esséncia e universalidade é a revelacdo do segredo do
homem como ser ontocriativo, como ser que cria a realidade (humano-
social) e que, portanto, compreende a realidade (humana e ndo-humana, a
realidade na sua totalidade). A praxis do homem ndo é atividade prética
contraposta a teoria; € determinagdo da existéncia humana como elaboracao
da realidade.
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Diante do ponto de vista explicitado pelo autor, compreende-se que a praxis diz
respeito ao ponto de intersecgdo entre a teoria e a pratica, todavia o tipo de préaxis dependera
da teoria que explica a realidade, em outras palavras, ela podera configurar-se em uma praxis
utilitaria ou revolucionaria.

Lefebvre (1968, p.32-38, grifos do autor), apresenta em sua obra intitulada
“Sociologia de Marx”, formulagdes que cooperam para desvendar os sentidos assumidos pela
praxis. “Com efeito, a praxis é, antes de tudo, ato: relacdo dialética entre a natureza e o
homem, as coisas e a consciéncia (que ndo se tem o direito de separar, como fazem 0s
filosofos, que os substantivam isoladamente).” Por este angulo, mas com outras palavras, a
praxis pode ser explicada enquanto a agdo direcionada pela consciéncia, o agir do homem em
conformidade com suas ideias de maneira intencional. “Ela compreende a decisdo teorica
como a decisdo da acdo.”

Em continuidade, Lefebvre (1968, p.37) propde trés formas distintas de praxis,
descritas como: repetitiva (repete 0s mesmos atos); mimética (segue modelos) e inovadora
(criadora). “Quanto a praxis inventiva e criadora, ela atinge seu nivel mais elevado na
atividade revolucionaria.” Nessa mesma Otica, para compreender a sua dindmica, o autor

interpreta que:

A préxis revolucionaria, saida do crescimento e inserida no
desenvolvimento, se choca sempre com uma praxis politica oposta,
conservadora. Esta busca salvaguardar as formas, as instituicGes, as ordens
estabelecidas. Tenta manté-las seja adaptando-as aos contelidos modificados
do crescimento, seja eliminando as modificacdes do conteldo. Essas
tentativas podem ter maior ou menor éxito segundo as capacidades politicas
dos grupos, das classes, dos individuos (LEFEBVRE, 1968, p.38, grifo do
autor).

Sobre estas premissas, apresenta-se urgente a adesdo da praxis revolucionaria para
o trabalho que se desenvolve na educacdo escolar como elemento diferencial na acdo do
professor, com vistas a melhorar o resultado alcancado nos processos de ensino.

Apenas para situar o leitor a respeito da filosofia da praxis, esta verifica-se em
obras elaboradas por Marx, nas quais ele versa a respeito da problematica entre a teoria e a
pratica. Vazquez (2007, p. 112), utiliza-se de suas argumentacfes em um estudo acerca dessa
categoria filosofica. Na referida pesquisa, a praxis pode ser compreendida “[...] ndo como
praxis tedrica, mas sim, como atividade real, transformadora do mundo.” O autor explora a

ideia de que a compreensdo dessa categoria ndo se esgota, pois, justamente pela sua esséncia,
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trata-se de um processo continuo. Outra questdo importante discutida refere-se ao carater

pratico da teoria, ou, em outros termos,

[...] a teoria que por si s6 ndo transforma o mundo real torna-se pratica
quando penetra na consciéncia dos homens. Desse modo, s&o apontados seus
limites e a condicdo necessaria para que se torne pratica: por si s6 é
inoperante e ndo pode substituir a acdo, mas se torna uma forca efetiva — um
poder material — quando é aceita pelos homens (VAZQUEZ, 2007, p.116).

Essa passagem do autor confirma que para converter-se em acao transformadora a
teoria precisa ser mediada pelos homens, bem como, aceita em suas consciéncias. Nesse
sentido, deve-se determinar tanto a teoria que se almeja empregar na realidade, quanto as
possibilidades de transmutar as criticas em praxis revolucionaria. (VAZQUEZ, 2007).

Para articular a relagcdo desse conceito com a praxis desenvolvida na educacao,
propde-se uma reflexdo em relagéo ao trabalho realizado pelo professor, como possibilidade
para agdes transformadoras. Obviamente que muitos outros fatores sociais exercem influéncia
na formacdo escolar, porém o que esta em pauta nesta investigacdo é o enfoque no ensino,
como atividade principal do professor. Em vista disso, se reconhece que na escola, a mediacéo
do adulto acontece deliberadamente e por intermédio dela realiza-se o compartilhamento dos
sistemas de conceitos com a crianca, direcionando-a a recorrer as suas operacées mentais.
(FONTANA, 2000). Assim, como compete ao professor selecionar os signos e instrumentos
que serdo disponibilizados as criancas, cabe-lhe utilizar dessa autonomia para concentrar-se
naquilo que pode oferecer de mais elaborado.

Em virtude disso, é essencial ao professor o conhecimento a respeito da
periodizacdo do desenvolvimento da crianca, da atividade principal de cada fase e da forma
com que ela aprende, ou dito de outro modo, acerca do conteido e forma para o ensino das
criancas de 0 a 5 anos. A partir desse entendimento, deve se pautar no principio de que “[...] 0
unico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento.” (VIGOTSKII, 2001, p.114, grifo
do autor). Por esse motivo, as experiéncias oportunizadas as criangas precisam ser
desafiadores e instigantes para ativar 0s mecanismos de superacdo das contradi¢des existentes
entre aquilo que ela ja sabe e 0 que necessita aprender.

Pela complexidade dessa tarefa, compreende-se a dimensdo da atividade do
professor. Na perspectiva de Duarte (1996, p.49) o trabalho educativo “[...] refere-se, por um
lado, a producdo e reproducédo do individuo enquanto um ser humano, um ser pertencente ao
género humano e, por outro lado, a reproducdo do proprio género humano.” Assim, acentua-

se a pertinéncia de um trabalho intencional, consciente e voltado & formacdo genérica do
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homem. Sobre isso, vale destacar a urgéncia de fomentar o trabalho do professor como préxis
transformadora, pela mediacdo dialética, capaz de superar as contradi¢cbes existentes na
relagdo entre as categorias ensino e aprendizagem.

Sob a mesma 6tica, Saviani (2011, p.13) traz uma defini¢do de trabalho educativo
como o “[...] ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto de homens.” Por essas
razdes, cabe-lhe identificar os “[...] elementos culturais que precisam ser assimilados” e, por
conseguinte, “[...] as formas mais adequadas para atingir esse objetivo.”

No tocante aos aspectos mencionados, o professor é o responsavel por organizar o
ensino, com base em objetivos de aprendizagem pré-definidos, para oportunizar a apropriacao
do saber acumulado pelas geracdes antecedentes, o qual representa o legado cultural da
humanidade. Pela natureza dessa tarefa, bem como, pelo que ela representa para formacéo
humana, afirma-se pertinente o estudo da Teoria Historico-Cultural.

ApO6s 0 estudo de teorias acerca da relacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, Vygotsky elaborou suas préprias consideracdes a esse respeito, com pontos
de vista diversos das concepcOes anteriores. Em conformidade com sua forma de pensar,
considera-se que a crianca aprende desde muito antes de iniciar sua vida escolar, isto €, a
aprendizagem que ocorre na escola comeca a partir de uma pré-histéria. (VIGOTSKII, 2001).
Entretanto ¢ importante esclarecer que “[...] o conhecimento ja efetivado ndo deve ser tomado
como pré-requisito para o ensino sem levar em conta que o proprio desenvolvimento é dele
dependente.” Nesse sentido, Vigotski (apud MARTINS, 2016, p.70) evidencia que a
aprendizagem dos conceitos espontaneos difere qualitativamente daquela que se apresenta
como resultado do ensino escolar, pautado em conceitos cientificos.

A partir dessa relacdo, infere-se que a aprendizagem € que suscita na crianca a
ativacdo de sistemas que, por intermédio das interacdes sociais, resultam em apropriacdes, em
conquistas individuais. Em razdo disso, “[...] a aprendizagem ¢é um movimento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianga essas
caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas historicamente.” (VIGOTSKII, 2001,
p.115).

A esse respeito, Vigotskii (2001) esclarece que aprendizagem e desenvolvimento
ndo ocorrem paralela ou simetricamente, isto é, ndo coincidem, dessa maneira “[...] 0 processo
de desenvolvimento ndo coincide com o da aprendizagem, o processo de desenvolvimento

segue o da aprendizagem, que cria a area de desenvolvimento potencial.” (VIGOTSKII, 2001,
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p. 116). Evidentemente, que nesse processo, as interagdes ocupam um lugar especial, o qual
se explicitard sequencialmente.

Em continuidade, essa discussdo envolve a compreensdo do conceito de zona de
desenvolvimento ao qual se reservou um tépico deste capitulo em que seré explorado com

mais profundidade.

3.2.2 A interacdo social na perspectiva Vygotskyana

Vygotsky empenhou-se em seus estudos para compreender o psiquismo humano
enquanto um processo, em desenvolvimento. Para conquistar esse objetivo, partiu do “q...]
principio da interagdo do organismo com o meio, da elaboragdo no curso dessa interagéo de
novas formas de reacdo.” (VYGOTSKY, 2004, p.496).

Para dar inicio as reflexdes, afirma-se que a partir do momento em que nasce, a
crianca imerge no mundo de cultura, significados e comportamentos acumulados
historicamente, por intermédio de processos interativos com os adultos. Inicialmente estes sao
como fontes extrinsecas mediando as relagfes entre a crianca e 0 mundo. (VIGOTSKII,
2001).

Desse modo, o adulto representa um papel de destaque para que a crianca
desenvolva comportamentos sociais, pois as primeiras interacdes acontecem com quem cuida
dela, pelo som de sua voz, seu toque afetivo e suas primeiras formas de comunicacdo. Assim
se inicia a formacao dos sentidos para a crianca. Essa interacdo direta é essencial para que ela
se desenvolva, pois, é pelo convivio social que surgem novas necessidades para além das
bésicas para sua sobrevivéncia. (ARCE, 2013). Pela interacdo com outras pessoas é gque sao
superadas as contradicdes entre as possibilidades fisioldgicas e psicoldgicas do individuo. Da
mesma forma, as interacdes e as atividades em um dado periodo da vida apresentam-se como
a causa de crises evolutivas que culminam em saltos qualitativos nas inter-relacdes pessoais e,
sobretudo, nas formas de atividade. (SHUARE, 1990).

Com base nessa assertiva, infere-se que ao promover a insercdo e interacdo das
criangas com 0 grupo e as préaticas sociais, elas apropriam-se, num processo dindmico, das
caracteristicas tipicamente humanas. “Considerando que os objetos e fendmenos da realidade
ndo trazem estampados em si 0s seus significados, 0s mesmos precisam ser ensinados por
aqueles que deles ja se apropriaram.” Esse processo se desenvolve a partir das interagdes com
outros individuos. (MARTINS, 2016, p.68). Sobre isso Tonet (2013, p.90) esclarece que, “Ao

contrario dos animais, que trazem em seu codigo genético as leis do seu desenvolvimento, o



57

ser humano, sé pode desenvolver as suas potencialidades por meio da interacdo com 0s seus
semelhantes.” Conforme esse autor, o trabalho, enquanto atividade que constitui o ser social
demonstra essa afirmacéo, visto que se concretiza a partir das inter-relagdes entre os homens e
a natureza.

Cabe, aqui, destacar que “O veiculo da mediacdo ¢é o outro ser social” que ja
internalizou os signos. A vista disso, o outro ¢ quem possibilitara “[...] a disponibilizagdo de
signos, provocando as referidas transformac6es na imagem subjetiva da realidade objetiva dos
sujeitos em formagao.” (MARTINS, 2016, p.68, grifo do autor). Em virtude disso, apresenta-
se relevante para o aprendizado o papel dessas interagdes dos individuos mais experientes
com os que estdo adentrando no mundo cultural.

Assim, em operagfes mediadas por signos e instrumentos o novo membro do
grupo € inserido na cultura e apropria-se das caracteristicas pertinentes ao seu contexto social.
Interagindo com a natureza e 0S outros pares, 0 homem conquista as caracteristicas
tipicamente humanas, pois, desenvolve suas formas de agir, organizar e relacionar-se
socialmente. Sob esse aspecto, explica-se que “[...] o social ¢, a0 mesmo tempo, condigdo e
resultado do aparecimento da cultura.” Por esse angulo, depende dessas intervengdes, ou seja,
a “[...] sociabilidade humana seria historicamente impossivel e a emergéncia da cultura seria
impensavel.” Evidencia-se, portanto, que 0 homem aprimora suas formas de sociabilidade, as
quais sdo produtos da cultura. (SIRGADO, 2000, p.53).

De acordo com a interpretacdo de Martins (2016), na Teoria Histérico-Cultural a
aprendizagem se realiza pelos processos interativos que se estabelecem entre os homens,
ademais € por meio dessa interacdo que o individuo é levado a transformar suas formas de
compreender o mundo em que vive. As inter-relagdes ocorrem em varias instituicbes da
sociedade, portanto, aquilo que for ensinado nesses ambientes se tornara parte da formacéo do

individuo. Todavia é relevante esclarecer que ha diferentes tipos de interacéo.

A interacdo [...] caracteriza-se pelo ensinar, que muitas vezes ocorre de
forma indireta e ndo intencional quando falamos dos adultos que cuidam e
educam a crianca. Por outro lado na escola sua caracteristica deve ser
marcada pelo ato intencional, planejado por parte dos profissionais que
também cuidam e educam essa mesma crianca. E na interagio que a crianca
trava com todos os adultos que participam da sua vida que ela aprende,
conhece 0 mundo e sua personalidade, suas vontades, seus interesses sao
forjados. Importante destacar que a interacdo travada com outras criancas
também é pautada pelos adultos que lhes fornecem padrdes, significados e
que séo reproduzidos, interpretados, confrontados, imitados no momento da
interacdo (ARCE, 2016, p.99-100).
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Estas observagdes confirmam que as formas de pensar e agir da crianca
modificam-se a partir das interacGes estabelecidas com os outros. Nesse processo a atencdo da
crianca é dirigida pelo adulto que observa e interpreta suas acdes. Essa relacdo da crianca com
0 mundo € mediada tanto pelo outro quanto pela linguagem, em vista disso a crianca
incorpora as experiéncias culturais do seu grupo social. (FONTANA; CRUZ, 1997).

Conforme Tuleski (2002, p.145) “A aquisi¢do da linguagem, a partir da interagdo
com os membros adultos de seu meio social, permite uma superagdo qualitativa dos meios
biologicos existentes em cada funcdo psicologica, isto é, a percepcdo, a memoria, a
imaginagdo etc.” Dessa forma, atribui-se a interacdo social um papel primordial para o
desenvolvimento das caracteristicas humanas. Ainda de acordo com essa autora, as funcdes
psicoldgicas superiores advém das necessidades que surgem na interagcdo e por consequéncia
passam a compor o psiquismo individual. Disso depreende-se que “Todas as fungdes
psiquicas superiores sdo relacbes de ordem social interiorizadas, base da estrutura social da
personalidade.” (VYGOTSKY, 1995, p.3).

Na mesma perspectiva, 0 outro com quem a crianca interage, € portador de
experiéncias culturais e, ademais, possui internalizada sua propria significacdo™® que foi
elaborada com base em sua historia. Em funcéo disso, na interacdo social esses significados
sdo compartilhados e posteriormente convertidos em significacdo pessoal. (SIRGADO, 2000).

Para ilustrar esse entendimento,

[...] 0 que cada pessoa pensa, fala, sente, rememora, sonha etc. é fungdo do
que o outro das multiplas relaces sociais em que ela esta4 envolvida pensa,
fala, sente, rememora, sonha etc. Insistindo em que ndo sdo as idéias, as
palavras, os sentimentos, as lembrancas, sonhos etc. do outro que sdo
internalizados mas a significacdo que eles tém para o eu, pois a conversao do
social em pessoal é um processo semiédtico. De outra forma, seria dificil
entender como as relagdes sociais podem se converter em fungdes da pessoa
(SIRGADO, 2000, p.73).

A partir dessas afirmacdes, evidenciam-se como premissa basica para o
estabelecimento das funces psicoldgicas superiores, as relacdes estabelecidas entre 0s
individuos. Considerada a relevancia das interacdes adulto-crianca, se compreende que em
situacbes ndo mediadas por significacdes, se retira do individuo as oportunidades de
constituir-se como humano genérico. Assim, de acordo com 0 exposto, compreende-se que

dadas as condicGes desenvolventes, as interacbes e o0s conhecimentos elaborados

o eendido neste contexto como “sentido”.
19 Compreendido neste context “sentido”
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proporcionados a crianga, seu desenvolvimento encontrard as bases necessarias na
aprendizagem o que favorecerd o alcance das méaximas potencialidades humanas.

Destarte, pela apropriagdo do sistema de simbolos da linguagem, as interacfes
humanas tornam-se mais sofisticadas, permitindo niveis de relacdo mais elevados nos quais é
possivel a mediagdo de significados mais complexos. Para que o individuo se aproprie desse
sistema, é necessario que vivencie situacbes que potencializem a aprendizagem e o
desenvolvimento da linguagem.

Constata-se a partir dessas afirmacdes a relevancia do papel do outro na mediacao
dos signos e instrumentos culturais. Vigotsky, conforme Sirgado (2000, p.65, grifo do autor),
afirma “[...] repetidas vezes o papel do outro na constituicdo cultural do homem.” Sendo
assim, a interacdo permeia todos os processos de aprendizado, por conseguinte, do
desenvolvimento.

Em vista disso, infere-se que por meio dos outros individuos, nas relacdes
estabelecidas socialmente, 0 homem apropria-se dos significados que lhe instrumentalizam
para entender o mundo, ou como explica Sirgado (2000), sdo essas coordenadas fornecidas
nas inter-relacdes que auxiliam o homem a entender quem &, bem como, definir o seu lugar na
sociedade humana. Para ilustrar esse entendimento, Sirgado (2000, p.74, grifos do autor) cita

que,

Vigotski esta afirmando que entende por pessoa um individuo social, real e
concreto, cuja singularidade se constitui enquanto membro de um grupo
social-cultural especifico. Um individuo, pois que é um ser em si, uma
natureza bioldgica portanto, que tem significacdo para os outros, e que,
através deles, adquire significacdo para si mesmo.

Por certo, estas assertivas evidenciam o significado que as interacbes com 0s
outros e com 0 meio social representam para a constituicdo humana na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural. E pertinente sublinhar que os conceitos-chave dessa concepcdo estdo
intrinsecamente relacionados, sendo assim, os topicos complementam-se para sua devida
compreensdo. Deste modo, ao dissertar-se a respeito do conceito de zona de desenvolvimento,
alguns conceitos ja explicitados poderdo vir a tona novamente e se fazem presentes na

discusséo.
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3.2.3 A zona de desenvolvimento préximo e a apropriacdo dos conhecimentos elaborados.

O proposito ao redigir este subitem consiste em conferir destaque a zona de
desenvolvimento real e proximo como conceitos-chave da Teoria Historico-Cultural e as suas
contribuicdes para a educacdo escolar. Nessa perspectiva, 0 supracitado conceito articula a
compreensdo psicologica a respeito do desenvolvimento com a compreensdo pedagogica
sobre a instrucdo™ e que ambas se encaixam com base na anélise das relaces sociais
estabelecidas com a crianga. (HEDEGAARD, 1996).

Em conformidade com o pensamento de Vygotsky, verifica-se que uma adequada

representacdo a respeito de zona de desenvolvimento real*” «

[...] € uma tarefa essencial e
indispensavel para a solucdo de todas as questdes praticas relacionadas com a educacédo e a
aprendizagem da crianga.” (VYGOTSKY, 1984, p.12, traducdo nossa). Em razdo disso,
considera-se importante compreender o que é considerado em cada etapa, bem como, realizar
um diagndstico para identificar em qual nivel de desenvolvimento a crianga se encontra.

Esse diagndstico de desenvolvimento ndo deve basear-se apenas na idade
cronolégica da crianga, por tratar-se de um critério inseguro. O nivel real pode ser
determinado por uma jungao de fatores que envolvem “[...] a idade, o estdgio ou fase na qual
se encontra a crianga em cada idade.” Por esse motivo, para estabelecer com maior seguranca
a analise da questdo, a investigacdo deve contemplar todos os aspectos envolvidos.
(VYGOTSKY, 1984, p.12, traducéo nossa).

Como esclarecimento, a delimitacdo do nivel de desenvolvimento real aponta o
que a crianca ja € capaz de realizar por si mesma, sem 0 auxilio de outras pessoas. 1sso
demonstra as capacidades e atitudes que ja se encontram maduras e que se refletem em uma
forma pessoal de solucionar os problemas. (VYGOTSKY, 1984).

Apesar disso, ao considerar apenas o nivel de desenvolvimento real, perde-se de
vista 0s processos que ainda estdo em fase embrionaria, ou em processo de amadurecimento;
por essa razdo, o desenvolvimento ndo é analisado de uma forma completa. Para ilustrar esse

entendimento evocou-se Vygotsky,

Sabemos, porém, que a lei basica do desenvolvimento é a diferenca no
tempo de maturacdo das diversas facetas da personalidade, de suas distintas

1 Em vérias obras revisadas nesta investigacdo, que versam sobre a Teoria Histérico-Cultural, encontra-se o
termo “instrugdo” (obutchenie). Para Prestes (2010, p.184-185), seu significado implica uma “transmissdo
intencional de conhecimento”. Para Vigotski ¢ definida como “[...] atividade-guia”, ou “[...] atividade que leva
em conta o conteudo e as relagdes concretas da pessoa com o mundo]”.

12 Prestes (2010) refere-se & zona de desenvolvimento atual.
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propriedades. Enquanto que uns processos do desenvolvimento j& apontaram
seus resultados e terminaram seu ciclo, outros processos se encontram
somente em estagio de maturacdo. Um auténtico diagnostico do
desenvolvimento ndo s6 deve contemplar os ciclos ja finalizados como
também os processos em fase de maturacdo (VYGOTSKY, 1984, p.12,
tradugdo nossa).

Os mencionados ciclos que estdo em processo de maturacao, integram a zona de
desenvolvimento préximo'®. Momento avaliado como sendo de suma importancia por
Vygotski (2006).

Na referida zona de desenvolvimento, considera-se pertinente a atividade
imitativa. Todavia, esta imitacdo ndo se configura em uma conduta automatizada e irracional
por parte da crianca, pelo contréario. Apoia-se no entendimento do que esta sendo imitado, ou
dito de outro modo; ha percepgéo, por parte dela, da atividade intelectual reproduzida. Esse
aspecto foi observado no estudo de Vygotski (2006, p.14, traducdo nossa), no qual afirma que
“Em cada etapa da idade existe para a crianga uma determinada zona de imitacao intelectual
relacionada com o nivel real de desenvolvimento.” Sobretudo, clarifica o significado atribuido

em seus estudos a palavra imitacéo.

[...] ampliamos o significado do termo, usando a palavra imitagéo, aplicando
a toda atividade que a crianca ndo realiza por si s4, mas em colabora¢do com
um adulto ou com outras criancas. Tudo o que uma crian¢a ndo é capaz de
realizar sozinha, mas pode aprender sob a direcdo ou a colaboracao do adulto
ou com a ajuda de perguntas orientadoras, esta incluido por nés na area da
imitacdo (VYGOTSKY, 1984, p.14).

Destarte essas afirmativas ganham ainda maior relevancia quando verificamos que
0 que a crianca € capaz de imitar refere-se as funcdes que estdo presentes em sua zona de
desenvolvimento préximo, logo, em estagio germinal, em processo de evolucdo, até que se
complete o processo de apropriacdo e a mesma possa ser capaz de resolver sozinha questfes
que dizem respeito ao conhecimento internalizado.

Para estabelecer criteriosamente o nivel de desenvolvimento préximo de uma
crianca, Vygotski (2006) clarifica por meio de um exemplo, os procedimentos indicados.
Presume-se apropriado descortinar ao leitor as palavras do préprio redator, para ndo correr o

risco de suprimir nenhum detalhe da explicacdo em parafrases.

13 Na literatura encontram-se os termos zona de desenvolvimento proximal, zona de desenvolvimento préximo e
zona de desenvolvimento iminente (PRESTES, 2010).
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Vamos explicar por meio de um exemplo como a zona de desenvolvimento
préximo é determinada. Suponha que duas criancas de idade idéntica - oito
anos de idade - tenham um desenvolvimento intelectual idéntico. Isso
significa que ambos podem resolver por si mesmos as tarefas que
correspondem a idade padrdo de oito anos. Assim, determinamos o nivel real
de seu desenvolvimento intelectual. Continuamos a investigar: com a ajuda
de procedimentos especiais, tentamos descobrir até que ponto ambas as
criancas sdo capazes de resolver tarefas que excedem os limites
estabelecidos para os testes padrdo de oito anos. Ensinamos-lhes como deve
ser resolvido o problema e observamos se eles podem, recorrendo a
imitacdo, encontrar a solugdo. Ou comecamos a resolver n6s mesmos e
deixamos as criangas terminarem. Outra variante € propor que resolvessem
as tarefas que estavam além dos limites de sua idade intelectual em
colaboragdo com outra crianga mais desenvolvida ou, finalmente,
explicamos-lhes os principios da resolucdo do problema, fazemos-lhes
perguntas norteadoras, dividindo em partes a tarefa. Resumidamente,
propomos a crianga resolver, com uma ou outra forma de colaboracgdo, as
tarefas que excedem os limites de sua idade mental. Desta forma,
determinamos a extensdo da possibilidade de colaboracdo intelectual para
cada crianca e quanto ela excede o marco de sua idade mental
(VYGOTSKY, 1984, p.14, traducdo nossa).

Por certo, essa citacdo dispensa maiores explicacbes. Dessa feita, julga-se
interessante evidenciar que para determinar o estdgio de desenvolvimento de uma criancga, a
avaliacdo deve abarcar os niveis de desenvolvimento real e proximo, assim a nogéo acerca de
seu desenvolvimento apresenta-se com mais clareza e proximidade da realidade. Tendo em
vista que as questdes que séo passiveis de solu¢cdo com algum tipo de ajuda mostram o quanto
ela ja excede as possibilidades do que é entendido como padrao para sua idade mental. Desse

modo compreende-se que

[...] a maior ou menor possibilidade que tem a crianca de superar o que pode
fazer sozinha pelo que é capaz de fazer com ajuda constitui o sintoma
indicador mais sensivel para caracterizar a dindmica do desenvolvimento e o
éxito em sua atividade mental. Coincide plenamente com a zona de
desenvolvimento préximo (VYGOTSKY, 1995, p.140, tradugdo nossa).

Conforme Blanck (1996, p.48), os processos que culminam na aprendizagem e
que conduzem ao desenvolvimento sdo criados pela pedagogia. Essas acdes engendram zonas
de desenvolvimento proximo “(ou seja, ‘mais préximo de um centro’).” Trata-se de um
conceito que caracteriza as pesquisas de Vygotsky relacionadas a educagdo: “[...] um objetivo
dificil é oferecido; a crianca recebe orientacdo de um adulto; ela alcanca aquele objetivo e um
outro é oferecido; a crianca enfrenta-o e o resolve independentemente, se possivel, ou com a

ajuda de um adulto.” Com relagao a estas afirmacdes, deduz-se que para fomentar o trabalho
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do professor, no sentido tornar suas agGes desenvolventes, pode-se tomar em conta as

orientagdes de Vygotsky, pois em seus estudos ele,

[...] escreveu que temos que definir niveis no desenvolvimento da crianga se
desejamos saber a relacdo entre o processo de desenvolvimento da crianca e
as possibilidades de instrugdo. Ele apontou que a principal caracteristica da
instrugdo € que ela cria a zona de desenvolvimento proximal, estimulando
uma série de processos evolutivos internos. Portanto, a zona de
desenvolvimento proximal € um instrumento analitico necessario para
planejar a instrucdo e para explicar seus resultados (HEDEGAARD, 1996,
p.342).

Desse modo, essas premissas disponibilizam ao professor, ferramentas para
planejar suas a¢des no contexto escolar, explorando essas possibilidades que ja se encontram
na zona de desenvolvimento proximo da crianga. Assim, a partir desse conhecimento, obtem-
se “[...] a possibilidade de investigar diretamente o fator mais determinante de maturacao
intelectual que culminara nos periodos da proxima e subsequente idade de seu
desenvolvimento.” (VYGOTSKY, 1984, p.15, traducdo nossa).

Em estudos mais recentes, Prestes (2010) em sua tese de doutorado, explora a
questdo das interpretacdes anteriores a respeito da zona de desenvolvimento proximo. Para
autora, a tradugdo mais fiel ao significado atribuido por Vygotsky a esse termo é como zona
de desenvolvimento iminente. Em sua acepcdo, essa zona pode revelar as linhas e
possibilidades de desenvolvimento das criangas, porém, isso ndo significa necessariamente
que ele ocorrera. A autora esclarece que a crianga pode nao ter a cooperacdo do outro para
amadurecer, e ainda que conte com este auxilio, isso ndo garante que supere e conceba

determinados conhecimentos, certas funcdes mais complexas, pois, para Vygotsky,

[..] as atividades realizadas pela crianca em colaboragdo criam
possibilidades para o desenvolvimento; ele ndo fala de nivel potencial, pois,
entende que nada esta pré-determinado na crianga, ha muitos outros aspectos
envolvidos para que 0s processos internos sejam despertados para a vida por
meio das atividades-guia. O que existe é um campo de possibilidades para o
desenvolvimento das fungdes psicologicas na atividade-guia. A ideia de
nivel potencial de desenvolvimento parece-nos estranha ao seu pensamento
(PRESTES, 2010, p.174-175, grifos da autora).

Valendo-se dessas contribuicdes, é importante acrescentar que a existéncia desse
terreno fértil de possibilidades para que se desenvolvam as fungdes psicoldgicas superiores,
embora isso ndo signifiqgue a certeza do sucesso, consiste em um direcionamento para o

professor, que no decorrer do processo de ensino “[...] cria uma serie de embrides, ou seja,
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incita na vida processos de desenvolvimento que devem perfazer o seu ciclo para dar frutos.”
(PRESTES, 2010, p.283). Sobre isso a autora clarifica que uma educagéo escolar estruturada

devidamente, possibilita a intervencdo na zona de desenvolvimento iminente.

3.2.4 O papel do professor na formagao da crianca de 0 a 5 anos

Inicialmente, apresenta-se relevante evidenciar que “[...] pela simples inser¢do do
sujeito na comunidade cultural” ele se apropriara dos conceitos considerados espontaneos,
entretanto para que haja a formacéo dos conceitos elaborados ou cientificos h4 demanda de
um tipo de “[...] orientagdo conscientemente dirigida”, que advém na educacdo escolar, do
professor. (MARTINS, 2016, p.79).

Sabe-se que a qualidade dos signos e instrumentos disponibilizados as criangas na
vida cotidiana é de natureza diversa dos que devem se apropriar na educacdo escolar,
principalmente devido a finalidade das acbes que sd@o realizadas neste contexto, que
possibilitam o acesso aos contetdos socialmente postos. Essas constatacBes permitem
reafirmar que cada geracdo nova necessita apreender para si o legado cultural da humanidade,
alavancando seu desenvolvimento como ser social. Isso somente torna-se possivel mediante o
processo educativo, em que se acredita que a educacdo disponibilizada a esses individuos
necessita ser desenvolvente, e, sobretudo, gerar novas necessidades de conhecimento. Na

perspectiva de Vygotski (2006, p.15),

[...] o ambiente social origina todas as propriedades especificamente
humanas da personalidade que a crianca esta adquirindo; é a fonte do
desenvolvimento social da crianca que se realiza no processo da interacdo
real das formas ideais e eficazes. A origem imediata do desenvolvimento do
individuo, propriedades internas da personalidade da crianca, € a
colaboragdo (damos & palavra no sentido mais amplo) com outras pessoas.

Nesse sentido, uma das questfes que suscita atencdo é o papel da colaboracdo do
outro mais experiente para a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca desde a primeira
infancia. Esta, compreendida como um tempo que apresenta grandes possibilidades para o
desenvolvimento, pois se afirma que num periodo de tempo relativamente curto “[...] a
crianca se apropria das forcas essenciais humanas objetivadas pela humanidade tornando-se,
assim, um ser revestido das caracteristicas humanas incorporadas a sociedade na qual ela
nasceu”, em consequéncia principalmente da atividade mediadora do adulto. (SAVIANI,

2015, p.34).
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Por essa razdo, faz-se premente a analise do papel do adulto, no caso, o professor,
na aprendizagem e desenvolvimento da crianga pequena, na perspectiva da Teoria Historico-
Cultural. Sobre esse aspecto, primeiramente € preciso entender que Vygotsky pautou-se no
método utilizado por Marx, para suas elaboracGes na psicologia. Acerca dessa assertiva,

explicita-se que,

[...] para ele, os determinantes na evolucdo psiquica do homem ndo sdo a
maturacdo biolégica na ontogénese, nem a adaptacédo bioldgica ao longo da
luta pela existéncia na filogénese (a psicologia infantil e a psicologia animal
da corrente evolucionista), nem a assimila¢do por parte do homem das idéias
do espirito universal, encarnadas nas criacbes da cultura (psicologia da
compreensdo de W. Dilthey), nem tampouco as relagcbes de cooperacdo
social (teoria de P. Janet), mas a atividade laboral do homem com a ajuda de
instrumentos. Essa formulacdo mantém uma estreita ligacdo organica com a
hip6tese do carater mediado dos processos psiquicos através dos
instrumentos (VYGOTSKY, 2004, p.448-449, grifos do autor).

Tomada por base essa citacdo, infere-se que o desenvolvimento psiquico é movido
pela atividade realizada pela crianca, processo que estd condicionado a mediacdo por
intermédio dos signos e instrumentos, com a intervencdo do outro mais experiente. Nessa
logica, vale explicar o significado empregado aos quatro planos histéricos do
desenvolvimento psiquico: sociogénese, microgénese, filogénese e ontogénese, enfatizados
pelos fundadores da escola sdcio-historica.

Antes de tudo, acredita-se necessario assinalar que a sociogénese diz respeito a
histéria do grupo cultural, enquanto, a sequéncia singular de cada individuo, pode ser
compreendida como microgénese. (MOLL, 1996). No que diz respeito a filogénese, Leontiev
(2004, p.171) afirma que os comportamentos humanos como “[...] a palavra, a consciéncia
etc., sdo especificamente inerentes ao homem, pensamos precisamente nas particularidades
formadas filogeneticamente no decurso da evolu¢do do homem enquanto espécie ‘homem’,
enquanto género humano.” (LEONTIEV, 2004). Assim, o ser individual se apropriard das
caracteristicas peculiares a sua espécie, todavia, pode desenvolver-se de maneira diferente,

dependendo das apropriac@es, socio-historicas. Acerca desses aspectos afirma-se que durante

[...] o desenvolvimento ontogenético, 0 homem realiza necessariamente as
aquisicdes da sua espécie, entre outras as acumuladas ao longo da era socio-
historica. Todavia as aquisi¢bes do desenvolvimento socio-histérico da
humanidade acumulam-se e fixam-se sob uma forma radicalmente diferente
da forma bioldgica sob a qual acumulam e fixam as propriedades formadas
filogeneticamente. Por consequéncia, a transmissdo das aquisi¢des do
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desenvolvimento histérico da humanidade pode tomar formas muito
diferentes segundo os individuos (LEONTIEV, 2004, p. 175).

A partir do exposto é possivel compreender especificidades nos individuos quanto
ao desenvolvimento ontogenético. “Esta especificidade ¢ antes de tudo determinada pela
natureza destes objetos e fendmenos. Por outro lado, é determinada pelas condi¢fes em que se
instauram as relagdes em questdo.” (LEONTIEV, 2004, p.178). Assim, é correto afirmar o
processo ontogénico de formagdo do psiquismo humano, como o resultado da apropriacdo da
experiéncia socio histérica da humanidade, que é definida pelas condicbes em que se
desenvolvem os individuos na sociedade, sobretudo porque essas caracteristicas ndo sdo
transmitidas hereditariamente. (LEONTIEV, 2004).

Ao ser inserido na cultura, 0 homem depara-se com um mundo ja transformado
mediante o processo histdrico-cultural, assim, encontra disponiveis 0S meios necessarios para
realizar a mediagdo com a natureza. E por meio da relagdo com os outros homens que o
sujeito se apropria dos signos e instrumentos para agir na realidade humana material.
(LEONTIEV, 2004). Com base nisso, afirma-se que “E no decurso do desenvolvimento destas
relacbes que se realiza o processo da ontogénese humana.” (LEONTIEV, 2004, p.185).

Malanchen (2016) chama atencdo para a escola, como instituicdo da sociedade,
em condicBes de possibilitar o desenvolvimento, por meio da condugdo do pensamento
conceitual do aluno, a apropriacdo da cultura acumulada. Desse modo, ao realizar essa tarefa,
a instituicao escolar contribui para ampliar os conhecimentos do aluno em relacdo a realidade
objetiva.

A partir do exposto, incide sobre o professor, em foco, da Educacdo Infantil, o
compromisso de viabilizar esse processo, dada a sua importancia para o desenvolvimento
psiquico-social da crianca. Somado a isso, atribui-se a ele a funcdo de ensinar o0s
conhecimentos que compdem o legado cultural da humanidade. Essa assertiva é confirmada
na perspectiva de Lazaretti (2016, p.145) acerca da educacdo, que objetiva “[...] garantir a
apropriacdo, em cada individuo, dos elementos culturais necessarios a sua formacéo
omnilateral, tendo como referéncia a objetivacdo alcancada pelo género humano.”

Ainda sobre essas questdes, mas especificamente pensando no ensino como eixo
articulador do trabalho realizado pelo professor da primeira etapa da Educacdo Baésica, a
Educacgdo Infantil, é essencial que envolva as brincadeiras e interagdes e outras atividades
tipicas da crianca nesta fase. Assim, é indispensdvel compreender os sentidos de ensinar e
aprender quando se trata de criangcas de 0 a 5 anos, 0 que ndo é 0 mesmo que antecipar a

escolarizagdo. A partir dessa compreenséo, 0 ensino deve articular o acesso da crianga aos
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bens culturais com o seu contexto de vida. (ARCE, 2016). Ainda na mesma dire¢do, Arce
(2016, p.95) aponta como um dos desafios que se apresenta ao professor quando realiza esse
trabalho, de “ndo abrir mao do ensino para esta faixa etdria respeitando a0 mesmo tempo as
especificidades que marcam o atendimento de 0 a 5.” A autora, em suas investigagdes sobre
esse nivel de ensino, verificou a dificuldade de algumas professoras em ter o ensino como
eixo articulador do trabalho pedagdgico na Educagdo Infantil. Em sua pesquisa foram
elencados conteidos desenvolventes do pensamento cientifico, tendo como sujeito a crianca
pequena. Durante as observacdes que Arce (2016) realizou, constatou-se que embora as
professoras ja trabalhassem com muitos desses contetdos, em algumas situagdes isso ocorria
de forma esponténea, sem um planejamento sistematizado e sequencial. Assim, Arce (2016)
ao explicitar a presenca desses conteudos na Educacéo Infantil em articulacdo com as areas do
conhecimento, contribuiu para modificar a compreensdo das professoras acerca dessa
possibilidade no trabalho com as criangas pequenas. (ARCE, 2016).

Nesse sentido, os pressupostos da Teoria Historico-Cultural, explicitados neste
estudo, quando apropriados pelo professor, se articulam para subsidiar o ensino. Adotar essa
abordagem significa compreender que o papel do professor inclui o0 movimento dialético entre
“[...] os conceitos presentes no cotidiano das criancas e 0s conhecimentos cientificos
produzidos pelo conjunto da humanidade”, assim, ele deve dominar os contetidos bem como
conhecer as criangas e seu contexto cultural. (ARCE, 2016, p.102).

Em obra elaborada por Fontana (2000), contata-se que embora se diferenciem os
conceitos espontaneos e sistematizados, ambos articulam-se dialeticamente no processo
elaborado pela crianca. Esses dois tipos de conceitos se imbricam transformando-se de forma
reciproca. Assim, a crianca tenta ressignificar o conceito cientifico frente aos que ja conhece e
que ja foram internalizados. Do mesmo modo, ela aproxima um conceito espontaneo do
conceito cientifico para explica-lo, tornando-o parte de suas generalizacdes. Por essa razao,
Vygotsky asseverou que a aprendizagem que ocorre na escola “[...] desempenha papel
decisivo no desenvolvimento da elaboracdo conceitual e na tomada de consciéncia, pela
crianga, de seus proprios processos mentais.” (FONTANA, 2000, p.23).

Em continuidade com essas ideias, Marsiglia (2011), em suas reflexdes a respeito
da Educacdo Infantil, discorre que o professor representa um parceiro com mais experiéncia e
que intencionalmente medeia a relacdo da crianca com o0 mundo buscando suscitar suas
méaximas potencialidades. A vista disso, 0 conhecimento da utilizacdo social dos objetos
proporciona a crianga suas proprias experiéncias individuais, pelas quais se objetivara no

objeto da cultura. Essa mediacdo ocorrerd no nivel de desenvolvimento iminente. Outrossim,
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“E justamente na zona de desenvolvimento iminente que o educador deve atuar, para torna-la
desenvolvimento efetivo e avangar rumo a um maior grau de apropriagédo do conhecimento,
fazendo com a crianga e ndo para ou por ela.” (MARSIGLIA, 2011 , p.37).

Do mesmo modo, Martins (2013) afirma que na educagdo que se desenvolve na
escola, o professor opera no nivel de desenvolvimento iminente e que a atividade cognoscitiva
engendra-se em situacdes de ensino. lgualmente, evidencia-se condicdo essencial para o
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores, a articulacdo entre conteudo e forma
objetivando o ensino dos conhecimentos cientificos.

Estas consideraces, por si s6, ndo garantem as condi¢bes para formacdo
omnilateral do homem, porém representam um importante trajeto percorrido nessa dire¢do, ou
0 caminho a seguir para materializacdo desse objetivo. No contexto da Educagédo Infantil,
Pasqualini (2015, p.202, grifo da autora) esclarece que em relacdo a promocdo do

desenvolvimento omnilateral da crianga, um caminho possivel seria

[...] identificar os elementos culturais que devem ser apropriados pela
crianga nos primeiros cinco anos de vida em seu processo de humanizacao,
identificando, ao mesmo tempo, as formas pelas quais ela pode relacionar-se
com esse contetido de modo a dele se apropriar e converté-lo em patrimoénio
psiquico intrapessoal, constituindo sua segunda natureza.

Nessa perspectiva, a Teoria Histdrico-Cultural apresenta contribuicGes
importantes para a compreensdo do desenvolvimento psiquico e da educacdo escolar no
desenvolvimento dessas fungdes. Para o professor da Educacdo Infantil esse aporte tedrico
representa uma importante fonte de conhecimentos, na qual pode pautar-se para o
planejamento de suas acbes pedagdgicas.

Desse modo, o professor, pela mediacdo dos signos e instrumentos, nas
interacdes, nas brincadeiras, nos momentos de contacdo de histérias, e nas demais atividades
proprias da Educacdo Infantil, oportuniza a crianca superar a dimensdo dos conhecimentos
cotidianos e estabelecer relagfes entre os conhecimentos cientificos e as experiéncias que
vivencia, ampliando sua compreensao da realidade e do mundo em gue vive.

Assim, destaca-se que as interagdes com o outro mais experiente e as intervencdes
do professor na zona de desenvolvimento préximo da crianca, podem ser consideradas
essenciais na Educacdo Infantil, pois evidenciam o carater educativo desta etapa da Educacéo
Basica que sdo fundantes para a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga pequena.
Sequencialmente, o proximo capitulo tratard exclusivamente das especificidades da Educacéo

Infantil.
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4. EDUCACAO INFANTIL: NIVEL BASILAR DA EDUCACAO BASICA

Representa o objetivo deste capitulo, esbogar um panorama da Educacao Infantil,
explorando suas peculiaridades, e, sobretudo, alguns avancos e retrocessos que perpassam
esse nivel de ensino desde o inicio da sua criagdo no Brasil.

A Educacdo Infantil, como primeira etapa da Educacdo Basica, de acordo com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 2017, p.22), esta demarcada em:
“[...] creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade”; e “[...] pré-
escolas, para as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade.” Justamente por se tratar do
inicio do processo de educacdo institucionalizado, apresenta, com amparo legal, a finalidade
de contribuir para o “[...] desenvolvimento integral da crianca de até cinco anos, em seus
aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social, complementando a acdo da familia e da
comunidade.” (BRASIL, 2017, p.22).

Por conseguinte torna-se iminente conhecer a crianga, embasados na explicitacao
de suas caracteristicas biopsicossociais. Nessa mesma direcdo, compde este capitulo,
reflexes sobre algumas concepgdes de crianca e de infancia e, ademais, um olhar a respeito
da periodizacdo do seu desenvolvimento psiquico. Assim, discute-se o trabalho pedagdgico
realizado com as criangas pequenas, o0 conceito de atividade principal e as peculiaridades de
cada periodo, em especial a articulacdo entre contetido e forma para garantir o atendimento as
especificidades educacionais dessa faixa-etaria.

Para compreender como se desenvolveu a educagdo institucionalizada das
criancas tal qual é concebida na atualidade brasileira, propde-se um esboco do seu percurso
historico, que engloba a evolugdo do pensamento sobre a educacdo, algumas conquistas na
legislacdo que ampara e orienta as instituicGes de Educacdo Infantil, e, por ultimo, mas nao

menos importante, a formacao do professor que atua nessa etapa da Educacéo Basica.

4.1 Aspectos historicos da Educacao Infantil

A analise de aspectos acerca da trajetoria historica da Educacdo Infantil no Brasil
requer o conhecimento sobre o seu principal sujeito, a crianca. A esse respeito cumpre-se
esclarecer também o sentido de um periodo vivenciado por ela, a infancia. Com o intuito de
elucidar esses conceitos, resgatou-se na literatura que o significado etimoldgico da palavra
infancia, estd relacionado “[...] a limites mais estreitos: oriunda do latim significa a

incapacidade de falar”, ou ainda “os sem voz”, atribuia-se esta inabilidade & primeira infancia,
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0 que poderia durar até a idade de sete anos, marco da passagem para “idade da razdo.”
(KUHLMANN JUNIOR, 2010, p.16-23).

Nesse sentido, recomenda-se rever alguns acontecimentos que influenciaram a
trajetria percorrida pelo sentido de crianca e infancia na contemporaneidade. Ariés** (1986),
em sua primeira tese, discute a auséncia do sentimento da infancia na Idade Média. Assim,

conforme as suas ideias, a sociedade medieval,

[...] via mal a crianga, e pior ainda o adolescente. A duragio da infancia era
reduzida a seu periodo mais fragil, enquanto o filhote do homem ainda nédo
conseguia bastar-se: a crianca entdo, mal adquiria algum desembaraco fisico,
era logo misturada aos adultos, e partilhava de seus trabalhos e jogos. De
criancinha pequena ela se transformava imediatamente em homem jovem,
sem passar pelas etapas da juventude, que talvez fossem praticadas antes da
Idade Média e que se tornaram aspectos essenciais das sociedades evoluidas
de hoje (ARIES, 1986, p.10).

Conforme esse entendimento, o autor afirma que inexistia um tempo de transi¢ao
entre o curto periodo considerado como a infancia e a vida adulta. Porém, quando Ariés
(1986, p.156) assevera que houve uma mudanca em relacdo ao sentimento de infancia
expresso na sociedade medieval, ndo estd afirmando que as criancas fossem ‘“negligenciadas,
abandonadas ou desprezadas.” O autor esclarece que, “o sentimento da infancia ndo significa
0 mesmo que afeicdo pelas criangas: corresponde a consciéncia da particularidade infantil,
essa particularidade que distingue essencialmente a crian¢a do adulto.” Anteriormente, esse
tipo de consciéncia em relacdo a elas ndo existia.

Para seguir adiante, eis uma acep¢do de infancia, trazida a luz por Kuhlmann
Janior (2010, p.16), explicada como “[...] condigao da crianga com limites etarios amplos,
subdivididos em fases de idade, para as quais se criaram instituicGes educacionais
especificas.” De acordo com esse autor, o significado desse periodo da vida acompanha as
mudancas da sociedade, e dessa forma, segue um sistema proprio de classificacdo por idade,
status e, sobretudo, lugar social. (KUHLMANN JUNIOR, 2010). Como ilustracio desse

pensamento,

E preciso considerar a infancia como uma condicio da crianca. O conjunto
das experiéncias vividas por elas em diferentes lugares historicos,
geogréficos e sociais € muito mais do que uma representagdo dos adultos

4 Nas palavras de Rocha e Gouvéa (2010, p.188), “O trabalho de Ariés deu inicio a uma fértil producio
historiogréafica, tornando-se referéncia no campo. Estudos mais recentes vém, no entanto, refinando a perspectiva
do autor, demonstrando que, ao contrario da emergéncia de um sentimento da infancia na modernidade, em
oposicdo a uma suposta indiferenca, caracteristica das sociedades medievais, como sugere o autor, verifica-se a
pluralidade de experiéncias historicas da infdncia, em periodos distintos e em contextos diversos.”
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sobre esta fase da vida. E preciso conhecer as representagdes de infancia e
considerar as criangas concretas, localiza-las nas relagdes sociais, etc.,
reconhecé-las como produtoras da histéria (KUHLMANN JUNIOR, 2010,
p.30).

Com base nessa afirmacdo, considera-se que ndo hd uma adequada compreensdo
acerca do significado de infancia, a ndo ser, se estiver vinculada as condi¢des concretas de
vida da crianca. O entendimento desse conceito esta estreitamente relacionado a realidade que
envolve determinada sociedade em um dado momento histérico. A vista disso, compreender a
crianga como ‘“‘sujeito historico” demanda apreender a complexidade da trajetoria historica.
(KUHLMANN JUNIOR, 2010). Do ponto de vista desse autor, “[...] ¢ importante perceber
que as criangas concretas, na sua materialidade, no seu nascer, no seu viver ou morrer,
expressam a inevitabilidade da historia e nela se fazem presentes, nos seus mais diferentes
momentos.” (KUHLMANN JUNIOR, 2010, p.31).

Para falar da infancia, € importante compreendé-la em relacdo as condicOes
historicas e sociais da realidade na qual esta inserida. As criancas da atualidade se diferem
muito das que fizeram parte das geracdes anteriores. Seu desenvolvimento depende da
apropriacdo do legado cultural produzido pela humanidade e a cada nova geracdo ha outras
conquistas do homem no sentido de novas apropriacdes. (LIMA; RIBEIRO; VALIENGO,
2012). Na interpretacdo das autoras, a infancia, de acordo com o contexto real atual, pode ser
considerada “[...] multifacetada, marcada por desigualdades, incongruéncias e significagdes.”
(LIMA; RIBEIRO; VALIENGO, 2012, p.69). A partir deste entendimento das autoras, infere-
se que o sentido atribuido a infancia esta estreitamente relacionado ao contexto de vida da

crianca, uma vez que

[...] a crianca, além de ser um corpo vivo dotado de uma interioridade
propria, estd situada num contexto espacial e temporal que a determina.
Além do meio natural ja referido, ela vive num meio artificial, construido
pelo homem; ela vive numa época determinada (0 século XXI), que tem
problemas especificos. Ao nascer, ela ji encontrou um meio humano
constituido com sua lingua, seus costumes, sua moralidade, sua religido, sua
organizagdo econdmica e politica, sua histéria especifica. E ela encaixa-se
nesse conjunto, é influenciada por ele, depende dele (SAVIANI, 2013,
p.256).

Essas consideracdes reforcam a ideia de que a histéria da Educacéo Infantil, ndo
foi influenciada apenas por uma Unica interpretacdo de crianga e de infancia para se constituir
da forma que é pensada hoje. A propdsito, para conhecer sua trajetoria, fez-se necessario

estudar os autores que versam a respeito desse objeto, para despretensiosamente elaborar um
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esboco do seu percurso. Entretanto, é valido ressaltar que este é apenas um entre tantos
olhares possiveis sobre a historia desse nivel de ensino.

Ao revisitar a historia, especificamente o periodo medieval, constatou-se que ndo
haviam situacdes direcionadas ao ensino e a socializagdo das criancas com essa finalidade.
Desse modo, os sujeitos da época desenvolviam seu aprendizado ao prestar auxilio aos
adultos em suas atividades. N&o havia sensibilidade por parte destes em relacdo as
especificidades das criangas, exceto quando bem pequenas, pois se divertiam com seus
gracejos (ARIES, 1986).

Em sua segunda tese Ariés (1986) escreve sobre um novo panorama que Se
configura com inicio no século XVII, no qual as ideias acerca da educacdo foram
modificadas, isto €, a forma de ensinar as criangas, que antes aprendiam no meio dos adultos,

deu lugar a uma nova maneira de pensar sobre o tema.

[...]. A escola substituiu a aprendizagem como meio de educacéo. Isso quer
dizer que a crianga deixou de ser misturada aos adultos e de aprender a vida
diretamente, através do contato com eles. A despeito das muitas reticéncias e
retardamentos, a crianca foi separada dos adultos e mantida a distancia numa
espécie de quarentena, antes de ser solta no mundo. Essa quarentena foi a
escola, o colégio (ARIES, 1986, p.11).

Alguns fatores que contribuiram para essa transmutacdo de pensamento sobre a
educacdo estdo relacionados as reformas da Igreja e do Estado, propositadas a despertar nos
homens um tipo de consciéncia moral que foi de certa forma acolhida pelas familias, em que
as relagBes passaram a ser permeadas pela afeicdo. (ARIES, 1986). Essas questdes
repercutiram no modo de conceber a educacdo das criangas, pois “Tratava-se de um
sentimento inteiramente novo: o0s pais se interessavam pelos estudos de seus filhos e o0s
acompanhavam com solicitude habitual nos séculos XIX ¢ XX, mas outrora desconhecida.”
(ARIES, 1986, p.11-12). Para melhor cuidar dos filhos foi reduzido o niimero da prole, o que

ocasionou uma reducédo da taxa de natalidade do periodo. Como afirma o autor,

A familia comegou entéo a se organizar em torno da crianga e a lhe dar uma
tal importancia, que a crianga saiu de seu antigo anonimato, que se tornou
impossivel perdé-la ou substitui-la sem uma enorme dor, que ela ndo pode
mais ser reproduzida muitas vezes, e que se tornou necessario limitar seu
nimero para melhor cuidar dela (ARIES, 1986, p.12).

Em concordéncia com esta afirmacao, infere-se que o papel ocupado pela crianca
na familia ganhou relevancia e despertou interesses em relacdo ao seu bem estar. No decorrer

do século XVII, despertou uma nova consciéncia, ou seja, 0S mimos com 0S pequenos deram
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lugar a preocupagbes com o seu desenvolvimento psicologico, sua conduta moral e sua
educacdo. (ARIES, 1986). Nesse sentido “Era preciso antes conhecé-la melhor, para corrigi-
la”, com isso tornou-se imprescindivel conseguir “[...] penetrar na mentalidade das criangas
para melhor adaptar ao seu nivel, os métodos de educagdo.” (ARIES, 1986, p.163).
Entretanto, alicergados na interpretacdo das elabora¢cdes de Kuhlmann Janior (2010), verifica-
se que hé& registros histéricos acerca da infancia das criangas pobres, que evidenciam um
carater assistencialista e filantropico do atendimento oferecido a elas. Em outras palavras,
embora houvesse uma nova percepcdo em relacdo a educacdo, esse fenbmeno ndo se
manifestou de forma igualitaria para todos, principalmente em relacdo as meninas e as classes
desprovidas de recursos financeiros. A educacdo era pensada para 0s meninos das familias
mais abastadas. Todavia, do ponto de vista de Cambi (1999), as criangas, de uma forma geral,
emergiram como sujeitos da educacao tardiamente, a0 mesmo tempo em que as mulheres e 0s
deficientes e, seguidamente pelas minorias étnicas e culturais.

Por conseguinte, apenas no decorrer do século XIX, assume-se as especificidades
psiquicas da crianca e seu lugar na sociedade. (CAMBI, 1999). Nesse periodo surgiram as
primeiras instituicdes com enfoque em atender a Educacdo Infantil. Porém, estas se
expandiram apenas na segunda metade do século XIX, juntamente com a ampliacdo da
educacéo elementar. (KUHLMANN JUNIOR, 2010).

De acordo com a interpretacdo das palavras de Paschoal e Machado (2009), a
sociedade europeia precisou reorganizar-se a partir da passagem do feudalismo ao
capitalismo. Devido a Revolucdo Industrial a mulher entrou massivamente no mercado de
trabalho, o que redundou em mudangas nas familias e na criacao dos filhos.

Na Europa e Estados Unidos, as primeiras instituicdes assistenciais das quais se
tém noticias, “[...] tinham como objetivos cuidar e proteger as criancas enquanto as maes
saiam para o trabalho. Desta maneira, sua origem e expansao como instituicdo de cuidados a
crianca estdo associadas a transformacdo da familia, de extensa para nuclear.” (PASCHOAL;
MACHADO, 2009, p.79).

O Brasil, igualmente sofreu a influéncia do aumento da demanda por médo-de-obra
feminina, por sua vez, as mulheres necessitavam contribuir com as financas da familia, para
poder sustentar sua prole. Em decorréncia disso, alguém precisava cuidar dos pequenos
enquanto as maes estavam no local de trabalho. Assim, a educacdo caberia o papel de guarda
e cuidado das criancas. (LIMA; RIBEIRO; VALIENGO, 2012).

Com base nisso, constata-se que as creches possuem suas raizes em iniciativas de

carater assistencial. Observa-se que na Franca havia demanda para essas instituicdes em
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funcdo do trabalho das mulheres como operarias, todavia, no Brasil era “[...] mais para
atender as maes trabalhadoras domésticas, do que as operarias industriais.” (KUHLMANN
JUNIOR, 2010, p.81).

Quanto & historiografia da assisténcia as criangas desvalidas, Kuhlmann (2010)
cita a Santa Casa de Misericordia de Salvador (1862) na qual existia a roda dos expostos. Esse
dispositivo foi criado para que os bebés que antes seriam abandonados a prépria sorte,
pudessem ser assistidos, garantindo o anonimato do renunciante. Conforme Paschoal e

Machado (2009, p.82), 0 nome roda dos expostos ou excluidos

[...] provém do dispositivo onde se colocavam os bebés abandonados e era
composto por uma forma cilindrica, dividida ao meio por uma diviséria e
fixado na janela da instituicdo ou das casas de misericordia. Assim, a crianca
era colocada no tabuleiro pela mae ou qualquer outra pessoa da familia; essa,
ao girar a roda, puxava uma corda para avisar a rodeira que um bebé acabava
de ser abandonado, retirando-se do local e preservando sua identidade.

A chamada roda dos expostos perdurou por mais de 100 anos Brasil como sendo a
Unica instituicdo para o acolhimento das criancas abandonadas. Em carater assistencial, para
atender as criancas desfavorecidas e suas maes trabalhadoras, organizacdes filantropicas
inauguraram creches. Paralelamente a ideia dos jardins de infancia estava em debate,
discutiam-se suas vantagens para o0 desenvolvimento das criancas. (PASCHOAL,;
MACHADO, 2009).

Ainda sobre os aspectos da educacdo assistencialista, Kuhlmann Junior (2010,
p.77) apresenta questdes que podem ter culminado em iniciativas de atendimento educacional
as criancas pequenas no Brasil, isso porque de acordo com o autor, hd opinides diversas a
respeito dos fatores que resultaram na articulacdo das instituicbes de Educacdo Infantil.
Conforme seus estudos, em torno desse objetivo uniram-se trés grandes influéncias: “[...] a
juridico-policial, a médico-higienista e a religiosa”, além de questdes ligadas a infancia, a
maternidade e ao trabalho das mulheres. Estas trés areas organizaram associacdes de
assisténcia e cada qual tinha seus argumentos que justificavam a criacdo de instituicdes como
creches e jardins de infancia. (KUHLMANN JUNIOR, 2010). Por esse angulo, as primeiras
instituicbes assistencialistas no Brasil, as chamadas creches, iniciaram suas atividades no
inicio do século XX para atender a criancas de trés a seis anos. (KUHLMANN JUNIOR,
2010). Nesse periodo, como afirma Kuhlmann Janior (2010, p.86), “[...] propunha-se 0

atendimento educacional a infancia por entidades assistenciais.” Quanto ao setor privado, 0
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primeiro Jardim de Infancia inspirado na concepgdo froebeliana foi o do Colégio Menezes
Vieira fundado no Rio de Janeiro em 1875.

Andrade (2010) discorre que a primeira creche do Brasil foi inaugurada no Rio de
Janeiro em 1889 para atender aos filhos das operarias de uma fabrica téxtil, seguida por outra
criada em Séo Paulo cedendo a pressdes do movimento operario da Companhia Nacional de
Tecidos e Jutas. Em 1896, junto & Escola Normal, foi inaugurado o primeiro jardim de
infancia, na escola modelo Caetano de Campos (S&o Paulo), no qual eram atendidas criangas
de 4,5 e 6 anos de idade (KUHLMANN JUNIOR, 2010).

A partir do exposto é possivel afirmar que a visdo sobre a Educacdo Infantil
transmutou-se no decorrer do tempo, acompanhando as mudancas ocorridas nas formas de
conceber a infancia, a crianga, e, sobretudo o lugar ocupado por ela na familia. As
transformagdes sociais impactaram na elaboracdo de novas acepgdes acerca desses
significados. Ha também a propagacdo, pelas teorias pedagogicas, com ideias divergentes a
respeito dos referidos conceitos.

Por essa razdo, cabe ressaltar, conforme Lima, Ribeiro e Valiengo (2012, p.76), o
entendimento dos significados que sdo atribuidos a esses conceitos. Em consonancia com a
Teoria Historico-Cultural, a crianga é vista como “[...] sujeito ativo na sua relagdo com o
mundo de pessoas e objetos, e a infancia, como momento Unico de apropriacdes e
objetivagdes desse sujeito”. Certamente que esse modo de pensar impacta diretamente nas
experiéncias oportunizadas as criangas (LIMA; RIBEIRO; VALIENGO, 2012).

Porém, destaca-se que as conquistas representadas pelas evolugbes conceituais
ndo encontraram ressonancia imediata no estabelecimento das leis que deveriam garanti-las, e,
menos ainda na garantia efetiva dos direitos das criancas. Na historia da Educacédo Infantil no
Brasil, ora constatam-se avangos interessantes estabelecidos legalmente, ora verificam-se
retrocessos vinculados a politicas publicas que nem sempre visam atender as necessidades
béasicas da populacgéo, inclusive no que tange a educacdo. Com relacdo a legislacao brasileira,
algumas conquistas representaram momentos importantes para o atendimento a Educacdo
Infantil no pais. Desse modo, ilustra-se esse fragmento da histéria com suporte na perspectiva
de Kulhmann Janior (2000, p.6), na

[...] quarta Gltima parte dos anos 1900, a educacgdo infantil brasileira vive
intensas transformacdes. E durante o regime militar, que tantos prejuizos
trouxe para a sociedade e para a educacgéo brasileiras, que se inicia esta nova
fase, que tera seus marcos de consolidacao nas defini¢cdes da Constituicdo de
1988 e na tardia Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996. A
legislacdo nacional passa a reconhecer que as creches e pré-escolas, para
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criancas de 0 a 6 anos, sdo parte do sistema educacional, primeira etapa da
educacéo bésica.

A Constituicdo Federal de 1988 pode ser compreendida como o marco inicial do
que considera-se um avango na legislacdo brasileira em relagdo a Educacdo, todavia foi
seguida por outros documentos que apresentam igualmente conquistas de direitos das
criangas, outrora desassistidas. A partir do citado marco, “As escolas infantis, sobretudo as
creches, anteriormente vinculadas a area de assisténcia social, passaram, portanto, a ser de
responsabilidade do setor educacional.” Assim, as institui¢des de Educagdo Infantil deveriam
pautar o trabalho pedagogico de forma a integrar “[...] 0s aspectos relacionados aos cuidados e
a educacdo dos pequenos.” (PASCHOAL et al, 2015, p. 21038).

Ainda em relagdo a Constituicdo Federal de 1988, evidencia-se no documento,
que o carater assistencialista antes existente no atendimento as criangas, cedeu lugar a uma
Educacdo de qualidade, como direito garantido por lei para as criancas de 0 a 5 anos.
(KULHMANN JUNIOR, 2000). O texto sofreu alteracdes desde a sua promulgacdo, em
relacdo a Educacéo Infantil.

A mudanca é constatada no Art.208, que dispde sobre o dever do Estado com a
Educagao, o texto do inciso IV onde constava: “[...] atendimento em creche e pré-escola as
criangas de zero a seis anos de idade;” passou a constar: “[...] educacao infantil, em creche e
pré-escola, as criancas de até 5 (cinco) anos de idade; (Redacdo dada pela Emenda
Constitucional n® 53 de 2006).” (BRASIL, 2016).

Com a alteracao do termo “atendimento” para “Educacao Infantil” evidencia-se
uma evolucdo na concepcdo ainda arraigada de assisténcia as criangcas pobres para o carater
educacional em relacdo a Educacdo Infantil, ao menos no discurso. Nas praticas, porém,
verificam-se dissonancias nas acbes pedagogicas dos professores quanto a assisténcia e a

Educacao das criancas de 0 a 5 anos. Do ponto de vista de Paschoal et al. (2015, p.21039),

[...] estes aspectos acontecem de forma inter-relacionada. Ainda que na
pratica, muitas profissionais por desconhecerem tais fungbes, ora
desenvolvem um trabalho voltado a higiene e ao corpo da crianca,
desconsiderando o0s aspectos educativos; ora desenvolvem atividades
relacionadas somente ao desenvolvimento das habilidades motoras infantis.

No entendimento de Pasqualini (2010, p.87), a dicotomia entre as dimensdes do
cuidar e educar existe desde o inicio do atendimento a primeira infancia do Brasil e
permanece até os dias atuais. Isso porque o enfoque no cuidar foi pensado para as criangas

pobres enquanto o objetivo era educar as criangas mais abastadas. No entanto, embora nos
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objetivos haja essa dicotomia, na pratica a autora afirma que é impossivel dissocia-las visto
que a dimensdo educativa permeia os cuidados, ainda que ndo seja uma educacdo
“necessariamente humanizadora.” Nesse sentido, compreende-se que a integracdo entre as
dimensGes do cuidar e educar é primordial para o trabalho pedagdgico pautado no ensino e
que, embora enfatize a Educacdo Infantil nesta pesquisa, deve ampliar-se as diferentes etapas
educacionais.

Voltando aos aspectos legais, outros documentos tratam de dispositivos acerca da
Educagdo Infantil no Brasil. Na LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
(BRASIL, 2017, p.22), SECAO Il — Da Educaco Infantil, constata-se que:

Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacédo basica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 5 (cinco) anos, em
seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, complementando a
acdo da familia e da comunidade.

Destarte, evidencia-se na lei a finalidade de desenvolver integralmente a crianga
de até cinco anos. Nesse sentido, ndo ha como pensar em ac¢des que ndo articulem o cuidar-
educar ao ensino da crianca pequena, tendo em vista as peculiaridades tipicas de sua fase de
desenvolvimento, na qual o cuidado fisico e a educagdo humanizadora pelo ensino dos
conhecimentos cientificos sdo faces da mesma atividade que diz respeito ao trabalho
pedagdgico na Educacao Infantil. Como orientacdo para Educacéo das criancas, as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil dispdem sobre como:

[...] orientar o trabalho junto as criancas de até trés anos em creches como
assegurar praticas junto as criangas de quatro e cinco anos que prevejam
formas de garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criangas, sem antecipacdo de conteddos que serdo
trabalhados no Ensino Fundamental (BRASIL, 2010, p.7).

Fica evidente que ndo se trata de antecipar etapas, mas de suscitar a aprendizagem
de conteldos pertinentes as respectivas faixa-etarias e que devem envolver as atividades
tipicas (forma) das criancas de 0 a 5 anos.

Sem davida, esses documentos foram passos importantes em direcdo a mudancas
importantes para a Educacdo Infantil; entretanto, até a presente data, ainda encontram-se
existentes os centros de Educacao Infantil filantropicos, que sdo apenas em parte subsidiados
pelo Poder Pablico. Salienta-se que apds mais de trinta anos, avangou-se a passos lentos
guanto a oportunizar o atendimento em creches para a demanda existente. Nesse sentido

existe ainda uma defasagem considerdvel entre 0s avangos no conhecimento sobre o
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desenvolvimento da crianga, as conquistas legais e a realidade da Educacéo Infantil, publica e

de qualidade.
4.2 Caracteristicas biopsicossociais da crian¢a de 0 a 5 e sua atividade principal

Apoiada nos fundamentos da Teoria Historico-Cultural, a discussao proposta
neste item traz as caracteristicas biopsicossociais e a periodizacdo do desenvolvimento da
crianga de zero a cinco anos. Como essas peculiaridades dizem respeito aos sujeitos da
Educacdo Infantil, considera-se pertinente conhecé-las, visando contribuir para o
entendimento do processo de humanizagdo, bem como das conquistas alcancadas pelas
criangas em cada etapa.

De acordo com Pasqualini (2009), a Teoria Histdrico-Cultural nega a concepgao
naturalizante do desenvolvimento psicologico, bem como, o ordenamento fixo de suas fases e
estagios. Em consonancia com a teoria, sustenta-se uma explicacdo da periodizacdo com base
em um processo histdrico-dialético e o desenvolvimento em intima relagdo com as “[...]
condicdes objetivas da organizacdo social, sendo fundamental considerar o lugar ocupado
pela crianca nas relacbes sociais e as condicGes historicas concretas em que seu
desenvolvimento se desenrola.” (PASQUALINI, 2009, p.33).

Em continuidade, segundo as leituras e analises das obras escolhidas de Vygotsky,
constatou-se que o problema da idade cultural € um dos objetos de sua investigacdo. Para o
autor a idade cultural e intelectual ndo sdo conceitos cronoldgicos. De acordo com sua

explanacéo:

Quando falamos da idade fisiol6gica ou intelectual pressupomos que o
processo de desenvolvimento esta constituido por determinados niveis, que
se sucedem com certa regularidade, ainda que a origem de tais niveis nao
coincida exatamente com o curso cronoldgico do tempo. Sabemos, portanto,
que a crianga de uma certa idade, pode estar, tanto em relagdo com sua idade
fisiol6gica como intelectual, quanto bem adiante ou bem atras do ponto em
gue se encontra sua idade cronoldgica. Em relacdo ao que foi dito, chegamos
ao problema que denominamos como problema da idade -cultural
(VYGOTSKY, 1931, p.220, traducdo nossa).

Assim, tendo como aporte essa explicitacdo, deduz-se que as caracteristicas
intelectuais expressas pela crianga em uma determinada idade, ndo necessariamente condizem
com o que é esperado para sua faixa etaria. Nesse sentido, ndo se pode considerar os periodos
do desenvolvimento como fases estanques, pois, cada crianga tem suas peculiaridades, seu

contexto de vida e educagdo. Assim, Pasqualini (2009, p.40) elucida em relagdo aos estagios
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que os mesmos “[...] possuem certa sequéncia no tempo, mas ndo sdo imutéaveis, na medida
em que as condigdes historico-sociais exercem influéncia tanto sobre o conteudo concreto de
um determinado estagio do desenvolvimento quanto sobre o curso do processo como um
todo.”

Nessa mesma logica, Facci (2004) analisa e traz as contribui¢fes de Vygotsky,
Leontiev e Elkonin, como subsidios para elucidacdo a respeito da periodizacdo do
desenvolvimento infantil na abordagem proposta. Para os autores, 0s periodos se caracterizam
por uma determinada atividade, pela qual o individuo se relaciona com a realidade social,
assim, esclarecem que essas “[...] atividades sdo dominantes em determinados periodos e, no
periodo seguinte, ndo deixam de existir, mas vao perdendo sua forca.” (FACCI, 2004, p.72).
Por conseguinte, tanto as mudangas mais significativas, quanto as caracteristicas psicoldgicas

estdo condicionadas ao desenvolvimento desse tipo de atividade. Na visdo desses estudiosos

[...] o homem — a partir do desenvolvimento de suas atividades, tal como elas
se formam nas condicdes concretas dadas de sua vida — adapta-se a natureza,
modifica-a, cria objetos e meios de producdo desses objetos, para suprir suas
necessidades. A crianga, nesse caso, por meio dessas atividades principais,
relaciona-se com 0 mundo, e, em cada estagio, formam-se nela necessidades
especificas em termos psiquicos (FACCI, 2004, p.65-66).

Destarte, torna-se iminente a exploracdo desse conhecimento principalmente no
que tange ao processo educativo escolar, ampliando as possibilidades de incluir e
potencializar elementos do trabalho pedagdgico que enfoquem na atividade principal de cada
periodo. Obviamente que esse ndo é um conceito novo e tampouco inexplorado no ambiente
escolar, todavia busca-se aqui, evidenciar a oportunidade de trabalho com apoio nesses
conhecimentos, para que se configurem em acdes na Educacédo Infantil.

Como caracterizado por Elkonin (apud FACCI, 2004, p.66), durante o
desenvolvimento o sujeito passa por alguns estagios, apresentando como principais: “[...]
comunicacdo emocional do bebé; atividade objetal manipulatéria; jogo de papéis; atividade de
estudo; comunicacdo intima pessoal, e atividade profissional/estudo”. Ainda sobre essa
questdo, constata-se que “O sintoma da passagem de um estagio a outro ¢ precisamente a
mudanca no tipo de atividade principal, ou seja, da relacdo principal da crianca com a
realidade.” (ARCE; SILVA, 2009, p.172). A hipotese desenvolvida por Elkonin (1987, p.122
apud FACCI, 2004, p.72), em relacdo a distribuicdo das atividades por periodo de

desenvolvimento psiquico, organiza-se da seguinte forma:
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a) primeira infancia: comunicacdo emocional direta (1° grupo) e atividade
objetal manipulatoria (2° grupo); b) segunda infancia: jogo (1° grupo) e
atividade de estudo (20 grupo); e c) adolescéncia: comunicacdo intima
pessoal (1°grupo) e atividade profissional de estudo (20 grupo). Cada época
consiste em dois periodos regularmente ligados entre si. Tem inicio com o
periodo em que predomina a assimilagdo dos objetivos, dos motivos e das
normas da atividade e essa etapa prepara para a passagem ao segundo
periodo, no qual ocorrem a assimilagcdo dos procedimentos de a¢do com o
objeto e a formacdo de possibilidades técnicas e operacionais.

Esse esquema suscita um questionamento: como € que a crianga transita de uma
atividade a outra durante o seu processo de desenvolvimento? Em sintese, é possivel afirmar
que “A transicdo de uma etapa de desenvolvimento infantil para outra ¢ caracterizada por
crises. Estas surgem no limite entre duas idades e assinalam o fim de uma etapa precedente de
desenvolvimento e o comego da seguinte.” (FACCI, 2004, p.73). Mais detalhadamente, esse
processo € desencadeado porque a crianga percebe que as relacfes que estabelece entram em
contradicdo com suas potencialidades, ou seja, ficam aquem delas, e, isso desenvolve novos
motivos incitando-a a transformar o lugar que ocupa no contexto social. Em decorréncia
disso, acOes anteriores sdo ressignificadas. Como consequéncia, pode emergir uma nova
atividade principal, reduzindo a anterior a um segundo plano. Assim estabelece-se um novo
estagio em seu desenvolvimento psiquico. (LEONTIEV 1998a apud FACCI, 2004).

Ainda a respeito dos estagios do desenvolvimento, cabe esclarecer que embora
seja possivel observar uma sequéncia temporal, por estes serem influenciados tanto em seu
conteddo quanto no processo como um todo pelo contexto sécio-historico, eles ndo sdo fixos,
e tampouco imutaveis. Partindo dessas prerrogativas, é importante pensa-los no presente
momento historico e nas condicdes atuais da sociedade. Dessarte, esses aportes teoricos
contribuem com as reflexdes e despertam novas iniciativas na continuidade das investigacdes
a respeito do desenvolvimento infantil. (PASQUALINI, 2009).

Sequencialmente, avanca-se com a finalidade de aclarar cada um dos periodos, a
comecar pela primeira atividade principal da crianca até o jogo de papéis, que corresponde
aos periodos compreendidos pela Educacdo Infantil. Para tal fim, abre-se a discussdo
versando a respeito da vida da crianca antes do seu nascimento, no periodo intrauterino e na
sequéncia sobre o periodo poOs-natal, antes de adentrar na atividade de comunicacdo
emocional direta.

Com relacdo a vida intrauterina, na embriogénese, 0s primeiros sistemas a iniciar
as funcOes sdo: sistema nervoso e circulatorio. “Entre o segundo e o quarto més de gravidez

ocorre a proliferacdo de células nervosas e o aumento cerebral.” (CAVALCANTI, 2011,
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p.99). A vista disso, em torno de apenas trés semanas de gestacdo o embrifo apresenta
batimentos cardiacos e aproximadamente na oitava semana, é possivel observar atividades
reflexas (VICENTINI; STEFANINI; VICENTINI, 2009). Seguidamente aparecem as reacgoes
ao toque e sons advindos do ambiente externo, em funcdo do sistema neurolégico em
formagio (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016). Com isso, aproximadamente na 122 semana
nota-se reagdo a temperatura e especial atencdo ao som da voz materna (CAVALCANTI,
2011). Observa-se ainda no desenvolvimento do embri&o, de acordo com Cavalcanti (2011,

p.99), que na

[...] terceira semana gestacional, ocorre a diferenciacéo do tecido celular que
originara o encéfalo; na quinta, formam-se os hemisférios cerebrais (o
esquerdo relacionado a linguagem e ao pensamento ldgico; o direito, as
funcdes visuoespaciais). Surgem respostas motoras reflexas e, na sétima
semana, movimentacao espontanea da coluna vertebral.

Essas etapas do desenvolvimento no interior do Utero s&o interessantes para se
conhecer a formacdo do aparato biologico do bebé. Conforme interpretacdo acerca dos
escritos de Vygotsky (1984), a atividade desenvolvida no ventre materno limita-se as funcées
vegetativas, em detrimento das fungfes animais que aparecem reduzidas ao minimo. Ainda
em relacdo a vida intrauterina, afirma-se que o principal som ouvido pelo bebé é o ritmo
cardiaco da mée, que ao sofrer alteragdes pode também alterar o seu ritmo, pois a frequéncia
representa um elemento de conforto para ele. Na gestacdo desenvolve-se uma relacdo de
vinculo entre o bebé e a gestante, dessa forma, as reacdes do bebé relacionam-se com as
emocbes sentidas pela mide (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016). Em vista disso,
compreende-se que “[...] o aparato bioldgico configura-se ao longo do desenvolvimento do
individuo subjugado as condicBes sociais nas quais se processa. E nessa direcdo que
afirmamos que as condig¢des postas ao feto sdo determinadas pelas condigdes de vida da mae.”
(CHEROGLU; MAGALHAES, 2016, p.95).

A principio o feto responde apenas com reflexos aos estimulos externos, porém,
“Ontogeneticamente, a integra¢do sensorial da espécie humana inicia-se no Utero materno,
como pré-requisito do desenvolvimento e da aprendizagem.” E nesse sentido que se evidencia
a premissa de que “As sensagdes encontram-Se na base do processo de construcdo do
conhecimento.” (LURIA, 1966-1980 apud FREITAS, 2006, p.92-93). Assim, é admissivel
que se desenvolvam ainda na gestacdo pré-condicbes para que o bebé possa a posteriori

desenvolver sistemas funcionais mais complexos. Por conseguinte, o aparato fisiologico
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representa a base para aquisicdo das condi¢des para a formagdo psiquica. (CHEROGLU;
MAGALHAES, 2016).

No periodo poés-natal, com o nascimento, o bebé sofre uma ruptura dos lagos
fisicos com a mée e passa por transformacBes profundas ao deixar a protecdo do Utero e
iniciar sua relacdo com o ambiente social. (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016). Na
perspectiva apresentada por Mukhina (1995, p.73-74)

O nascimento é uma enorme comocao para a crianga. De uma existéncia
vegetativa em um ambiente relativamente constante (0 organismo materno)
ela passa, de uma hora para outra, para condigfes totalmente distintas,
entrando no ambiente aéreo cheio de infinitos estimulos, no mundo no qual
esse ser desamparado se transformara em um individuo racional.

Em decorréncia dessa mudanca, o bebé passa por um periodo de transicao.
Conforme Vygotsky (1984, p.1, tradu¢ao nossa), “Toda a existéncia da crianga no periodo
poOs-natal ocuparia uma posicédo intermediaria entre o0 desenvolvimento do Utero e os periodos
sucessivos da infancia pos-natal.” Um exemplo claro em relagdo a essa maxima, se refere a
alimentacdo do recém-nascido, que é nutrido pelo colostro materno (produzido internamente
pelo organismo da mée) e posteriormente pelo leite. Dessa forma, sua alimentacdo também
passa pela transicdo entre a alimentacéo intra e extrauterina. (VYGOTSKY, 1984).

Assim, em razdo ao exposto, a nova etapa requer um tempo que transita de um
estagio do desenvolvimento a outro totalmente diverso, em outras palavras, o pés-natal pode
ser compreendido como um elo entre a vida uterina e a que se constitui apos 0 nascimento,
pois caracteristicas de ambos os periodos coexistem nele. (VYGOTSKY, 1984). Em meio a
esse processo de transicdo e com todas as implicacOes dessa fase da vida para o bebé,
Vygotsky (1984, p.7, traducdo nossa) argumenta no tocante a formacéo psiquica no pos-natal,

que se trata de

[...] uma vida psiquica peculiar, relacionada, sobretudo, com os setores
subcorticais do cérebro. Ndo é mantida como tal, isto €, como uma aquisicao
sélida para os proximos anos. Ela floresce e se esgota nos estreitos periodos
de tempo que o periodo pés-natal engloba. No entanto, ndo desaparece sem
deixar vestigios, como um episodio fugaz no desenvolvimento infantil. No
curso posterior do desenvolvimento, perde apenas sua existéncia
independente, pois é integrada como uma instancia subordinada nas
formagdes nervosas e psiquicas de nivel superior.

Nesta perspectiva, € fundamental para o bebé que continue existindo uma relagdo

de vinculo afetivo com o adulto, seja com a mae biolégica ou outro encarregado dos seus
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cuidados (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016). Isso representaria a continuidade do vinculo,
pois, o bebé, embora nédo esteja mais ligado fisicamente, depende da mde para alimentar-se
(VYGOTSKY, 1984). Desse modo, considerou-se pertinente trazer as palavras de Vygotsky
(1984, p.1, traducdo nossa) quanto a este periodo de vida, a fim de ilustrar que o
desenvolvimento do bebé fora do Gtero

[...] comega com o acontecimento critico do nascimento e a idade critica que
se segue, que se denomina pos-natal. No parto, o bebé se separa fisicamente
da mée, mas, devido a uma série de circunstancias, nesse momento, todavia,
ndo ocorre sua separacgao bioldgica dela. Durante muito tempo, o bebé segue,
como um ser biologicamente dependente, em suas principais funcdes vitais.
Ao longo deste periodo, a atividade e a propria existéncia da crianca tém um
carater tdo peculiar, que este simples fato nos permite considerar o periodo
pos-natal como uma idade especial, dotada de todos os tracos distintivos de
uma idade critica.

Disso depreende-se que o pds-natal representa para o bebé um periodo critico de
vida no qual depende totalmente dos cuidados de outras pessoas para sobreviver. Gragas ao
seu sistema nervoso, que possibilita sua adaptacdo as condigdes fora do Utero, 0s mecanismos
inatos acionam os reflexos que mantém funcionando os sistemas circulatorio e respiratorio,
assegurando assim a sua vida. (MUKHINA, 1995). Conforme essas afirmacdes, “A crianga é,
portanto, dotada de reflexos ndo-condicionados que se manifestam nos dias imediatamente
posteriores ao nascimento.” (MUKHINA, 1995, p.74).

De acordo com alguns pesquisadores, nos primeiros dias de vida do recém-
nascido ele conserva os tragos psiquicos da vida intrauterina e continua como se estivesse
ainda no (tero, inclusive sua postura ao dormir assemelha-se a posicao fetal. E perfeitamente
compreensivel a natureza intermediaria de sua atividade nesse periodo de vida (VYGOTSKY,
1984). Observa-se inclusive, que permanece entre o sono e a vigilia e dorme mais de oitenta
por cento do tempo, ademais, suas condi¢bes de vida psiquica se apresentam rudimentares
(CHEROGLU; MAGALHAES, 2016). Cavalcanti (2011, p.100) enumera algumas
caracteristicas apresentadas pelo bebé de 0 a 2 meses que sao elucidativas sobre essa fase da

vida da crianca,

[...] o cérebro tem um terco do tamanho do de um adulto, e a quantidade e
eficiéncia dos circuitos neurais em formacdo dependem de estimulos.
Enxerga com nitidez apenas o que esta a 30 centimetros dos olhos. Ainda
ndo tem consciéncia de si e das coisas, funciona como extensdo do corpo que
dele cuida. Tem preferéncia pelo cheiro materno; a voz feminina exerce
efeito tranquilizador sobre ele. Os gestos e o olhar direcionados ao filho pela
mae sdo fundamentais para inseri-lo no campo da linguagem, mesmo antes
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de articular palavras. Com 1 més, emite sons guturais, que em algum
momento percebera serem produzidos por ele mesmo. Com 2, reconhece
familiares, acalma-se ao ouvir vozes e esboga Sorrisos.

Apesar disso, é importante esclarecer que somente a maturacao cerebral por si s0,
ndo garante que se desenvolvam os sentidos do bebé. Seu desenvolvimento estd condicionado
a recepcdo dos sinais externos. Se o recém-nascido os recebe suficientemente, cria-se a base
para que se desenvolvam processos mais complexos. Nesse sentido, o contrario pode
ocasionar em prejuizo no seu desenvolvimento (MUKHINA, 1995).

No ambito da Educacdo Infantil, os sinais externos dos quais as criangas
dependem para desenvolver as potencialidades especificas dessa fase estdo condicionados a
mediacdo do professor, que é o profissional responsével por identificar os contetidos e formas
adequados para que a crianca aprenda e se desenvolva integralmente. Quando o professor, por
alguma razdo ndo oportuniza aos bebés experiéncias potencializadoras, restringe suas
possibilidades de aprendizado e desenvolvimento. Por essa razdo, afirma-se categoricamente
que essas trés categorias sdo basilares para o trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil:
mediacéo, contetdo e forma.

Retornando as explicacbes de Vygotsky (1984), o fim do periodo pds-natal
relaciona-se com o aparecimento de uma nova formacdo, na qual emerge a vida psiquica
individual, marcada pelo papel social do bebé e, por conseguinte, torna-se possivel conhecer
as condices em que se desenvolve e as contradi¢cdes inerentes ao seu primeiro ano de vida.

Essa argumentacdo foi desenvolvida com base nos parametros explicitados pelo autor,

[...] acreditamos que o critério para a definicdo de qualquer idade deve ser
tdo somente a nova formagdo bésica e central tipica a um certo estagio no
desenvolvimento social da personalidade da crianga. Acreditamos, portanto,
gue ao determinar os limites do periodo pés-natal é conveniente utilizar os
dados que caracterizam o estado psiquico e social do recém-nascido. Os
dados que mais coincidem com esse critério referem-se a atividade nervosa
superior da crianga, mais diretamente relacionada & sua vida psiquica e
social. As investigacGes de M. Denisova e N. Figurin mostram que no final
do primeiro més ou no comego do segundo ocorre uma mudanga no
desenvolvimento da crianga (VYGOTSKY, 1984, p.7, tradugdo nossa).

Diante do esclarecimento de Vygotsky (1984), ainda com base em suas
elaboracdes, convém evidenciar que a reagdo com um sorriso, expressa pelo bebé em resposta
quando ouve o som da voz humana, leva a crer que o bebé entrou em uma nova fase de
desenvolvimento. Esse pode ser considerado um marco do final do periodo pés-natal, entre o

primeiro e o segundo més de vida. Essa reacdo positiva do bebé pode ser compreendida como
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0 complexo de animacdo, que representa a linha divisoria entre o pos-natal e o primeiro ano
de vida, ou, em outras palavras, é quando o bebé comega a concentrar-se em objetos ou nas
pessoas e expressa emocgdes prazerosas, diferentemente de parar de chorar porque teve uma
necessidade satisfeita; 0 sorriso surge como reacdo as impressdes que a crianga recebe nas
interagcdes com o0 adulto (MUKHINA, 1995).

Uma vez explicitadas algumas caracteristicas peculiares da vida intrauterina e do
periodo pds-natal, sequencialmente serdo apresentadas as ideias basicas a respeito da primeira
atividade principal do desenvolvimento psiquico e do surgimento do complexo de animacéo
no bebé. Com esse intuito, vale lembrar que “A comunicacdo emocional direta dos bebés com
os adultos € a atividade principal desde as primeiras semanas de vida até mais ou menos um
ano, constituindo-se como base para a formacéo de agdes sensdrio-motoras de manipulagdo.”
(FACCI, 2004, p.67, grifo do autor). Em outras palavras, afirma-se que as bases psicofisicas
essenciais para iniciar essa atividade desenvolveram-se no decorrer do pos-natal,
principalmente no que tange a evolucdo sensorial, motora e perceptiva do bebé
(CHEROGLU; MAGALHAES, 2016).

Mukhina (1995) sublinha quanto ao complexo de animacdo, que a partir dele é
possivel observar as reacdes emocionais do bebé em relagdo ao adulto. De acordo com a
autora essas reacOes expressam satisfacdo, o que interfere de uma maneira muito positiva no
humor da crianca. Nesse sentido, a simples presenca do adulto pode animar o bebé. E nesse
periodo que se inicia a diferenciacdo dos familiares e estranhos, o que faz a crianca chorar
quando ndo reconhece as feicdes do adulto que conhece. Entretanto, compete ao adulto nessa
fase que estimule o bebé a se interessar por outras coisas para que se acostume a ndo depender
o tempo todo da atencdo dirigida do adulto.

Ademais, a comunicacdo emocional direta estd relacionada com o vinculo
psiquico do beb& com a mae e que serve de base para que se desenvolva posteriormente a
consciéncia individual. Inicialmente o bebé ndo compreende a sua diferenciacdo da mae. Até
mesmo a percepcao de seus membros mistura-se a dos objetos ao redor. Aprende a coordenar
sua visdo e seus movimentos antes mesmo de ter qualquer conhecimento sobre seu corpo
(VYGOTSKY, 1984). Alguns elementos clarificam um pouco mais a que se refere essa

atividade principal para o bebé:

[...] nos estagios iniciais de seu desenvolvimento psiquico, as criangas séo
mais sensiveis as impressdes que se relacionam com seus vinculos psiquicos
com outras pessoas. Mais do que com o mundo inanimado dos estimulos
externos, a crianga, através da mediacdo e através dela, estabelece contatos
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mais intimos, embora elementares, com a comunidade das pessoas ao seu
redor (VYGOTSKY, 1984, p.26, traducdo nossa).

A vista disso, todas as suas relagdes com o mundo sio mediadas pelo adulto, pois
0 bebé ainda depende totalmente dele para sua sobrevivéncia, mesmo que ndo disponha ainda
da linguagem verbal para comunicar-se com ele. Inicialmente o bebé expressa-se tdo somente
em funcéo de situagdes que podem lhe causar desconforto, como sono, fome ou outra que
possa surgir. Entretanto, esta expressdo ndo se dirige intencionalmente a alguém. Em
contrapartida o adulto comunica-se com o bebé, conversando com ele enquanto satisfaz suas
necessidades (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016). Sob esse aspecto, Cheroglu e Magalhées
(2016, p.102) pontuam que, “sdo as agdes do adulto em resposta as manifestagdoes do recém-
nascido que modelam sua expressdo, introduzindo-o numa atividade conjunta, compartilhada
por ambos.”

Essa interagdo com o adulto € responsavel por impulsionar no bebé o
desenvolvimento da percepgédo de si mesmo e do outro, além de desencadear a mudanca do
estado anterior de passividade para um periodo de interesse ativo pelos elementos do seu
contexto. Ele passa entdo a manifestar reacdes, inicialmente desordenadas, porém, ampliadas
e complexificadas posteriormente com a mediagio do adulto (CHEROGLU; MAGALHAES,
2016). llustra-se esse entendimento baseando-se na afirmagdo de que “O bebé tende a ser
direta e emocionalmente afetado pelas acbes que o adulto dirige a ele, de modo que o carater e
a diversidade das agdes realizadas pelo adulto tendem a lhe provocar diferentes reagdes.”
(CHEROGLU; MAGALHAES, 2016, p.104).

Pouco a pouco, por intermédio da atividade principal da comunicacdo emocional
direta, no bebé se inicia a complexificacdo dos processos psiquicos e, nesse contexto,
desenvolve-se a atividade objetal manipulatéria (na primeira infancia), considerada a segunda
atividade principal do desenvolvimento infantil (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016). No
principio, 0 mundo material é apresentado ao bebé pelo adulto, que, por sua vez, mostra-lhe
objetos, as formas de manipula-los, bem como auxilia a crianca a realizar os movimentos
necessarios para interagir com eles (MUKHINA, 1995). Aproximadamente no decorrer do
quinto més de vida da crianca, é possivel verificar demonstracdes de independéncia para
exploracdo e manipulacdo de objetos (ARCE; SILVA 2009). Com base nessas

argumentacdes, afirma-se que as

[...] primeiras manipulagdes sdo muito simples. A crianga apanha o objeto,
segura um pouco e solta, depois volta a apanha-lo. Quando tem diante de si
dois objetos, pode deixar cair um para agarrar o outro. Essa a¢do é precedida
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de um deslocamento do olhar de um objeto para o outro. A crianga aproxima
0 objeto que tem na médo dos olhos, observa-o, leva-o a boca, sacode-o0. As
primeiras manipulagfes possuem a particularidade de voltar-se para o objeto
que atrai a atencdo da crianca. Em seguida, as manipulagdes tornam-se mais
complexas. Até as acOes mais simples (sacudir o objeto, empurra-lo)
provocam algum resultado: o brinquedo se desloca no espacgo, fica mais
longe ou mais perto, o chocalho produz ruido, o bichinho de borracha
assovia. A crianca comega a observar esse resultado e a reproduzi-lo de
maneira ativa (MUKHINA, 1995, p.91, grifo da autora).

Como ja dito inicialmente, o comportamento do bebé e da crianca se diferencia
em relacdo ao objeto, visto que para o bebé o foco da situacdo objetal é a outra pessoa, pois
ambos, objetos e pessoas ainda ndo se diferenciam em sua consciéncia (VYGOTSKY, 1984).
A atividade objetal manipulatéria representa um impulsionador para o desenvolvimento de
habilidades de locomocao (CHAVES; FRANCO, 2016).

No principio ndo ha correspondéncia entre a acdo e a finalidade do objeto, pois a
crianca tentara utilizar os instrumentos em qualquer situacdo que tem dominio. Na fase
subsequente, consegue utiliza-lo conforme sua funcdo social, e seguidamente, na fase
posterior, apesar de conhecer a finalidade do objeto, usa-o de maneira livre. Nesse processo
de apropriacdo dos objetos a crianca assimila as regras estabelecidas de comportamento aceito
socialmente (MUKHINA, 1995).

Para Chaves e Franco (2016), essa atividade principal esta intrinsecamente
relacionada com o desenvolvimento da linguagem, pois, a manipulagdo dos objetos despertara
0 interesse da crianga em nomea-los e, por conseguinte, em apreender seu significado social.
De acordo com essa premissa, a supracitada atividade “[...] engendra uma nova qualidade
psiquica: o desenvolvimento da linguagem e seu entrecruzamento com o pensamento. O
referido entrecruzamento representa o salto qualitativo de maior importancia desse periodo.”
(CHAVES; FRANCO, 2016, p.115, grifo do autor).

Em sintese, Mukhina (1995) apresenta ao final da discussdo das atividades de
comunicacdo emocional direta e atividade de manipulacdo de objetos, etapas que permeiam a
primeira infancia, ou seja, o periodo de 1 a 3 anos de idade da crianca, em que as principais
conquistas, consideradas pela autora como determinantes do desenvolvimento psiquico da
crianga nesse periodo sdo: “o andar ereto, o desenvolvimento da atividade objetal e o dominio
da linguagem.” (MUKHINA, 1995, p.104).

A préxima atividade principal a ser analisada nesta discussao, diz respeito aos
jogos de papéis. Apenas para recordar, as atividades anteriores ndo desapareceram, todavia, a
atividade dominante do proximo periodo, ou, idade pré-escolar, passa a ser a brincadeira de

papéis sociais. E relevante destacar, conforme Leontiev (2004, p.311), que “Certos processos
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psiquicos formam-se e reorganizam-se ndo diretamente na atividade dominante, mas noutros
tipos de atividade geneticamente ligados a ela.” Essa maxima permite compreender que ha
uma série de atividades que podem estar imbricadas nos jogos de papéis sociais.

Esse novo periodo pode ser entendido a contar da apropriacdo dos conhecimentos
das atividades de comunicacdo emocional direta e da objetal manipulatéria (LAZARETTI,
2016). Com relacdo aos jogos e brincadeiras, acrescenta-se que, “Utilizando-se dessas
atividades, a crianga apossa-se do mundo concreto dos objetos humanos, por meio da
reproducdo das acgoes realizadas pelos adultos com esses objetos.” (FACCI, 2004, p.69).

Isso ocorre porgue a crianga ndo se satisfaz mais apenas com a manipulacdo dos
objetos e passa a interessar-se pelo “significado social das agdes com os objetos”; comeca
entdo a imitar o que o adulto faz com estes objetos. Essas acOes caracterizam a atividade
principal desse periodo (LAZARETTI, 2016).

Dentro dessa otica, “No desenvolvimento da brincadeira, quando a crianca passa a
utilizar seu préprio nome, [...], ou seja, identifica-se como alguém que executa uma acéo
realizada pelos adultos com algum objeto, s@o os indicios da brincadeira de papéis sociais.”
(LAZARETTI, 2016, p.131). E por meio da atividade que as criancas adentram no mundo
adulto, reproduzindo e protagonizando de forma lGdica as atividades que ainda ndo podem
realizar, pois, condizem com o cotidiano dos adultos, como por exemplo: fazer compras,
dirigir, cozinhar, entre tantas outras. A propoésito, “[...] 0 que determina seu conteudo é a
percepcao que a crianca tem do mundo dos objetos humanos. A crianga opera com o0s objetos
que sdo utilizados pelos adultos e, dessa forma, toma consciéncia deles e das a¢bes humanas
realizadas com eles.” (FACCI, 2004, p.69).

Sobre esse assunto, Lombardi (2013) pondera que ao protagonizar 0S papeéis
sociais na brincadeira, a crianca paulatinamente apropria-se do significado dessas relacdes no
contexto real. Em face disso, desenvolve comportamentos que a levam a situacdes

autorreguladoras. O significado do jogo protagonizado pode ser compreendido no sentido de

[...] permitir que a crianca modele as relagdes entre as pessoas. O jogo é
influenciado pelas atividades humanas e pelas relagfes entre as pessoas e 0
conteudo fundamental é o homem — a atividade dos homens e as relaces
com os adultos. Ao mesmo tempo, ele exerce influéncia sobre o
desenvolvimento psiquico da crianga e sobre a formacdo de sua
personalidade: (...) a evolugdo do jogo prepara para a transi¢do para uma fase
nova, superior, do desenvolvimento psiquico, a transicdo para um novo
periodo evolutivo (ELKONIN, 1987-1998, p. 421 apud FACCI, 2004, p.69).
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Assim, a crianga vivencia por meio das brincadeiras e dos jogos em interacdo com
outras criancas e com os adultos, as situag0es que observa no seu contexto, e que, ainda nao
experiencia na realidade. Nessa medida, “A ampliagdo dos dominios da realidade permite que
a crianca assuma acOes cada vez mais autbnomas e sua percep¢édo a respeito da realidade que
a rodeia torna-se mais aprimorada.” (ELKONIN, 1969, apud FACCI, 2004, p.130). Por essa
manifestacdo reitera-se o papel que desempenha essa atividade nas mudancas que ocorrem no
periodo pré-escolar, compreendendo aproximadamente a fase entre 3 a 5 anos da crianca.
Assim, defende-se que os contetdos e as formas desenvolvidas para o ensino nessa fase, se
devidamente planejados, adequados e sistematizados, favorecem a autonomia das criangas.

Nessa fase as criancas tendem a substituir “[...] a relacdo fisica de apego com a
mae pela linguagem e brincadeiras com outras criangas.” (CAVALCANTI, 2011, p.99). Pela
primeira vez, surgird para a crianga a possibilidade de atribuir um significado diferente para o
objeto, ou seja, na brincadeira ele podera assumir o papel que ela desejar, como por exemplo:
potes de plastico se transformar em panelas para cozinhar (VYGOTSKI, 1991).

Quanto aos sentidos que as criancas atribuem aos objetos durante as brincadeiras,
infere-se que “A agdo regida por regras comega a ser determinada pelas ideias e ndo pelos
objetos. Isso representa uma tamanha inversdo da relagdo da crian¢a com a situacao concreta,
real e imediata, que é dificil subestimar seu pleno significado.” Obviamente que esse processo
ocorre paulatinamente, tendo em vista que pensar dessa forma representa uma
complexificacdo consideravel na forma de pensar da crianga, pois, “[...] ¢ extremamente
dificil para ela separar o pensamento (o significado de uma palavra) dos objetos. [...] Nesse
ponto crucial a estrutura basica determinante da relacdo da crianca com a realidade esta
radicalmente mudada, porque muda a estrutura de sua percepcao.” (VYGOTSKI, 1991, p.65).

Nesse entendimento, o brinquedo tem um papel relevante na atividade principal
da crianca no periodo pré-escolar, pois possibilita que ela, na brincadeira, assuma papeéis que
estdo além das atividades que ela consegue realizar, suscitando o seu desenvolvimento, pois
estd reproduzindo a realidade e mobilizando o pensamento abstrato (VYGOTSKI, 1991).

Assim, no

[...] brinquedo, a crianca projeta-se nas atividades adultas de sua cultura e
ensaia seus futuros papéis e valores. Assim o brinquedo antecipa o
desenvolvimento; com ele a crianca comecga a adquirir a motivacdo, as
habilidades e as atitudes necessarias a sua participacdo social, a qual s6 pode
ser completamente atingida com a assisténcia de seus companheiros da
mesma idade e mais velhos (VYGOTSKI, 1991, p.85).
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Essas afirmacgdes de Vygotsky permitem a inferéncia de que a crianga avanca em
seu desenvolvimento quando suas possibilidades de interacdo estdo um pouco além das suas
habilidades atuais, despertando os motivos que suscitam o aprendizado de novas formas de
comportamento. No caso da atividade com jogos, ela interpreta 0 mundo organizado pelos
adultos e pode reavaliar suas formas de conduta (NASCIMENTO, et.al, 2016). Conforme
Vigotskii, Luria e Leontiev (2010, p.136), “A situagdo objetiva imaginaria desenvolvida ¢é
sempre, também, uma situa¢do de relagdes humanas nela desenvolvidas.” Em vista disso,
afirma-se que com a mediagdo do jogo a crianga pode fazer o exercicio de “dirigir sua forma
de estar no mundo, de guid-la intencionalmente.” Esse processo esta relacionado a
compreensdo das regras sociais por meio das atividades ludicas dos jogos e brincadeiras
(NASCIMENTO, et al., 2016, p.239).

Em vista dos argumentos apresentados, compreende-se que 0S jogos e
brincadeiras representam importantes fontes de aprendizado e desenvolvimento das criancas
pequenas. Por meio destas atividades a crianga conhece 0 mundo humano e suas objetivagdes.
As relacBes que se estabelecem entre as criangas; entre as criancas e 0s adultos e a mediacéao
do professor, contribuem para que aprenda a viver em sociedade e posicionar-se no mundo.

Acredita-se, portanto, na relevancia na mediacdo do professor, evidenciada em
varios momentos neste estudo. Assim, dedicou-se o proximo item para discutir as

especificidades que envolvem o trabalho do professor com as criancas de 0 a 5 anos.

4.3 O Trabalho Pedagdgico na Educacao Infantil

Previamente, faz-se pertinente assinalar que o trabalho pedagogico na Educacao
Infantil envolve uma diversidade de aspectos, e, dada a sua relevancia, cada um deles merecia
um capitulo de reflexdes neste estudo. Todavia, foram elencados, dentre tantos, alguns
elementos para compor esta explanacdo, isso ndao quer dizer que o0s demais foram
menosprezados ou relegados a segundo plano.

Na revisdo das leis que normatizam a Educacdo no Brasil, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil (BRASIL, 2009), causa estranhamento e
chama a atencdo o fato de mencionar o professor apenas uma Unica vez em todo o documento,
quando esclarece a quem cabe a elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico das instituicGes.
Embora trate da organizacéo do tempo, do espaco, dos materiais e da efetivacdo da proposta
pedagdgica, ndo menciona o papel do professor como profissional responsavel por esse

trabalho. Estas afirmacdes podem ser ilustradas ao trazer o texto do documento: ‘“Para
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efetivacdo de seus objetivos, as propostas pedagogicas das instituicdes de Educagdo Infantil
deverdo prever condicGes para o trabalho coletivo e para a organiza¢do de materiais, espagos e
tempos [...]”. Mais de uma vez € possivel observar que o documento cita o trabalho coletivo
nas instituicdes de Educacdo Infantil, porém ndo deixa claro quem é o profissional
responsavel pelo trabalho pedagdgico.

Embora os documentos citados nesta pesquisa, sejam 0s que devem orientar o
trabalho na Educacédo Infantil, faz-se necessaria sua andlise critica por parte dos profissionais
da Educacdo, no sentido de vislumbrar os projetos educacionais que estdo por tras dos
documentos. Do ponto de vista desta pesquisa, 0 texto do documento, embora ndo se possa
afirmar se ha ou ndo essa intencionalidade, acaba por contribuir com a descaracterizacdo do
papel do professor nessa etapa da Educacgéo Basica.

Com relagédo a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017), inicialmente
destaca-se que os grupos por faixa etaria estdo divididos no documento em: “Creche para
bebés (zero a 1 ano e 6 meses)”, e “criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos ¢ 11
meses)” e “Pré-escola para criancas pequenas (4 anos a 5 anos e 11 meses).” Os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento foram elencados por campos de experiéncias, entre eles: “o
eu, o outro € 0 nos”; “corpo, gestos € movimentos”; “tracos, sons, cores ¢ formas”; “escuta,
fala, pensamento ¢ imaginagdo”; ¢ “espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformacdes.”
E acrescenta-se que os direitos da crianca a aprendizagem e ao desenvolvimento, contemplam
acdes que promovam as experiéncias de: “conviver, brincar, participar, explorar, expressar e
conhecer-se.” (BRASIL, 2017, n.p.). Essas informac6es podem nortear o ponto de partida da
organizacdo do trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil, ainda que, indique-se a necessidade
de uma leitura critica do professor em relacdo ao documento, pois embora tenha sido
elaborado com contribuic6es de profissionais da area da Educacéo é criticado por teoricos da
Educacdo. Sobre o binbmio cuidar e educar que consta na BNCC (BRASIL, 2017), verifica-se
no documento a concepgdo de que ambos sdo indissociaveis. Na referida normativa discorre-
se a respeito da importancia da intencionalidade do trabalho educativo para superacdo de
praticas espontaneas com as criancas de 0 a 5 anos.

Certamente que, assim como qualquer outra atividade do homem, o trabalho
pedagdgico relaciona-se intimamente com as concepcdes constituidas no decorrer do seu
processo de formacdo, ndo somente profissional, mas também da formacdo humana. E como
ndo poderia deixar de ser, esta intrinsecamente vinculado ao sentido de crianca e de infancia
desenvolvidos ao longo de sua trajetdria de vida. Analogamente, o professor que atua na

educacdo das criangas pequenas, deve rever seus “[...] conceitos sobre a infancia e as criangas
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da contemporaneidade. Conforme ja afirmado, o modo como pensamos ou ‘idealizamos’ as
criangas define a maneira como agimos em relagdo a elas e, consequentemente, a infancia que
¢ vivida por elas.” (LIMA; RIBEIRO; VALIENGO, 2012, p.70).

Para desenvolver o trabalho de uma maneira que contemple e respeite as
especificidades das faixa-etarias da Educacdo Infantil, deve-se levar em conta as atividades
que sdo pertinentes a esse nivel de ensino, como a contacdo de histérias, a brincadeira, as
interacOes, 0s jogos, a rotina e os cuidados fisicos como momentos para o ensino.

Assim, indica-se a necessidade de conhecer os objetivos estabelecidos pela
legislacdo brasileira em relacdo a essa etapa da Educacdo Basica. De acordo com a LDB Lei
no 9.394/1996 secdo Il, que trata da Educacdo Infantil, verifica-se que estabelece como
propdsito que a crianga se desenvolva integralmente. O essencial para que a educacdo se
objetive nessa perpectiva, representa estabelecer a crianca como prioridade e
intencionalmente promover o seu desenvolvimento. (CHAVES; FRANCO, 2016).

Pelo exposto nos itens anteriores, sabe-se que o desenvolvimento da crianca esta
subordinado tanto as condigcfes bioldgicas, quanto as experiéncias mediadas pelos signos e
instrumentos da cultura, por meio dos quais o sujeito adquire 0s comportamentos tipicamente
humanos. Dessa forma, as acfes direcionadas as criangas devem contemplar as rotinas de
cuidado, que envolvem o banho, as trocas, a alimentacdo, o descanso, e, somado a isso, a
linguagem, 0 acesso ao conhecimento elaborado, aos livros, aos brinquedos, a musica, a arte,
e as atividades ladicas (CHAVES; FRANCO, 2016). Destarte reafirma-se a relevancia do
trabalho pedagdgico voltado para a indissociabilidade do cuidar e educar tendo como énfase o
ensino.

Todos os momentos citados representam ricas oportunidades para o ensino na
Educacdo Infantil e como tal podem ser potencializadores do desenvolvimento ou até mesmo
prejudica-lo, dependendo da forma como o trabalho pedagdgico é conduzido. Por essa razéo,
a intervencdo do professor, intencional e objetiva, pode afirmar-se como singular nesse
processo. Tendo em vista que ao cuidar de uma crianga o professor esta educando-a, €
necessario ter objetivos claros para planejar qual é o tipo de educacdo que se deseja
oportunizar as criangas visando o desenvolvimento integral das mesmas.

Na teoria que orienta esta investigacdo, uma premissa que norteia o trabalho
pedagdgico caracteriza-se por um ensino desenvolvente e pautado em conhecimentos
cientificos. Em relacdo a esta afirmacgdo, destaca-se que o ensino estabelecido nos conceitos

cientificos desde a Educacédo Infantil, tende a orientar paulatinamente a formagdo psiquica da
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crianca (MARTINS, 2016a). A respeito da pratica pedagdgica nessa perspectiva, cabe

destacar que,

[...] ndo é qualquer trabalho pedagdgico que orienta o desenvolvimento das
pessoas em direcdo de seu maximo desenvolvimento. E, igualmente, que um
processo deveras formativo ocorre no transcurso de um longo processo, no
qual a escolarizacdo orienta a edificacdo das fun¢des psiquicas superiores e
elas, concomitantemente, sustentam de forma cada vez mais ampla e rica o
préprio processo de escolarizacdo. A pratica pedagdgica compreendida dessa
maneira assenta-se na articulagéo interna entre condi¢es objetivas de ensino
e condigdes subjetivas de aprendizagem expressas nos distintos periodos da
vida (MARTINS, 20164, p.26).

A autora evidencia a importancia em articular o ensino aos diferentes periodos da
vida da crianga, como neste caso, que o enfoque € na Educacdo Infantil, a organizacdo do
trabalho pedagdgico envolve a selecdo dos contetdos e sua adequacdo as formas com que a
crianca pequena aprende, respeitando as particularidades dessa fase. Para reforcar essa ideia,
resgatou-se a afirmacdo de Bozhovich (1976, apud ARCE; SILVA, 2009, p.181), de que “[...]
a educacdo cientificamente organizada desde a idade mais precoce proporciona 0
desenvolvimento das maximas potencialidades que a crianga possui naquele periodo da vida.”

Tal constatacdo aproxima-se das propostas por Mello (2007, p.85), sobre a
apropriacdo das qualidades humanas pela crianca. A autora assinala como condicdo bésica
que o trabalho pedagdgico seja adaptado “[...] as suas formas tipicas de atividade: o tateio, a
atividade com objetos, a comunicagdo entre as criangas, ¢ entre elas e os adultos, o brincar.”
Outras atividades pertinentes a Educacdo Infantil podem e devem ser exploradas pelo
professor como nucleares para 0 ensino as criancas.

Em conformidade com o que foi discutido até aqui, do ponto de vista de Arce e
Silva (2009), o cuidar e o educar estdo articulados com o ensino. Segundo essa compreensao,
o professor necessita ser o profissional capacitado para ensinar desde a mais tenra idade,
entdo, deve objetivar promover o desenvolvimento da humanizacdo na crianca, oferecendo a
ela o que existe de mais elaborado na cultura. Nesta mesma direcdo, Mello (2007, p.12)
sublinha que “o professor ¢ o intelectual que deve intencionalmente projetar e criar na escola
as situacdes de vida e educacdo que possibilitem a internalizacdo por cada crianca das
méaximas qualidades humanas existentes na sociedade.”

Apesar dessas reflexdes, ao organizar-se o trabalho pedagdgico, podem surgir
muitas ddvidas e questdes acerca de quais acles de fato alavancam o desenvolvimento da
crianca. Assim sendo, Lazaretti (2016) chama atencdo em relacdo a organizagdo do ensino.

De acordo com a autora, 0 conhecimento a respeito das caracteristicas do desenvolvimento é
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primordial para orientar o trabalho do professor, entretanto essa trata-se apenas de uma das
muitas facetas que envolvem o problema. Desse modo, dispde-se apenas de pistas que
indicam os caminhos a seguir, e da orientacdo de que é preciso definir os critérios pautados
teoricamente para objetivar o trabalho. Vale lembrar que as intervencdes, pautadas na
dialética, ndo seguem nenhum tipo de receitudrio pronto, pois precisam levar em conta 0s
aspectos envolvidos no contexto real, na relacéo dialética entre o professor e a criangca. Nesse

sentido, cabe lembrar que,

Cada vivéncia, cada nova experiéncia da crianga exige o trabalho
coordenado de todos os mecanismos psicofisiolégicos — a atengdo, as
percepcOes, 0s sentimentos, 0 pensamento, a imaginacao, a memdria, a fala -
que transformam as percepcdes que a crianga vai fazendo do seu entorno em
novos niveis de relagdo com o mundo (MELLO, 2007, p.94).

Essas contribui¢fes da autora esclarecem os mecanismos mobilizados pela crianga
a cada vivéncia, assim, colaboram para ampliar a compreensdo sobre como desenvolve sua
percepcdo de mundo. Em outra passagem, Lazaretti (2016) coloca como ponto de partida, a
ideia de disponibilizar conteddos que incitem nas criancas o interesse pela cultura humana,
utilizando-se de metodologias e recursos diversificados, organizando situa¢des de ensino que
contemplem as atividades proprias da Educagdo Infantil, ou seja, que “[...] tornem a pratica
pedagdgica um espaco que represente as complexas e elaboradas conquistas humanas, que
produzam o desenvolvimento cultural e humano em todas as criangas.” (LAZARETTI, 2016,
p.146).

Nessa mesma direcdo, as ideias de Arce (2016), sobre a conducdo do trabalho na
Educacdo Infantil, apontam como relevante o professor conhecer o contexto real das criangas
para planejar o ensino. Esse conhecimento permite que o ponto de partida seja a pratica social
em que a crianca se insere. Sobre isso a autora admite que se o professor, pela mediacéo,
resgatar 0s conhecimentos cotidianos e possibilitar que a crianca relacione-0s aos
conhecimentos cientificos, as chances de que ela compreenda e pense a respeito do mundo séo
ampliadas significativamente. Para enfatizar essas consideracdes, nas palavras da autora, cria-

Se

[...] uma via de mdo dupla aonde o professor deve ser capaz de trabalhar os
conhecimentos cientificos em relacdo com as situagdes concretas de vida da
crianga; a crianga por sua vez deve ser capaz com a intervencdo do professor
de pensar cada vez mais sua vida cotidiana a partir dos conceitos contidos no
conhecimento cientifico incorporando-0s aos seus conhecimentos pessoais.
Ou seja, o planejamento do professor deve contemplar esse movimento. Para
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isso, o professor deve ter um conhecimento sélido dos conteudos que
trabalharad, ao mesmo tempo também deve conhecer as criancas e as
condigdes sociais e culturais com as quais convivem (ARCE, 2016, p.102).

As citadas orientacdes de Arce (2016) fazem emergir uma situacdo que ainda €
possivel observar no cotidiano das escolas da infancia, quando o professor mobiliza a
dimensdo dos conhecimentos imediatos da crianga. Contudo, permanece nessa esfera, ao
invés de supera-la, permitindo que a crianga aproprie-se de conhecimentos mais elaborados.
Sobre isso se reitera que se a escola permanece no ambito dos saberes cotidianos, seja qual for
o nivel de ensino, ndo est cumprindo o seu papel principal.

Os conhecimentos sobre a relagcdo entre os conceitos cotidianos e os cientificos
podem ser considerados essenciais para o trabalho pedagdgico. Em conformidade com os
ensinamentos de Vygotsky, trata-se de uma situacdo especial, pois concerne ao papel da
educacgéo no desenvolvimento psiquico da crianga. Conforme esse pensamento encontrou-se a

seguinte colocacéo:

[...] nos conceitos cientificos que a crianca adquire na escola, a relacdo de
um objeto é mediada desde o comeco por algum outro conceito. Assim a
verdadeira nocdo de conceito cientifico implica uma determinada posicao em
relacdo a outros conceitos, um lugar dentro de um sistema de conceitos.
Nosso argumento € gque os rudimentos de sistematizacao iniciam na mente
infantil através do seu contato com os conceitos cientificos e sdo entdo
transferidos para conceitos cotidianos, modificando totalmente sua estrutura
psicoldgica (VYGOTSKY, 1995, p.81, tradugdo nossa).

O processo de formagdo de conceitos na crianga se relaciona a um movimento
evolutivo do pensamento, que tem no ensino suas fontes principais (MARTINS, 2013). Por
essa razdo, as condicdes para sua constituicdo dependem da intervencdo do professor desde a
sua entrada na Educacdo Infantil. Diante disso, compreende-se que se ndao houver o trabalho
pedagdgico intencional do professor, “[...] refor¢a-se a concepgdo da incapacidade natural da
crianga pequena, uma vez que suas possibilidades de desenvolvimento ndo sdo qualidades
psiquicas prontas, mas exigem para sua formacédo, as condi¢@es correspondentes de educacao
e ensino.” (MELLO, 2007, p.92).

Nesse sentido, as contribui¢bes de Vygotsky para a educacdo, e, por conseguinte
para o trabalho pedagdgico, conforme Moll (1996) estdo ligadas as possibilidades de acdo na
zona de desenvolvimento préximo da crianga. O autor indica a utilizagdo dos recursos sociais,

ou, melhor dizendo, dos instrumentos essenciais, como 0s seres humanos, na mediagao.
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No caso do trabalho pedagdgico, tanto com as criangas de zero a trés anos, quanto
com as de quatro e cinco, quando se fala de ensino enfocando essas idades, emergem desafios
a serem superados no que tange a teoria proposta. Um desses desafios refere-se aos conteidos
que devem ser ensinados para 0s bebés e as criangas pequenas. De acordo com Martins (2009,
p.94) ao selecionar os conteudos para ensinar nessa faixa etéria, deve-se ter em mente a sua
dindmica de desenvolvimento. A autora advoga que o eixo do trabalho deve ser ensinar “[...]
componentes do acervo cientifico, tecnoldgico, ético, estético etc. convertidos em saberes
escolares.” Ainda na perspectiva da autora, independe da idade da crianga o fato da escola ter
o0 papel de socializar os conhecimentos cientificos.

Tendo em vista essas consideracdes, urge saber quais 0s conteldos essenciais para
ensinar as criangas pequenas, tendo como premissa basica oferecer a elas o que existe de mais
elaborado na cultura. Nesse sentido, Martins (2009) aponta uma direcdo, que tem como
enfoque os contetidos de formacdo operacional e os conteudos de formacdo tedrica. Em
conformidade com a proposta da autora, esses conteudos dizem respeito a formacao integral
das criancas na primeira infancia. Logo, € importante considerar que o professor intervém
pedagogicamente de forma direta e indireta no desenvolvimento, munido desses
conhecimentos (MARTINS, 2009).

Para esclarecé-los em seus pormenores, Martins (2009, p.95) assevera que as
criancas aprenderdo de forma indireta os contetdos dominados pelo professor, e que ndo séo
ensinados as criancas na forma de conceitos, isso inclui os saberes do professor acerca de
diversas areas, como por exemplo: “pedagdgicos, sociologicos, psicologicos, de saude, etc.”

Trata-se dos “conteudos de formagao operacional” que estimulam o desenvolvimento de,

[...] novos dominios psicofisicos e sociais expressos em habilidades
especificas constitutivas da crianga como ser histérico social, a exemplo de:
autocuidados; habitos alimentares saudaveis; destreza psicomotora; acuidade
perceptiva e sensorial; habilidades de comunicagao significada; identificacdo
de emocdes e sentimentos; vivéncia grupal; dentre outras. A luz desses
saberes, a crianca desenvolve propriedades e constréi conhecimentos
empiricos na centralidade das operagdes e agdes que executa conquistando
progressivamente, formas culturalmente elaboradas de funcionamento
(MARTINS, 2009, p.96).

Ja os conteudos de interferéncia direta, que tratam do conhecimento cientifico que
é ensinado na escola de forma sistematizada, referem-se aos “conteudos de formacgao tedrica.”
Esse tipo de contetdo é relativo aos conhecimentos elaborados pela humanidade que foram
sistematizados e organizados na forma os conhecimentos escolares. Tratam dos conteudos

conceituais que devem ser ensinados (MARTINS, 2009, p.96). Todavia, cabe evidenciar que
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os contetdos explicitados imbricam-se nas experiéncias escolares da crianga, Sséo
interdependentes e operam indiretamente um no outro (MARTINS, 2009).

Tendo em vista a explicacdo desses diferentes conteludos, o préximo passo é
pensar nas formas mais adequadas para ensind-los aos pequenos. Desse modo, o professor
pode lancar mdo de uma diversidade de recursos que, em articulagdo com o0s objetivos
estabelecidos para a aprendizagem, pode ser potencializadora do desenvolvimento das
criancas. Segundo Zaporozhets (1987, apud ARCE; SILVA, 2009, p.174) é indispensavel
“[...] o desdobramento amplo e o enriquecimento maximo do conteudo das formas
especificamente infantis da atividade ludica, préatica e plastica e também da comunicacdo das
criangas entre si € com os adultos.”

Especificamente sobre o trabalho pedagdgico com os bebés, reitera-se que requer
uma atencdo especial com a estimulacdo da linguagem e intervengdes que potencializem seu
processo de aprendizagem e desenvolvimento integral, visto que, depende desse tipo de
atencdo pedagogica para que a crianga possa se apropriar do aparato cultural posto. Assim,
considera-se que a estimulacdo se constitui em uma necessidade, portanto, € imprescindivel
para 0 pleno desenvolvimento de suas capacidades e habilidades. Com esse intuito, o
professor precisa organizar o ambiente minuciosamente, recorrendo aos objetos que possam
despertar a atencdo, como cores, mobiles, brinquedos, livros, e tudo que mobilize as
sensacdes do bebé. Ha necessidade de pensar situacdes diversas para conseguir a atencéo da
crianca, pois nessa fase o tempo de concentracao é breve (ARCE; SILVA, 2009).

Arce e Silva (2009) sublinham que cabe ao professor estimular na crianca a
linguagem oral, e, para tal, pode e deve conversar ou até mesmo cantar durante 0s momentos
de cuidados com o corpo do bebé. Essas interacGes entre o adulto e a crianca sdo situacoes
privilegiadas para que a crianca exercite a exploracdo dos sentidos. Assim, o toque, 0S
cheiros, as texturas, 0S sons e a conversa representam importantes recursos a serem utilizados
no trabalho pedagdgico. Essas autoras ponderam que para realizar a estimulacdo necessaria
que va além das praticas ja cristalizadas na Educacdo Infantil, deve-se pensar em
metodologias diferenciadas organizando-as conforme se desenvolve a atividade respectiva da
faixa etaria da crianca. Todavia, o principal, é a compreensao por parte do professor a respeito
da estimulacdo que necessariamente deve oferecer aos bebés.

E quanto ao brinquedo, tdo presente na Educacdo Infantil, pode-se questionar:
qual papel representa para o desenvolvimento das criancas de 0 a 5 anos? A fim de responder
a questdo e ampliar o conhecimento acerca desses objetos na rotina das criancas, propde-se

apreciar as consideragcOes de Vygotski (1991) sobre esse tema, como aporte para o trabalho
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pedagogico. Na visdo da Teoria Historico-Cultural, o papel do brinquedo no desenvolvimento
estd relacionado a criacdo de zonas de desenvolvimento proximo na crianca. Pois enreda
comportamentos que vdo além do que estd habituada na sua idade. Nessa perspectiva, na
interacdo com o brinquedo é como se a crianga “[...] fosse maior do que é na realidade. Como
no foco de uma lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande fonte de
desenvolvimento.” (VYGOTSKI, 1991, p.117).

Por conseguinte, aquele cesto de brinquedos que é disponibilizado para as
criangas, sem nenhuma intencionalidade, pode ser ressignificado pelo professor. Os
brinquedos ali colocados devem ser cuidadosamente escolhidos de acordo com 0s propésitos
planejados para as criancas. Por esse angulo, servirdo como suportes para 0 ensino, pois
mobilizam ac¢des potencialmente desenvolvedoras nas criangas. Vygotski (1991, p.117) atenta

para a relacdo entre o brinquedo e o desenvolvimento, visto que, ao

[...] ser comparada a relacdo instrucdo-desenvolvimento, o brinquedo
fornece ampla estrutura bésica para mudangas das necessidades e da
consciéncia. A acdo na esfera imaginativa, numa situacdo imaginaria, a
criacdo das intengdes voluntarias e a formagdo dos planos da vida real e
motivac@es volitivas — tudo aparece no brinquedo, que se constitui, assim, no
mais alto nivel de desenvolvimento pré-escolar. A crianga desenvolve-se,
essencialmente, através da atividade de brinquedo. Somente neste sentido o
brinquedo pode ser considerado uma atividade condutora que determina o
desenvolvimento da crianca.

Nessa logica o autor afirma que o brinquedo produz novas relacdes entre o
pensamento e a realidade, “[...] sob o ponto de vista do desenvolvimento, a criagdo de uma
situacdo imaginaria pode ser considerada como um meio para desenvolver o pensamento
abstrato.” (VYGOTSKI, 1991, p.118). Em virtude dessas consideracdes indica-se como
essencial a utilizacdo intencional do brinquedo no trabalho com as criancas de 0 a 5 anos.

Contemplar a contacéo de historias no trabalho intencional do professor na rotina
da Educacdo Infantil € também considerado um importante elemento. Conforme Silva e
Chevbotar (2016, p.68) ha necessidade de proporcionar vivéncias ludicas das criangas em
torno do livro. Nesse sentido, a leitura de historias proporciona o contato com o significado
social do objeto livro. No trabalho com bebés e criangas pequenas “[...] as praticas com os
livros estdo sempre envoltas em situagdes sensoriais e corpdreas, marcadas pela
experimentacao e pelos primeiros contatos com o objeto livro, [...]. Essas relagdes trazem em

sua constituicdo um aspecto ludico e prazeroso.”
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Para além do trabalho com o suporte livro, hd uma infinidade de recursos dos
quais o professor pode langar méo para contar as historias, transformando-as em metodologias
de ensino dos contetdos da Educacdo Infantil. Sobre isso, Silva e Chevbotar (2016, p.75)

consideram que,

[...] em situagBes escolares, na creche ou Educagdo Infantil, ndo basta
oferecer os livros para os bebés e criangas pequenas, mas [...], & preciso que
0 professor atue como mediador nesse processo. Isso envolve uma atitude
pedagbgica ativa e atenta as necessidades dos pequeninos, planejando um
espaco favoravel, agradavel e prazeroso ao contato com os livros, no
momento adequado, da melhor maneira, com o livro que atenda as
necessidades do grupo de criangas e com uma boa intervencdo docente. E
esse conjunto de recursos, que compreende a acdo do (a) mediador (a) que
tornara essa situacao prazerosa e motivadora.

Com tal intuito, os materiais devem ser escolhidos com muito cuidado, tanto os
livros quanto os recursos. Ao elaborar o planejamento, as historias podem ser um interessante
recurso para o0 ensino, visto que resgatam e abordam os contetidos de uma forma ladica, pela
qual a crianga consegue ter acesso ao conhecimento ali implicito. Essa atividade “[...] abre
oportunidades para as criangas, desde bem pequenininhas, descobrirem nuances do mundo
social.” (RIBEIRO; LIMA; SILVA, 2016, p.99). Em outras palavras, 0 mundo da cultura se
apresenta para a crianca por meio das historias infantis e outras formas como: a musica, as
artes, as brincadeira, o brinquedo dentre outras.

Por meio da abordagem dessas atividades que envolvem o cotidiano escolar das
criangas na primeira infancia, espera-se ter contribuido para a compreensdo de algumas
caracteristicas do trabalho pedagogico realizado pelo professor da Educacdo Infantil. Como
citado no inicio deste subitem, ha muito mais a ser dito a respeito de todos 0s assuntos
abordados, entretanto, espera-se com isso suscitar novas pesquisas a respeito da tematica.

Para encerrar este capitulo, cabe, pois, assinalar que a educacdo das criancas
pequenas requer do professor um conhecimento aprofundado das especificidades biolégicas e
culturais a fim de capacitd-lo a organizar situacbes com vistas a apropriacdo dos
conhecimentos cientificos coerentes com as fases da Educacdo Infantil. Acredita-se que a
formacdo do professor para atuacdo na primeira etapa da educacdo representa uma das
condicdes essenciais para fomentar qualitativamente o trabalho pedagdgico desenvolvido com
as criancas. Com apoio nessa afirmativa, o capitulo posterior tratara da relagdo entre a

formacdo do professor da Educagéo Infantil e a objetivacdo dos conhecimentos elaborados.
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5. AFORMAGCAO E A ACAO EDUCATIVA DO PROFESSOR DA INFANCIA

Este capitulo é fundamental para compreender a formacdo docente como um
elemento essencial para a apropriacdo e objetivagdo dos conhecimentos elaborados. Esse
entendimento requer a compreensdo do significado que a educagdo assume na Teoria
Historico-Cultural e de que modo ela pode contribuir para suscitar o caminho da sincrese a
sintese, visto que a formacdo docente se constituird como aporte para oportunizar que a
crianca, pela mediacdo, possa caminhar em direcdo a elaboracdo de sua propria sintese. Em
vista disso, ha preméncia de explicitar as implicacBes da formacdo docente na ampliacdo das
possibilidades do professor de articular o contetdo e forma na organizacgdo das acGes voltadas

ao ensino das criangas na Educagdo Infantil.

5.1 A formagdo como processo que suscita o caminho da sincrese a sintese

Este item do capitulo apresenta uma analise da relacdo que se supGe existir entre
0s conhecimentos apropriados no decorrer da formacao académica do professor e 0 caminho a
ser percorrido no movimento da sincrese a sintese. Guiando-se por esse objetivo, o ponto de
partida € o entendimento do gque esses termos significam quando se trata da educacao.

Para tal fim, recorreu-se ao dicionario Informal (2006, n.p.) da lingua portuguesa,
no qual se encontra que a palavra sincrese tem o mesmo significado que “oposicao, antitese,
contradicao”, ao passo que a sintese pode ser explicada enquanto uma “composicao de algo
pela unido de suas partes essenciais.”

Para clarificar a compreensdo do leitor, chega-se a sintese pelo “movimento do
conhecimento como a passagem do empirico ao concreto, pela mediacdo do abstrato. Ou a
passagem da sincrese a sintese, pela mediacdo da andlise.” (SAVIANI, 2011, p.120). Essas
relacbes podem ser consideradas em conformidade com a logica dialética, que sempre se
constituem em trés termos, “a tese, a antitese e a sintese.” Para melhor explicar, esses termos
reinem-se em um método de analise que possibilita compreender o mundo (OLIVEIRA,
ALMEIDA; ARNONI, 2007). O referido método auxilia na diferenciacdo entre o concreto

real e o concreto pensado. Nessa l0gica,

O concreto real antecede o processo de conhecimento. E a base, o suporte
sobre o qual se apoia todo o processo cognitivo. O pensamento que
intenciona compreender o concreto real comeca pela observacdo imediata,
procede a sua analise fazendo intervir as categorias simples num processo de



101

abstracéo podendo, de posse desses elementos, retornar ao todo reproduzido
agora, como concreto de pensamento enquanto sintese de relacdes e
determinagdes numerosas (SAVIANI, 2012, p.128).

Saviani (2011) debrugou-se sobre essas premissas e sugere que esse movimento
diz respeito ao processo pedagdgico em que a mediacdo refere-se a educagdo no interior da
pratica social global. O autor também pondera que se deve partir da pratica social e retornar a
ela como ponto de chegada, a fim de transformar as relagbes sociais. Por essa via, séo
considerados trés momentos nesse processo, conhecidos como “Problematizagdo,
instrumentalizagdo e catarse” que em verdade correspondem ao mesmo movimento
engendrado do empirico ao concreto e da sincrese a sintese, ja mencionados nesse item
(SAVIANI, 2011).

Explicar um método pedagogico coerente com o Materialismo Historico Dialético
sempre foi uma preocupacdo de Saviani (2011), porém, essa questdo faz vir a tona outras que
dizem respeito ao conhecimento, ao conteudo, as acfes do professor e ao problema das
relacbes sociais. Sobre isso 0 autor esclarece que as novas geraces herdam das anteriores
tanto o modo de producdo quanto seus meios e suas relacdes, e de certa forma, dependem
delas e sdo determinadas por elas, entretanto a iniciativa de operar e transformar a base da
producdo existente cabe justamente as novas geragdes. Desse modo, a educagao “[...] cabe
possibilitar que as novas gerac6es incorporem os elementos herdados de modo que se tornem
agentes ativos no processo de desenvolvimento e transformacdo das relacdes sociais.”
(SAVIANI, 2011, p.121).

A explicacdo dessas relacBes sociais dentro do que se denomina de concreto,
Saviani (2011, p.121) expde “[...] como a sintese de multiplas determinag¢des definidas
enquanto relacdes sociais.” Assim, deve-se levar em consideracdo, sempre, o aluno concreto,
ou seja, aquele que mesmo ndo tendo escolha, sintetiza as relagdes sociais. Entdo, sdo 0s
interesses desse aluno concreto que precisam ser contemplados e que nem sempre coincidem
com os interesses do aluno empirico, quer dizer, em relacdo ao imediato pode ser que o aluno
ndo se interesse em apropriar-se dos conhecimentos elaborados, porém dependendo de como
se situa na sociedade em algum momento eles serdo exigidos. Por esse motivo, cabe a
educacdo que viabilize as condi¢bes para apropriacdo desses conhecimentos (SAVIANI,
2011).

Ao insistir que os contetidos sdo importantes, na verdade o que se quer afirmar é
que eles dizem respeito ao trabalho educativo concreto, pois € disso que trata a dialética,

sendo uma logica concreta. Por esse angulo, o processo de conhecimento da totalidade parte



102

de uma visdo sincrética ou um tanto cadtica e confusa dos elementos que a constituem, e é no
momento analitico que ocorre a diferenciacdo e identificacdo desses elementos, o que leva a
sintese, isto €, a0 momento da unidade das diferencas, no qual se detém uma viséo clara e
consciente das partes que constituem essa totalidade e do modo com que elas se inter-
relacionam (SAVIANI, 2011).

Em conformidade com essa argumentacdo entende-se que o conhecimento é um
elemento que indiscutivelmente contribui para retirar o “véu” da realidade a fim de enxerga-la
mais claramente. Como essa possibilidade ndo se concretiza no plano do imediato, em se
tratando da educacdo escolar, supde-se que cabera ao professor conduzir os alunos no sentido
de superar o plano do imediato no mediato por meio do acesso aos conhecimentos produzidos
historicamente pela humanidade (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007).

A formacdo do professor entra entdo em cena, considerando que se ele ndo estiver
preparado teoricamente para trabalhar dialeticamente em sala de aula fatalmente néo realizara
0 movimento necessario junto aos seus alunos no sentido da sintese. Como isso ndo ocorre de
forma automatica e muito menos espontanea, depende de um esforco intencional para realizar
a mediagdo, visto que as criangas, vivenciando o seu cotidiano encontram-se no plano
imediato e permanecem nele se ndo houver uma adequada educagdo escolar. Esse € um
processo dificil, visto que estdo acostumadas ao imediato, pois diz respeito a vida que ja
conhecem e encontram nela a sua zona de conforto. Todavia se o professor ndo esta preparado
e conduz seu trabalho de forma espontanea, sem se pautar no conhecimento cientifico, ambos,
professor e aluno, permanecem no plano do imediato apenas resolvendo questdes que dizem
respeito ao cotidiano (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007).

Quando se diz que o professor deve conhecer o cotidiano dos alunos, isso ndo é o
mesmo que apropriar-se das experiéncias deles, mas mostrar tanto a relacdo entre 0s
conhecimentos que os alunos trazem para a sala aula e os contetdos sistematizados quanto
enfatizar as diferencas entre eles (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007). Entretanto, o

que vem ocorrendo no interior das praticas educativas € que os professores

[...] insistem na valoracdo das experiéncias cotidianas dos alunos e
estimulam a sua reprodugdo, em nome da facilitagdo da aprendizagem dos
alunos e do respeito a individualidade deles, acabam por eliminar a
dialeticidade da relacdo entre o imediato e 0 mediato, produzindo assim o
efeito inverso, ou seja, dificultando ou impedindo o desenvolvimento de
mediagdes (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007, p.117).
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Essas acOes por parte do professor suscitam alguns questionamentos. Trata-se da
falta de uma formagéo docente adequada? Ou a formacéo institucionalizada foi fundamentada
em teorias que ndo preconizam essa superacao dos conhecimentos imediatos? Essas perguntas
demandam reflexdo tanto por parte dos professores em formacdo quanto dos que ja exercem
suas atividades ha muito tempo na educacdo. Incitam o pensar nas dimensdes pelas quais o
trabalho educativo pode representar na dire¢do da transformacdo, ndo do mundo, mas dos
humanos que estdo sendo formados.

Em tese, ao atingir a dimensdo dos conhecimentos mediatos, o individuo retorna
para a préatica social, munido desses saberes e com possibilidade de ressignificar suas préticas,
e é nesse processo que o professor pode apoiar-se para selecionar os conteidos e 0s adaptar as
formas mais adequadas de ensinar. Com isso, propde-se um retorno que se acredita pertinente
e necessario ao metodo de conhecimento da realidade na tentativa de aproxima-lo da
educacdo. Em linhas gerais 0 movimento que vai da sincrese a sintese, passa pelas seguintes

etapas:

[...] da sincrese (a visdo cadtica do todo) a sintese (uma rica totalidade de
determinacBes e de relaces numerosas) pela mediacdo da analise (as
abstracBGes e determinacGes mais simples) constitui uma orienta¢do segura
tanto para o processo de descoberta de novos conhecimentos (0 método
cientifico) como para o0 processo de transmissdo-assimilacdo de
conhecimentos (o método de ensino) (SAVIANI, 2008, p.59).

Com o proposito de pormenorizar cada um desses momentos, evocou-se a
explicacdo de Saviani (2008) quanto aos elementos que o compdem. Esse autor preconiza nos
métodos de ensino o vinculo entre a sociedade e a educacéo, no qual o professor e 0 aluno séo
agentes da pratica social, ou seja, essa posi¢cdo de Saviani vai ao encontro do que Martins
(2013, p.290) sinaliza, que “[...] tanto os professores quanto os alunos sdo participes dela,
expressando objetivamente diferentes formas de participacdo.” Parte-se da préatica social que,
embora seja comum tanto ao professor quanto ao aluno, sua posicdo é ocupada em lugares
sociais diferentes e ndo se pode perder de vista que os dois estdo em niveis de compreensao
diferenciados em relacédo a préatica social (SAVIANI, 2008).

Conforme assevera Oliveira (1985a, p.92), ao passo que se “[...] pretende que
cada individuo possa/deva ser um agente consciente da pratica social, é preciso que ele se
torne capaz de dominar, o mais possivel, 0 conhecimento elaborado existente na sociedade em
que vive, inclusive o proprio modo de produzir esse conhecimento.” Logo, essas premissas

indicam que se deve partir da pratica social e reconhecer a forma como a escola organiza-se
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em torno dela, justamente para identificar seus problemas e tentar supera-los com base nesses
conhecimentos (MARTINS, 2013). O nivel do conhecimento do educando acerca dessas
questBes encontra-se em um nivel totalmente diverso do professor no inicio do processo de
elaboracao dos saberes.

Saviani (2008) refere-se ao saber do professor como uma sintese precaria, pois,
embora detenha conhecimentos e experiéncias relativos a pratica social ndo é possivel que se
antecipe sobre o nivel de conhecimento dos alunos ainda desconhecido no ponto de partida.
De acordo com Martins (2013, p.289) quanto mais fragil a formacao do professor “[...] maior
0 embotamento da sintese a favor da precariedade, que deixa de se referir apenas a ‘parcela da
realidade que dispord com os alunos’, passando a se expressar como precariedade na
compreensdo acerca da propria realidade.” Quanto a compreensdo do aluno, apresenta-se
ainda de forma sincrética (SAVIANI, 2008). Do ponto de vista de Martins (2013, p.290), “o
educando ainda ndo dispGe de elementos que lhe possibilitem a identificacdo das articulacdes
entre a sua escolarizacdo e a decodificagdo concreta do real.”

Em sequéncia, no primeiro momento, denominado pelo autor de problematizacéo,
sdo identificados os problemas principais da pratica social e quais conhecimentos serdo
necessarios para tentar supera-los (SAVIANI, 2008). Essa colocagcdo vem ao encontro do que
foi considerado por Martins (2015, p.291), o problema diz respeito as “[...] demandas
necessarias a existéncia de determinado fendmeno que impulsionam a ac¢do tendo em vista o
seu atendimento. O problema se identifica, assim, com aquilo que ainda ndo existe, mas
precisa existir.” Como, por exemplo, o problema central da educacdo escolar, isto é, um
ensino promotor do desenvolvimento do educando (MARTINS, 2015).

O proximo momento € identificado como instrumentalizacdo, o qual trata da
apropriacdo das ferramentas culturais, isto é, dos instrumentos teoGricos e praticos, que
dependem da mediacdo do professor, para equacionar os problemas identificados na etapa
anterior (SAVIANI, 2008). Nessa etapa serd evocado o “[...] acervo de apropriagdes de que
dispde o professor para objetivar no ato de ensinar, isto é, dos objetivos, da sele¢do de
contetidos e procedimentos de ensino, dos recursos didaticos de que lancard mao etc.”
(MARTINS, 2015, p.292).

O terceiro momento, entendido como catarse, diz respeito a “[...] efetiva
incorporacdo dos instrumentos culturais, transformados em elementos ativos de transformacéo
social.” Refere-se a etapa de expressar o conhecimento elaborado a respeito da prética social

(SAVIANI, 2008, p.57), ou ainda, corresponde ao momento de verificar se ocorreu a
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aprendizagem (MARTINS, 2015). Emerge nessa fase um novo entendimento acerca da

pratica social, pois, sua compreensdo

[...] passa por uma alteracdo qualitativa. Consequentemente, a pratica social
referida no ponto de partida (primeiro passo) e no ponto de chegada (quinto
passo) é e ndo é a mesma coisa. E a mesma, uma vez que é ela propria que
constitui a0 mesmo tempo o suporte e 0 contexto, o pressuposto e o alvo, o
fundamento e a finalidade da préatica pedagogica (SAVIANI, 2008, p.58).

As consideracOes anteriores elucidaram a relagdo entre o processo educativo e a
pratica social, 0 modo como o saber sistematizado pode contribuir para a ampliacdo da visao
do aluno ao percorrer o caminho de elaboragdo do conhecimento. A prética social é o ponto
de partida e o ponto de chegada, no entanto o aluno nesse momento ja percorreu o
conhecimento da sincrese a sintese, ou seja, o conhecimento do qual se apropriou passou por
um processo de elabora¢do humana que transformou a compreensdo que o aluno tinha no
ponto de partida. Nesse processo o professor também se transforma, principalmente porque o
nivel de precariedade da sua sintese € reduzido, uma vez que sua compreensao torna-se mais
organica. Logo, os alunos elevam-se ao nivel sintético, isto €, ao nivel do professor, essa
ascendéncia diz respeito a relacdo pedagogica estabelecida entre ambos (SAVIANI, 2008).

Por essas manifestacGes, 0 momento da catarse

[...] pode ser considerado o ponto culminante do processo educativo, ja que é
ai que se realiza pela mediacdo da analise levada a cabo no processo de
ensino, a passagem da sincrese a sintese; em consequéncia, manifesta-se nos
alunos a capacidade de expressarem uma compreensao da pratica em termos
tdo elaborados quanto era possivel ao professor (SAVIANI, 2008, p.58).

Embora esse método pedagdgico altere a forma de compreender e situar-se na
pratica social, para que se transforme qualitativamente requer dos seus sujeitos que sejam
agentes ativos na sociedade, pois conforme Saviani (2008, p.58), a educacdo “[...] ndo
transforma de modo direto e imediato e sim de modo indireto e mediato, isto é, agindo sobre
0S sujeitos da pratica.” De acordo com essa visdo, sao 0s individuos dotados de um nivel mais
elevado de conhecimento que ao compreenderem melhor o contexto concreto podem agir
sobre ele no sentido de transforméa-lo qualitativamente.

Em suma, deduz-se que por meio do processo formativo, 0 homem apodera-se das
condigdes necessérias, ndo apenas para reproduzir o que herdou das geracfes passadas, mas,
para avangar e modificar o que achar pertinente, conforme os conhecimentos dos quais se

apropriou. Essas reflexdes que foram desenvolvidas neste item reforcam a relevancia de uma
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formacdo consistente do professor para fazer frente as exigéncias impostas pela propria
natureza da atividade que desempenha. Nesse sentido, ele precisa superar “[...] o pensamento
sincrético e os pseudoconceitos em relacdo ao que ensina, uma vez que entre iguais ou quase
iguais ndo se instalam contradigdes que movam o desenvolvimento.” (MARTINS, 2015,
p.295).

Por essas manifestacOes, faz-se premente refletir e melhorar a formagéo de quem
formara as novas geragdes. Embora esse ndo seja o Unico fator preponderante e por si s6 ndo
garanta o sucesso do proposito educativo, certamente € crucial na dire¢cdo de uma mudanca
qualitativa na educacgdo. Assim, entende-se que o professor ndo deve reproduzir 0 pensamento
infantil e primario, mas em contraposicdo requer o dominio profundo dos conhecimentos
acerca do referido modo de pensar para que se possa modifica-lo e elevar sua qualidade no

ponto de chegada.

5.2 A formacdo como elemento de apropriacéo e objetivacdo dos conhecimentos elaborados

Para abordar esse tema, 0 primeiro ponto a ser esclarecido diz respeito ao
significado atribuido a formacéo, que conduzira a presente teorizagdo. Em coeréncia com o
pensamento de Saviani e Duarte (2010), a educacao, ¢ “[...] comunicacao entre pessoas livres
em graus diferentes de maturacdo humana é promoc¢do do homem, de parte a parte — isto é,
tanto do educando como do educador”, assim pode-se dizer que corresponde ao sentido de

b

formacdo como “[...] o processo de promog¢dao humana levado a efeito pela educacao.’
(SAVIANI; DUARTE, 2010, p.423). A partir dessas assertivas, € licito afirmar que para
educar € necessario conhecer profundamente o homem, para tanto, as ciéncias, como a
filosofia e a historia, podem contribuir significativamente (SAVIANI; DUARTE, 2010).

Estudiosos como Saviani e Duarte (2010) interpretam a formacdo humana em
Marx (1985), a partir do processo historico de objetivacdo do homem e de sua constituicdo
como ser social. Com efeito, o individuo “[...] s6 pode tornar-se homem se incorporar em sua
propria subjetividade formas de comportamento e ideias criadas pelas geracdes anteriores e
retrabalhadas por ele e por aqueles que com ele convivem” (SAVIANI, 2012a, p.41); nesse
pensamento parece plausivel que a educacéo represente uma condicdo essencial para tal fim.
Logo, o individuo ao apropriar-se dos objetos culturais sofre uma transformacéao, pois, ao
interagir com o conhecimento que os objetivou acaba por incorporar a atividade intelectual e
material contidas nele, é essa apropriagcdo que impulsiona a formacao das fungdes superiores
(MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011).
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De acordo com os autores referidos, no decorrer do processo de hominizagdo, o
homem precisou agir sobre a natureza para garantir suas condi¢des de vida; desenvolveu
meios para satisfazer as suas necessidades. Além das ac¢des individuais organizou-se
coletivamente e criou instrumentos para fomentar sua atuacdo sobre a natureza. A esse
processo denominou-se trabalho, no qual além de produzir os meios para facilitar suas tarefas,
elaboraram conhecimentos sobre eles que estdo materializados nos objetos, isto €, “[...] a
atividade fisica ou mental dos homens transfere-se para o produto dessa atividade; fenémeno
denominado por Marx e, posteriormente por Leontiev de objetivacdo.” (MOURA; SFORNI;
ARAUJO, 2011, p.41, grifo dos autores).

Nessa logica, para Saviani e Duarte (2012), “O produto do trabalho contém a
atividade humana nele fixada, ele é a objetivacdo do trabalho, é a atividade transformada em
objeto.” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p.23). Destarte, € correto afirmar que o que faz do
homem um exemplar do género humano € o trabalho, ou seja, a atividade pela qual é
garantida a vida de sua espécie, denominada pelos autores de atividade vital. Por certo,
compreende-se que “O contetdo da esséncia humana reside no trabalho.” (SAVIANI, 2012a,

p.25). Precisamente por isso,

[...] na elaboracdo do mundo objetivo [é que] o homem se confirma, em
primeiro lugar e efetivamente, como ser genérico. Esta producdo é a sua
vida genérica operativa. Através dela a natureza aparece como a sua obra e a
sua efetividade (Wirklichkeit). O objeto do trabalho é portanto a objetivacéo
da vida genérica do homem: quando o homem se duplica ndo apenas na
consciéncia, intelectual[mente], mas  operativa, efetiva[mente],
contemplando-se, por isso a si mesmo num mundo criado por ele (MARX,
2004, p.85, grifos do autor).

Destacando tal conhecimento, deduz-se que o homem transforma a natureza para
garantir sua sobrevivéncia e nesse ponto de vista ela torna-se seu corpo inorganico, uma vez
que dela se retira 0 que € necessario imediatamente e o que é utilizado como matéria-prima
para produzir seus meios de vida (MARX, 2004). Pois, se “O homem vive da natureza
significa: a natureza é o seu corpo, com o qual ele tem de ficar num processo continuo para
ndo morrer.” (MARX, 2004, p.84, grifo do autor). Disso depreende-se que 0 homem necessita
apropriar-se das habilidades necessarias para realizar esse metabolismo com a natureza, e para
tal, precisa ser educado. Desse modo, a educacdo pode ser considerada como fator que
constitui o “corpo inorganico, quer dizer, o conjunto de objetivacdes socialmente construidas,
tais como objetos, usos, costumes, significagdes, conhecimentos etc.” que precisam ser

apropriados no processo de formagdo humana (SAVIANI, 2012a, p.49).



108

Realga-se, portanto, que o mundo criado pelo homem, por meio do trabalho,
intelectual e material, além de garantir a vida da espécie humana, transforma ndo somente a
natureza, mas inclusive o proprio homem. N&o obstante, cada nova geracdo necessita
apropriar-se dessa objetividade a fim de tornar-se humano.

Cabe ainda destacar, que a atividade laboral do homem, além de garantir a
sobrevivéncia individual, também é responsavel pela manutencdo da prdpria sociedade, pois,
a referida atividade esta vinculada as condicGes materiais de existéncia social e do processo
historico de desenvolvimento humano, isto é, a “relagdo entre objetivagdo e apropria¢do.”
(DUARTE, 2013, p.25). A objetivacdo pode ser considerada a “[...] sintese da atividade
humana. As objetivagdes sao atividade humana condensada.” (DUARTE, 2013, p.41). Quanto
a apropriacdo, diz respeito a reproducdo de tracos essenciais da atividade do homem, néo
necessariamente a producéo, pode ser também a utilizagcdo de um produto da histéria humana

(DUARTE, 2013). Como se pode constatar, a atividade de trabalho cria, portanto,

[...] uma realidade humanizada tanto objetiva quanto subjetivamente. Ao se
apropriar da natureza, transformando-a para satisfazer suas necessidades, o
ser humano objetiva-se nessa transformacdo. Por sua vez, essa atividade
humana objetivada nos produtos e fenémenos culturais passa a ser ela
também objeto de apropriacdo, isto é o ser humano deve se apropriar
daquilo que de humano ele criou. Tal apropriacdo gera nele necessidades
humanas de novo tipo, que exigem nova atividade, num processo sem fim
(DUARTE, 2013, p.27).

Desdobra-se dessas consideracGes que ao apropriar-se do objeto, utilizando-o
como instrumento na pratica social, irrompe na consciéncia novas necessidades, que
consequentemente suscitam novas apropriacdes e objetivacbes (DUARTE, 2013). A
proposito, convém sublinhar que a “atividade vital humana e geradora do processo historico”
vai além da producdo de instrumentos, a qual diz respeito a outras formas de objetivacdo e
apropriacdo, entre elas “a linguagem e as relagdes entre os seres humanos.” (DUARTE, 2013,
p.34). Por essa razdo, a partir daqui € possivel estabelecer relacbes com a tematica da

educacdo e do processo de formacdo de professores. Sobre esses aspectos, afirma-se que,

[...] ndo hé outra maneira de o individuo humano formar-se e desenvolver-se
como ser genérico sendo pela dialética entre a apropriacdo da atividade
humana objetivada no mundo da cultura (aqui entendida como tudo aquilo
que o0 ser humano produz em termos materiais e ndo materiais) e a
objetivacdo da individualidade por meio da atividade vital, isto é, do trabalho
(SAVIANI; DUARTE, 2012, p.22).
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Colocado esses elementos, aflora o entendimento de que a formacgéo humana é um
processo continuo a partir do qual o homem apropria-se das objetivacbes humanas que s&o
produzidas também em continuidade. Nessa perspectiva, Saviani e Duarte (2012, p.31)
asseveram que 0 acesso ao conhecimento “classico” contribui com esse processo, visto que
essa gama de conhecimentos produzidos historicamente pelo homem ‘“permanece como
referéncia para as geracdes seguintes.”

Entenda-se que na visdo dos autores o classico diz respeito ao que pode ser
considerado como exemplo, modelo, ou que resistiu ao tempo e continua valido (SAVIANI;
DUARTE, 2012). Nos citados saberes, entre eles, os filoséficos, que dizem respeito aos
problemas humanos e os histdricos, relativos ao desenvolvimento do homem, o professor
pode pautar-se para compreender 0 contexto presente, e, principalmente para evitar cair nas
armadilhas dos modismos, do ecletismo e especialmente do esvaziamento da escola no que
tange aos conhecimentos cientificos (DUARTE, 2013). Em consonancia com esse

pensamento, explica-se que a

[...] génese e os desdobramentos da filosofia ocidental influenciam
diretamente o trabalho educativo, por ser ela o centro da problematica
colocada a nds, no que diz respeito a possibilidade de uma abordagem
didatica que permita ao professor, em seu labor diario, distinguir uma
abordagem epistemolodgica do conhecimento de uma abordagem ontoldgica,
bem como operacionalizar ambas, nos contextos em que elas sdo capazes de
nos fornecer explicacdes sobre a realidade (OLIVEIRA; ALMEIDA,
ARNONI, 2007, p.24-25).

Na mesma dire¢do, o dominio dos conhecimentos classicos, ou das objetivacGes
humanas, deve permear a formacao do professor, a fim de que ele desenvolva as habilidades
essenciais para colaborar, como adulto mais experiente, no desenvolvimento de alunos
concretos. Para tal é desejavel que seja culto e conheca profundamente a histéria dos homens
(SAVIANI, 2012a). Nesse quadro, ao apropriar-se dos saberes elaborados da cultura humana,
o professor constituird seu repertério o qual sera objetivado no trabalho pedagogico, isto é,
nas suas relacbes com outros seres humanos, pela atividade do ensino. Desse modo, entende-
se que se apresenta a ele o desafio de possibilitar a apropriacdo dos bens culturais por todos 0s
sujeitos que estiverem sob sua responsabilidade, e que lhe cabe encontrar os meios para
promover essa realizacio (MOURA; SFORNI; ARAUJO, 2011).

A comecar por esse entendimento, compreende-se que a atividade do professor
diz respeito a um tipo especifico de trabalho, que trata da formag¢&o humana. Em vista disso,

para que se possa pensar em uma sociedade diversa da atual, ha que se refletir sobre a
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formacdo do professor, enquanto trabalhador, e, na mesma direcdo a dos alunos, ou seja,
compreender que todas as pessoas precisam de “[...] conhecimento e condi¢des para organizar
outra sociedade, e para isso € necessario apropriar-se de tudo o que foi produzido até o
momento, pois ndo se constrdi um novo modelo social com auséncia de conhecimento do que
existe.” (PAGNONCELLI; MALANCHEN; MATOS, 2016, p.15).

Em raz&o disso, as possibilidades de transformacéo social estdo intrinsecamente
relacionadas com a apropriacdo do conhecimento e a objetivacdo do trabalho, com vistas a
esta finalidade. A atividade pedagogica do professor, por exemplo, “objetiva-se socialmente
por ser meio e produto da producdo humana elaborada historicamente” por essa via, tanto a
atividade pedagdgica quanto a educa¢ao em geral “vinculam-se a0 comportamento humano
fossilizado, que se objetiva socialmente, nas dimensdes universal e particular.”
(BERNARDES, 2012, p.26). Especialmente por esse motivo sua formagdo néo pode limitar-
se aos saberes praticos do trabalho pedagdgico, visto que isso pode contribuir para a
manutencao da alienacéo, tanto do professor, quanto dos alunos que serdo formados por ele. E
requisito basico, além de uma consciéncia mais préxima possivel da realidade que o cerca, 0
aprofundamento tedrico e o dominio dos conhecimentos que dizem respeito a sua area de
atuacéo, bem como a formacéo continua para Ihe subsidiar em sua atividade principal.

Nessa mesma direcdo, em obra elaborada por Manacorda (2007, p.87), o autor
discute a onilateralidade®™ como uma premissa para transformar o quadro de alienagdo do
homem, que subsiste alienado da natureza, por outro homem e, ademais, tem 0 seu
desenvolvimento cerceado em decorréncia dessa alienagdo. O sentido atribuido pelo autor ao
conceito de homem onilateral diz respeito ao desenvolvimento “[...] total, completo,
multilateral, em todos os sentidos, das faculdades e das forcas produtivas, das necessidades e
da capacidade da sua satisfacdo.” Para o autor, além de desenvolver essas forcas produtivas, a
onilateralidade também diz respeito ao acesso ao consumo e ao gozo de todos os bens, que
atualmente séo invidveis ao trabalhador.

Uma das expressdes das quais Manacorda (2007, p.90) lanca méo para discorrer
sobre a divisdao social do trabalho, é a “versatilidade sem contetido”, esse conceito foi
empregado para falar sobre a dissociacdo entre o trabalho intelectual e manual do operario na
fabrica, mas que cabe perfeitamente no contexto atual, quando comparado aos cursos de

formacdo de professores com enfoque principal nos aspectos praticos do trabalho docente.

15 Manacorda (2007, p.87) diferentemente de outros autores escreve onilateralidade ao invés de omnilateralidade,
optou-se por manter a escrita do autor.
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Em contraposicdo a essa ideia, acredita-se que a articulagdo entre os
conhecimentos tedricos e praticos pode subsidiar o trabalho educativo qualitativamente,
cooperando com a completude do desenvolvimento do homem. Para enfatizar essa reflexao,
evocou-se a explicacdo de Marx (1962, p.194 apud MANACORDA, 2007, p.101) em relacéo
ao quesito essencial da formagéo total do homem, a qual exprime,

[...] a exigéncia de fazer adquirir conhecimentos de fundo, isto é, as bases
cientificas e tecnoldgicas da producdo e a capacidade de manejar o0s
instrumentos essenciais das varias profissdes, isto é, de trabalhar — conforme
a natureza — com o cérebro e as maos, porque isso corresponde a uma
plenitude do desenvolvimento humano. Em resumo, ao critério burgués da
pluriprofissionalidade, Marx opfe a idéia da onilateralidade, do homem
completo, que trabalha ndo apenas com as maos, mas também com o cérebro
e que, consciente do processo que desenvolve, domina-o e ndo é por ele
dominado.

Sobre isso, Manacorda (2007) expde que a teoria ndo pode ser subestimada, tanto
como fator de restituicdo da onilateralidade ao homem quanto para promover a articulacdo
entre a ciéncia e o trabalho. O autor adverte que essa prescri¢cdo do ensino pratico decorre de
interesses do sistema capitalista e ndo deixa de ser uma forma de aliena¢do. Em contraste com
essa ideia, concebe-se que a formacédo profissional do professor impde considerar 0s aspectos
necessarios para gque ele desenvolva uma compreensdo mais esclarecida da realidade, e esse
entendimento estara mais manifesto conforme o nivel de apropriacdo das objetivacdes
humanas que ele for capaz de desenvolver.

Como reforgo a essa ideia, para viabilizar a superacdo dessa forma alienada de
trabalho, ndo é necessario nega-lo ou fazer vir a tona o que eventualmente pode ter sido
reprimido pelo individuo, contudo recomenda-se desenvolver relacBes conscientes com o
mundo da cultura resultante das objetivacGes socio-historicas do homem genérico (SAVIANI;
DUARTE, 2012).

As limitagdes impostas por uma formacdo que ndo contempla os conhecimentos
relativos a atividade intelectual e material reforca a ideia da preparacdo exclusiva para que o
homem garanta apenas sua existéncia material deixando de lado aspectos que dizem respeito a
sua esséncia, sua atividade vital, que o “[...] formaria plenamente como ser humano e por
meio da qual ele participaria conscientemente da formacdo de um mundo plenamente
humano.” (SAVIANI; DUARTE, 2012, p.28). Logo, alguns cursos, que intencionalmente
formam professores como praticos, tornam-nos vazios de conteddo, e, iSso concorre para sua

desvalorizacdo profissional. Esse fenbmeno ndo acontece por acaso, faz parte de um projeto
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mais amplo, cujo ponto de vista parece ter exatamente esse resultado como intuito; ndo se
pode afiangar esses intentos. Assim, mostra-se basilar ao professor em formagdo considerar
para além das aparéncias e buscar compreender os ideais, 0s principios e os valores que estdo
na esséncia dos cursos de formagdo. Questionar-se sobre o que eles aspiram como principios
educativos do homem para viver em sociedade. E uma educagio voltada para formagio de
mao de obra para 0 mercado ou direcionada para formar qualidades humanas nos individuos?
Acredita-se oportuno e pertinente finalizar este item com uma citagdo de Marx (1985 p.150
apud SAVIANI; DUARTE, 2012, p.26, grifos do autor) relativa a formacdo humana, a qual se

concretiza somente.

[...] por meio da riqueza objetivamente desenvolvida do ser humano que é,
em parte cultivada, em parte criada, a riqueza da sensibilidade humana
subjetiva, um ouvido musical, um olho para a beleza da forma. Em resumo,
somente assim se cultivam ou se criam sentidos capazes de gozos humanos,
sentidos que se afirmam como forgas essenciais humanas. Pois ndo apenas
os cinco sentidos, mas também os chamados sentidos espirituais, os sentidos
praticos (vontade, amor etc.), em uma palavra, o sentido humano, a
humanidade dos sentidos, se constituem unicamente mediante a existéncia
de seu objeto, mediante a natureza humanizada. A formacdo dos cinco
sentidos é um trabalho de toda a historia universal até nossos dias.

Com isso, consolida-se a ideia anteriormente apresentada sobre a formacgdo do
homem como condicdo essencial para atingir as maximas qualidades humanas, em suma, a
formacao do homem “[...] € resultado da permanente e essencial dialética entre a objetivagao
da atividade humana e a apropriacdo da atividade objetivada nos produtos materiais e
ideativos.” (DUARTE, 2013, p.54). E por esse angulo que se vislumbra a formacio
profissional do professor com o proposito de formar as futuras geragcdes nessa mesma logica.

A partir destas argumentacfes, depreende-se que ao oportunizar a crianca, na
Educacdo Infantil, o acesso ao que ha de mais elaborado na cultura humana, respeitando o
nivel em que a crianca se encontra, o professor contribui para sua humanizacéo. Entretanto ele
sera capaz desta tarefa somente se ele mesmo tiver se apropriado destas riquezas culturais no

seu processo de formacdo docente.
5.3 A formacdo como possibilidade de articulacdo entre contetido e forma
Como o enunciado evidencia, neste item objetiva-se decifrar quais caminhos

devem ser percorridos na trajetoria de formacdo para propiciar uma combinacdo entre 0s

contetdos e formas a fim de promover a apropriacdo do conhecimento pelo sujeito da
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aprendizagem. Como ndo ha férmulas prontas, nem prescri¢cdes € muito menos manuais para
0 processo dialético, o que estaria totalmente fora dos pressupostos da teoria adotada
inicialmente como base dessa explanagéo, concerne ao professor evocar 0s conhecimentos
tedricos apropriados no transcorrer de sua formacdo académica profissional a fim de
mobilizé-los para orientacdo de sua atividade pedagdgica.

De acordo com Saviani (2011, p.122), conteldo (saber sistematizado) e forma
(método) se inter-relacionam na perspectiva teorica, visto que a ldgica dialética esta
comprometida diretamente com essa harmonizacao, isto €, em promover a unidade entre essas
duas categorias. Com base nessa afirmacdo, alude-se que a logica dialética trata dos
“contetidos em sua articulagdo com as formas.”

Parece razoavel retomar a reflexdo em relacdo as categorias contetudo e forma,
visitadas no inicio desta investigacdo quando se aludiu a dialética. Com esse intuito, bebeu-se
da fonte de Lefebvre (1991, p.176, grifos do autor) em relagdo a forma como categoria

dialética que

[...] enquanto forma, ela ndo é um algo. A forma ndo é um ser da natureza,
um ser determinado. E, ao contrario, a forma do entendimento, que separa da
natureza. Enquanto forma, ela ndo revela nenhum desconhecido. O
desconhecido encontra-se tdo somente no conteddo dessa forma (contetdo
natural ou humano, objetivo ou histérico). Ou ainda, se se quer usar a
expressdo, o pensamento l6gico é a forma geral, a forma de todas as formas,
e, enquanto tal, é apenas um nada, embora um nada terrivelmente atuante: o
negativo, a poténcia destruidora que é prépria do carecimento, da analise, da
acdo. Portanto, o pensamento do ser é também o pensamento do nada.
Assim, e somente assim, 0 pensamento puro torna-se consciéncia do seu
vazio. Mas, precisamente assim, ele ja se enriquece. Aparece a si mesmo
como exigéncia de um contetido, de um confronto com o real.

Conforme cita o autor, a existéncia da forma somente faz sentido ao revelar o que
é desconhecido ao pensamento, ou seja, algo que faz parte do contetdo. Os contetddos por sua
vez ndo dizem respeito a questdo principal da pedagogia, definida por Saviani (2011, p.66)
como o “[...] processo pelo qual o homem se torna plenamente humano.” O problema central
da Pedagogia relaciona-se as formas, aos métodos e aos processos, porém articulados aos
conteddos, visto que deste modo justificam-se ao viabilizar a sua apropriacdo. O ponto de
embaraco € justamente transpor o conhecimento cientifico em saber escolar. Para tal fim, os
elementos essenciais do conhecimento sdo selecionados e organizados na forma mais

adequada para promover sua apropriacdo (SAVIANI, 2011).
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Privilegiou-se a discussdo sobre contetdo e forma neste item, em relacdo a
Educagdo Infantil, tendo em vista que a primeira infancia pode representar um periodo
produtivo para o desenvolvimento da crianga, pois, “[...] desde a mais tenra idade, apresenta-
se disposta a explorar o seu meio e, disponivel a tudo o que a coloque como parte dele,
responde prontamente a todos os estimulos.” (SAVIANI, 2012b, p.73). Logo, elencar os
conhecimentos essenciais dos quais as criangas necessitam se apropriar pode ser considerada
uma complexa tarefa atribuida ao professor, pois ao selecionar os conteidos e as formas,
precisa mobilizar seus conhecimentos quanto ao processo de desenvolvimento da criancga,
bem como o modo dela relacionar-se com os contetdos em cada fase da vida (PASQUALINI;
ABRANTES, 2013, p.22). Destarte, apresenta-se necessaria

[...] a selecdo, por parte do professor, de producdes que, por sua forma e
conteido, possam efetivar-se como mediacdo da atividade educativa
orientada a formacdo, na crianca, de capacidades de pensamento que
possibilitem a apreensdo do movimento permanente e contraditério da
natureza, da sociedade e do proprio pensamento.

Entdo, uma exigéncia imposta ao professor, na organizacdo do ensino, é
considerar a vinculacdo entre forma, conteddo e destinatario, pois, em separado eles nédo
podem contribuir como aporte para que o professor planeje suas agdes pedagdgicas
(MARTINS, 2013). O desenvolvimento do pensamento na crianga esta condicionado a
apropriacdo das formas mais elaboradas do conhecimento, objetivadas nas diversas areas, 0
que significa afirmar que ele se complexifica na relacdo com os conteddos culturais
(PASQUALINI; ABRANTES, 2013), assim,

A finalidade de promover a formagdo do pensamento tedrico orienta a tarefa
de selecdo dos contetidos e formas do ensino ao longo da formacéo escolar
dos individuos. Mas tal tarefa, [...], s6 pode ser concretizada na medida em
gue se considera o destinatario do ato educativo. Coloca-se, entdo, como
problema pedagdgico, a identificacdo dos elementos culturais e das formas
mais adequadas de transmiti-los que possam, a cada periodo do
desenvolvimento, fazer avancar o psiquismo na direcdo da formacdo do
pensamento tedrico. Para subsidiar essa analise, é fundamental que nos
debrucemos sobre as particularidades do psiquismo no periodo pré-escolar,
entendido como momento de um processo de desenvolvimento
(PASQUALINI; ABRANTES, 2013, p.15-16, grifos das autoras).

Essa passagem sublinha a tarefa do professor em selecionar, diante de uma gama
de contelidos, os considerados primordiais para o desenvolvimento do pensamento tedrico do

educando, ademais, articula-los as formas a fim de que o aprendizado aconteca. Essa
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organizagdo evoca as subjetividades do professor, desenvolvidas em seu processo de
formacdo, com vistas a objetiva-las nesse trabalho. De acordo com Mello (2007, p.12) uma
das condi¢es para orientar nas escolhas que envolvem a prética do professor, no que tange ao
“[...] trabalho de criag¢do, de elei¢do de caminhos, de construgdo de estratégias [...] para a
atividade de formacéo da inteligéncia e da personalidade de cada crianga”, é sem duvida o
conhecimento tedrico.

Ainda de acordo com Mello (2007), a funcdo precipua do professor em relacao a
crianca, desde pequenas, € apresentar-lhe o mundo, suscitar que desenvolvam novas
necessidades sociais, visto que ndo nascem com elas, mas aprendem em contato com as outras
pessoas, como a necessidade de estar em companhia dos outros, de aconchegar-se, de ser
estimulada nos seus sentidos e de conhecer. Diante disso, para promover o conhecimento do
mundo, entram em cena os conteudos dos quais ela precisa apropriar-se para atingir esse
objetivo. O processo de selecdo do que devera ser ensinado a crianga, exige uma compreensao

critica a respeito da relacdo forma e contetdo, tendo em vista que

[..] em funcdo de fins conscientizados na relagdo do processo de
transmissao-assimilacdo do saber escolar possibilita ao educador, ja dentro
da propria sala de aula, promover condicdes de ensino-aprendizagem que
engendram transformacGes (embora bem especificas daquele processo)
relativas tanto ao educando quando ao educador. Essas transformagdes,
embora especificas da pratica educativa (escolar), constituem-se partes
importantes de transformac@es que se ddo nas demais modalidades da préatica
social global (OLIVEIRA, 1985, p.99).

Na especificidade da Educacdo Infantil, os conteudos precisam ser articulados as
formas tipicas de atividade no referido nivel de ensino, como a contacdo de historias, a
manipulacdo de objetos, 0s jogos protagonizados e outras que envolvam o aspecto ludico no
processo de conhecimento, pois as atividades ladicas “tem um carater semiotico (simbolico)”
de acordo com Mukhina (1995, p.155). Porém, como advertem Pasqualini e Abrantes (2013) é
preciso ter cuidado para ndo deixar de lado os conteidos sociais, bem como seu vinculo com a
realidade na articulacdo com a dimensdo ladica, principalmente porque a formacdo dos
processos psiquicos sofre a influéncia de atividades desenvolvidas com a crianca, Para
Mukhina,

[...] no jogo desenvolve-se a atengdo ativa e a memoria ativa na crianca.
Enquanto brinca, a crianca se concentra melhor e lembra mais coisas do que
nos experimentos de laboratério. O objetivo consciente da criangca em
concentrar-se nos objetos presentes na situacdo ludica, no conteddo das
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acOes e no argumento que interpreta. A crianca que ndo acompanha com
atencdo a situacdo ludica, que ndo lembra as regras do jogo, acaba sendo
expulsa da brincadeira pelas demais. A necessidade de comunicacdo e os
impulsos emocionais obrigam a crianga a concentrar-se e memorizar. A
situacdo e a acdo ludica influenciam de maneira permanente a atividade
mental do pré-escolar (MUKHINA, 1995, p.165, grifo da autora).

Todavia, do ponto de vista de Pasqualini e Abrantes (2013), a brincadeira com a
finalidade de promover o desenvolvimento da crianga precisa tornar-se cada vez mais
complexa dependendo do conteudo, da forma e da intencionalidade, visto que ndo ocorre por
um processo espontaneo. Nesse sentido, “[...] a intervengao do adulto assume sua forma
adequada quando considera as formas como as criangas se relacionam com o mundo em cada
idade e quando se faz sob a forma de colaboracdo, considerando a necessaria atividade da
crianga.” (MELLO, 2007).

De acordo com Mukhina (1995, p. 157) “Em todas as idades as criangas brincam
de coisas parecidas, mas de maneira diferente”, isso porque o conteudo das brincadeiras sera
mais ampliado e complexo de acordo com a realidade conhecida pela crianca (MUKHINA,

1995). O conteudo das brincadeiras

[...] € 0 que a crianga destaca como aspecto principal nas atividades do
adulto. As criancas de idades diferentes introduzem contetdos distintos no
mesmo argumento. Por exemplo, os pré-escolares mais novos repetem
muitas vezes as mesmas a¢Bes com 0s mesmos objetos. A reproducdo das
acOes reais dos adultos com objetos converte-se no contetido principal dos
jogos com pré-escolares mais novos. Ao brincar de comer, as criancas dessa
idade cortam o péo, cozinham a sopa, reproduzindo varias vezes a mesma
acdo. Mas ndo pdem o pdo na mesa nem servem a sopa. Nessa idade, o
conteddo dos jogos se reduz exclusivamente a agdes com objetos
(MUKHINA, 1995, p.157, grifos da autora).

Os jogos, ou brincadeiras, podem ser considerados as principais formas da crianca
“[...] vivenciar o seu processo de humanizacao, uma vez que ¢ a atividade que melhor permite
a ela apropriar-se das atividades (motivos, agdes e operagdes) culturalmente elaboradas.”
(NASCIMENTO; ARAUJO; MIGUEIS, 2010, p.127). Além das referidas atividades, outras
formas de apresentar o conteldo, caracteristicas da educacdo da infancia, envolvem a
literatura infantil, isto é, os momentos de leitura e contacdo de historias que sdo vivéncias
imprescindiveis na Educacdo Infantil, visto que podem potencializar a aprendizagem das
criangas, sobretudo quando sdo cuidadosamente escolhidas e contempladas no planejamento
do professor. Por meio desta forma, ensinam-se conteudos relevantes para o desenvolvimento

do psiquismo da crianca. Disso depreende-se que 0s
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[...] contetidos comunicados pelas historias infantis possuem importante grau
de elaborag&o social, constituindo-se como forma objetivada de consciéncia
social. Organizados com a perspectiva de serem acessiveis a compreensao
infantil, apresentam-se, ao mesmo tempo, como provocadoras de
questionamentos, produzindo desafios a interpretacdo da crianca,
mobilizando, assim processos de pensamento a partir da relacdo com a forma
artistica, que por sua vez se articula com a interpretacdo conceitual da
realidade (PASQUALINI; ABRANTES, 2013, p.21).

Por meio das historias a crianca elabora uma representacdo do mundo mediante a
imaginacdo e entra em contato com os fendmenos da sociedade de uma forma desafiadora ao
nivel de desenvolvimento do seu psiquismo, confrontando-a com os problemas humanos e
suscitando a superacdo da imagem superficial dos fen6menos a primeira vista
(PASQUALINI; ABRANTES, 2013). Um dos géneros discursivos que pode ser apresentado a
crianga sdo os contos, entre eles, os contos de fada, pois auxiliam a criangca a lidar com
situacbes que ainda ndo consegue compreender e que podem lhe trazer algum desconforto,
pois ndo sabem como agir diante deles. Entdo, de acordo com o conteudo que o professor
almeja apresentar as criancas, pode selecionar entre os classicos aquele que melhor atenda ao

que esta sendo proposto. Ouvir a historia do conto contribui para que a crianca possa adequar

[...] o conteldo inconsciente as fantasias conscientes, 0 que a capacita a lidar
com este conteido. E aqui que os contos de fadas tém um valor inigualavel,
congquanto oferecem novas dimensdes a imaginacdo da crianca que ela ndo
poderia descobrir verdadeiramente por si s6. Ainda mais importante: a forma
e estrutura dos contos de fadas sugerem imagens a crianga com as quais ela
pode estruturar seus devaneios e com eles dar melhor direcdo a sua vida
(BETTELHEIM, 2002, s.n.).

Isso impde a necessidade de privilegiar essas formas de ensinar os contetdos na
Educacdo Infantil, justamente pelo fato de conseguir acessar 0s meios pelos quais a crianca
pequena se apropria dessas informac@es relativas ao mundo que a cerca. Toda a discussdo
aqui apresentada aponta para algumas possibilidades em articular o contetdo as formas no
trabalho com os pequenos a respeito da organizacdo do ensino para essa faixa etaria de modo
a garantir que potencialize a aprendizagem e por consequéncia o desenvolvimento da crianca
(LAZARETTI, 2016).

Para tal fim, € necessario que o professor conheca o processo de desenvolvimento
psiquico infantil e oriente-se por esse conhecimento tedrico para elencar 0s meios mais
apropriados de ensinar na Educacdo Infantil, isto é, a forma com que a crianga pequena

aprende.
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5.4 A préxis como categoria do desenvolvimento infantil

O presente item nitidamente é uma tentativa de explicar a importancia da
categoria préxis para a formacdo da crianca e em que medida ela relaciona-se ao
desenvolvimento na infancia. Ndo é uma tarefa simples, porém, o intuito € chegar ao final
dessa reflexdo com uma visdo mais ampla no que diz respeito a esse vinculo. Primeiramente
faz-se necessario relembrar algumas categorias, visto que anteriormente elas foram
explicitadas em outro contexto, conforme os capitulos precedentes. Uma delas diz respeito a

praxis, que de acordo com alguns autores define-se como,

[...] uma préatica fundamentada teoricamente. Se a teoria desvinculada da
pratica se configura como contemplacédo, a pratica desvinculada da teoria é
puro espontaneismo. E o fazer pelo fazer. Se o idealismo é aquela concepcéo
que estabelece o primado da teoria sobre a préatica, de tal modo que ela se
dissolve na teoria, o pragmatismo fara o contrario, estabelecendo o primado
da pratica. Ja a filosofia da praxis, tal como Gramsci chamava 0 marxismo, é
justamente a teoria que estd empenhada em articular a teoria e a pratica,
unificando-as na praxis. E um movimento prioritariamente pratico, mas que
se fundamenta teoricamente, alimenta-se da teoria para esclarecer o sentido,
para dar direcdo a pratica. Entdo, a pratica tem primado sobre a teoria, na
medida em que € originante. A teoria é derivada. Isso significa que a pratica
é, a0 mesmo tempo, fundamento, critério de verdade e finalidade da teoria
(SAVIANI, 2011, p.120).

Sob o mesmo angulo, porém de forma sintetizada, Martins (2012) traz a
explicacdo de que é por intermédio da praxis que 0 homem consolida 0 mundo da cultura de
forma ideal e material e assim promove o que denomina de universalidade. Por tratar-se de
uma atividade consciente cuja finalidade € a objetivacdo social, o labor do homem faz com
que se universalize, superando seus limites e tornando-se mais liberto, assim, essa liberdade
nesse contexto tem o significado de “[...] capacidade para se livrar de determinacfes
historicas limitativas.” (MARTINS, 2012, p.53).

Superar esses limites, em outras palavras pode significar a transformacdo, a
superacdo de algo, ou mesmo, o dominio, a transposicdo e o vencer do homem, sendo que
apenas a ele cabe a preparacdo do seu futuro pela abstracdo, justamente por meio da negacéo
do seu contexto presente. A tdo almejada liberdade demanda as possibilidades para seu
alcance, que se realiza pelas objetivacdes humanas no dominio das condi¢des impostas pela
natureza, e, no qual pode orientar racionalmente suas acfes, sendo esta uma exigéncia da
praxis de fato transformadora (MARTINS, 2012).
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Vé-se entdo que para a conquista da liberdade o primeiro passo é compreender
que a praxis “[...] ndo é um estado, mas a atividade tedrico-prética que cria a realidade social.”
(MARTINS, 2012, p.54). Destarte, o caminho para atingi-la presume um enfrentamento
material consciente e empreendido no dominio do trabalho social (MARTINS, 2012).
Parafraseando Martins (2012), afirma-se que na sociedade capitalista todos permanecem
alienados, em maior ou menor grau, ninguém escapa. Infelizmente essas circunstancias
impostas pela alienagdo comprometem o desenvolvimento das qualidades ontolégicas do
homem. Pode aflorar inquietacGes diante dessas consideracOes, entdo emerge a pergunta: o
que representa o papel da escola, neste cendrio, na formacdo das futuras geracfes?
(MARTINS, 2012). Como finalidade precipua da educacéo, evidencia-se

[...] firmar as respectivas propriedades ontoldgicas, o que a coloca com a
finalidade de promover condicBes para apropriagdo das objetivagdes
genéricas pelas quais os homens efetivem a atividade objetivadora social e
consciente, tendo em vista a maxima universalizacdo e liberdade
(MARTINS, 2012, p.55).

A primeira vista, ndo parece nada fécil atingir esse objetivo, porém uma vis&o
mais critica a respeito da educacdo esclarece que ela possui fatores que condicionam sua
existéncia historica e social, e € com base nessas informacdes que cabe aos agentes sociais
envolvidos arcarem com seu compromisso politico de transformacdes. E relevante salientar
que a superacao das condicdes alienantes ndo diz respeito apenas a escola, porém na dialética
entre educacdo e sociedade a primeira tem uma responsabilidade consideravel na
transformacéo da segunda. A intencdo é formar as pessoas de modo que se tornem ativas e
capazes de transpor os limites da individualidade (MARTINS, 2012).

Elaborar uma compreensao mais proxima possivel da realidade imp&e-se para que
o homem “[...] compreenda o0 mundo da préxis humana, isto €, 0 mundo onde as coisas, as
relacbes e seus significados sdo considerados produtos do homem social e de sua
humanizagdo.” (FRANCIOLI, 2010, p.146). A possibilidade do homem, de emancipar-se ndo
significa 0 mesmo que dizer que a partir desse momento ele deixara de ser alienado, porém,
pressupde uma posicao critica em face da pratica social. Nesse aspecto o trabalho do professor
configura-se em um recurso de transformacdo social, pela via da apropriacdo do
conhecimento produzido historicamente como condicdo viavel de superar a limitacdo ao
exercicio da liberdade do homem (FRANCIOLI, 2010).

Martins (2012) chama a atencdo em relacdo & apropriacdo do conhecimento

limitando-o as esferas cotidianas, apenas para resolver as problematicas de variadas
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circunstancias, limitando-o assim, ao nivel da capacidade de adaptagdo. Contudo, o
entendimento a respeito da inteligéncia deve transpor “[...] sua expressao na qualidade de
capacidade para apreensdo dos fatos e resolucdo de problemas, posto ser esta dimensao
apenas o primeiro passo para o seu desenvolvimento.” (MARTINS, 2012, p.59).

Isso posto, apesar da adaptacdo se tratar de uma das faces do desenvolvimento,
este ndo pode de forma alguma restringir-se a ela, pois, a inteligéncia pressupde submeter os
conhecimentos das experiéncias “[...] a analise ¢ sintese, transformando-0s em inteligibilidade
do real.” (MERANI, 1976, p. 169 apud MARTINS, 2012, p.59). Com apoio no referido

pensamento, deduz-se que ao deixar de lado a natureza concreta do homem,

[...] perde-se também de vista a natureza concreta da educacgdo, a se colocar,
entdo, com a funcdo de instruir e adaptar, preparando a inteligéncia para
resolver problemas concretos de uma realidade crucificante, limitada as
necessidades cotidianas. Mas a natureza histérico-social do homem
apresenta-nos a educacdo como possibilidade para a humanizacdo, para a
criacdo das forcas vivas da acdo, isto é, para o desenvolvimento da praxis
(MARTINS, 2015, p.132).

Portanto, com base na apropriacdo limitada dos conhecimentos produzidos pela
humanidade, a inteligéncia do sujeito fica restrita ao &mbito das relagdes que estabelece com o
seu cotidiano, e sua visdo acerca do mundo apresenta-se restrita aos dominios que precisa
adquirir para sobreviver precariamente. 1sso nada tem em comum com a praxis definida no
inicio deste item, tendo em consideracdo que ela diz respeito a autocriatividade do homem e
manifesta-se em sua objetivacdo e esta relacionada a realizacdo do seu ser. Compreende-se
entdo, que ela esta intrinsecamente ligada a afirmag¢do dos sujeitos no mundo, “[...]
modificando a realidade objetiva e transformando a si mesmos.” (MARTINS, 2015, 36).

Essa proposta da praxis, ao atender as finalidades que estdo na dimensdo da
consciéncia, integra o conhecimento diretamente as agdes concretas nos termos em que
Martins (2015) anunciou. A respeito dessa maxima aponta-se para a unidade que integra a
consciéncia a atividade do homem, isto é, transformada em acdo ela diz respeito a uma
dimensdo fundamental para o processo de formag¢do humana, como caracterizada por Tonet
(2013, p.73), a praxis “[...] € exatamente o conceito que traduz a forma como se articulam
subjetividade e objetividade, sob a regéncia desta Gltima, em todas as atividades humanas.” E
nesse aspecto que se vincula & Educacdo Infantil, visto que é desde a primeira etapa da
Educacgdo Baésica que se propfe ensinar as bases necesséarias para a humanizacdo do sujeito.

Por esse angulo, conforme Martins (2015, p.132),
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A verdadeira educacdo é, portanto, transformacdo do ser em direcdo a um
ideal humano superior, de tal forma que os esforcos para a transformacao do
individuo se tornam indissocidveis dos esforcos para a transformagdo da
sociedade. Nesse sentido, se a tarefa educativa pressupde um projeto
pedagdgico, ela pressupde também um projeto politico, pois ambos se
encontram dialeticamente condicionados como substrato para uma praxis
concretamente transformadora.

Igualmente esse é o entendimento que o professor da Educacdo Infantil deve
manifestar quanto ao ensino das criangcas pequenas, em outras palavras, a finalidade
pretendida nesta etapa deve contemplar 0s conhecimentos necessarios para instrumentaliza-las
ndo somente para agir na pratica social, mas aces conscientes como tentativas de superar as
suas contradicbes. A praxis, entdo, diz respeito a uma categoria fundamental do
desenvolvimento humano do individuo, ndo somente da crianga, mas precipuamente do
professor, responsavel por criar as condi¢fes para que isso aconteca.

Ao pensar na praxis em relacdo ao trabalho pedagogico, ou praxis educativa,
remete-se contrariamente ao espontaneismo, ainda presente nas escolas da infancia. Algumas
possibilidades de escapar dessas armadilhas é apropriar-se das teorias pedagogicas que
fundamentam as ac¢des educativas, bem como suas implicacdes para a aprendizagem e o
desenvolvimento. Desse modo, ao professor impde-se recorrer aos metodos como exigéncia
da sua atividade de ensino. Cumpre-se notar que o caminho percorrido da sincrese a sintese,
exposto nesse capitulo, representa uma opcao nessa perspectiva.

Acrescenta-se aos argumentos apresentados que 0s aspectos analisados, por si so,
ndo garantem nenhuma transformacdo do quadro educacional das criancas pequenas, todavia
esta investigacdo aponta dire¢cbes para a conducdo do trabalho pedagdgico que podera
contribuir, conforme as condi¢fes de sua organizacdo, planejamento, fundamentos, formacéo
inicial e continuada com as objetivacdes do professor. Outras pesquisas serdo necessarias para
a ampliacdo e fomento acerca do conhecimento do trabalho pedagdgico nessa modalidade de

ensino na perspectiva que se adotou aqui como fundamento.
5.4.1 A formacao do professor da Educacdo Infantil
Reservou-se este subitem do capitulo para dissertar a respeito das especificidades

da formagdo do professor que ensina criancas de 0 a 5 anos. Os aspectos analisados

anteriormente tratam da formagao docente de forma geral, porém, tendo em vista que esta é



122

uma investigacdo cujo foco principal é a Educacdo Infantil € necessario examinar a formacao
com enfoque nessa modalidade da Educacao.

No tocante a realidade da Educagdo Infantil brasileira, publica e privada, atuam
professores formados em nivel médio técnico e em nivel superior. Em analise, a
RESOLUCAO N° 2, DE 1° DE JULHO DE 2015, CAPITULO IV do Conselho Nacional de
Educagio (BRASIL, 2015, p.8), que trata da “FORMACAO INICIAL DO MAGISTERIO
DA EDUCACAO BASICA EM NIVEL SUPERIOR”, paragrafo 2, define que “A formagéo
inicial para o exercicio da docéncia e da gestdo na educacdo basica implica a formacdo em
nivel superior adequada a area de conhecimento e as etapas de atuacdo.” Porém, no contexto
escolar essa definicdo do documento ainda ndo é uma realidade. De acordo com Silva (2014,
p.85), 0 processo que exige nivel superior para o0 exercicio da profissdo encontra-se em
implementagdo, “seja porque ndo existem professores graduados em numero suficiente, seja
porque parte destes abandonou a profissdo.”

Ainda conforme Silva (2014) as instituicdes que formam professores deveriam
concentrar investimentos na qualificacdo profissional e na valorizacdo da profissdo. No que
diz respeito ao professor da Educacdo Infantil, este enfrenta desafios na profissdo quanto a
questdo de valorizacdo profissional e remuneracdo adequada. Esse fendmeno, afeta
principalmente professores recém-formados, isto é, a falta de experiéncia tem servido como
argumento para justificar os baixos salarios. Para compreender a questdo da valorizagédo

profissional,

[...] cumpre reconhecer, antes de tudo, que o status de qualquer profissdo é
construido socialmente e tem a ver com as condicGes salariais propiciadas,
com o grau de desgaste fisico e psiquico gerado e com o nivel de satisfagdo
do trabalhador. Contudo, ndo se pode esquecer que a valorizagdo da
profissdo de professor tem a ver também com aspectos internos as IES, na
forma como a licenciatura é organizada e valorizada e no modo como 0s
docentes que atuam em um determinado curso concebem e valorizam a
licenciatura, se, por exemplo, sdo capazes de romper com 0 Senso comum
que naturaliza a profissdo docente como algo desprestigiado (SILVA, 2014,
p.86, grifo do autor).

Nesse sentido, evidencia-se a urgéncia de romper com essa logica de desprestigio
a respeito do trabalho do professor, principalmente da Educacdo Infantil. Estas contradicdes
existentes no cotidiano dos professores implicam nas decisdes de investimento de tempo e
recursos financeiros em formacdo continuada. No caso das instituicdes publicas, em

atendimento ao que prevé a legislacéo, sdo ofertados cursos de formacao em servicgo, porém, a
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obrigatoriedade ndo necessariamente implica em qualidade. Do ponto de vista de Chaves

(2014, p.129), os cursos de formagdo continua ndo devem limitar-se as

[...] oficinas pedagdgicas e minicursos, ou a sugestdes de procedimentos
didaticos que se caracterizam pela fragmentagdo, por melhores que sejam as
intencbes dos educadores. O desafio é uma formacgdo caracterizada por
sentidos e significados humanizadores, centrada na ideia de que os cursos de
formagdo continua ndo podem reduzir-se ao como fazer, mas devem
conduzir a reflexdo e compreensdo acerca dos enfrentamentos e
possibilidades da acdo educativa formal, das necessidades e do potencial das
criancas e dos motivos que possam ser gerados na l6gica de uma educacdo
humanizadora.

Assumindo-se a relevancia do processo de formagédo docente, inicial e continuada
na logica citada por Chaves (2014), acredita-se que uma possivel via de superacdo das
adversidades que se apresentam aos professores da Educacdo Infantil é o enfoque na
profissionalizacdo docente. Adotar uma postura profissional colabora para desconstruir
concepcOes ainda presentes na sociedade, de que para ensinar as criangas pequenas ndo ha
necessidade de uma sélida formacéo teorico-pratica. Sobre essas questdes, Paschoal, Oliveira

e Moreno (2014, p.40) esclarecem que:

[...] pensar sobre a formacao inicial e continuada é, acima de tudo, pensar na
postura politico-social e pedagdgica das professoras formadoras e das futuras
professoras, em favor de uma préatica que favoreca o desenvolvimento da
reflexdo e da consciéncia critica em relacdo ao trabalho pedagdgico com
criancas pequenas. Esse exercicio deve ser continuo e processual tanto para
as académicas quanto para as professoras formadoras do Curso de
Pedagogia, a fim de que se constitua como espaco de discussdo sobre
aspectos especificos da profissionalizacdo docente.

A partir destas argumentacfes das autoras, se reafirma a insuficiéncia de uma
formacdo basica em conhecimentos gerais, de gostar e saber cuidar de criancas para
desenvolver o trabalho pedag6gico na Educacdo Infantil com qualidade. A natureza do
referido trabalho encerra “[...] um alto grau de complexidade, o que torna o conhecimento
empirico insuficiente para orientar a atividade do professor no interior dessa pratica.”
(PASQUALINI, 2010, p.201).

Entretanto, ainda é possivel observar hodiernamente, resquicios de antigas
concepcOes advindas do comeco do processo de atendimento educacional as criancas no
Brasil, que remetem ao assistencialismo. A esse respeito evidencia-se que “[...] A exigéncia,

na atualidade, é priorizar a integracdo entre cuidados e educacao da crianca pequena, sendo
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este o grande desafio da organizacdo do trabalho pedagdgico do professor.” (PASCHOAL,;
OLIVEIRA; MORENO, 2014, p.39).

Destaca-se, nesse sentido, 0 ensino como eixo norteador do trabalho do professor
na Educacdo Infantil, tendo em vista que a modalidade em questdo requer destaque quanto a
fecundidade para a aprendizagem e o desenvolvimento das méaximas potencialidades humanas
na crianga, em respeito ao que € peculiar para cada faixa etéria, desde a mais tenra idade. A
complexidade dessa tarefa requer conhecimentos por parte do professor sobre as teorias que
elucidam o processo de desenvolvimento da crianca. A partir desse entendimento afirma-se

que

[...] para que o professor possa lancar as bases do pensamento teérico na
crianca, € preciso que ele mesmo tenha tido acesso a esse desenvolvimento.
Para que ele possa promover o progressivo contato da crianga com as
objetivacBes genéricas para si, € necessario que esse contato lhe tenha sido
possibilitado em seu préprio processo de formacdo (PASQUALINI, 2010,
p.201).

Para desenvolver o trabalho com as criancas, o professor precisa ter a sintese dos
conhecimentos, uma vez que somente a partir das suas subjetividades ele podera contribuir
para a superacdo do conhecimento imediato da crianca no sentido de sua propria sintese. Para
iSO € preciso compreender como a crianca aprende. Nas palavras de Pasqualini (2010, p.119),
o desenvolvimento infantil ndo pode ser compreendido como “[...] um processo linear e
evolutivo, caracterizado por meros acumulos quantitativos sucessivos.” Assim, uma solida
formacdo inicial seguida de formacdo continuada contribui para que o professor tenha
conhecimento critico acerca do desenvolvimento infantil para contrapor-se a esse tipo de
acepcao (PASQUALINI, 2010).

A discussdo que Pasqualini (2010) desenvolve em sua tese de doutorado,
contempla a relacdo entre a complexa tarefa do professor como agente da prética social e a
problematica da formacdo do professor da Educacdo Infantil. Uma das consideracdes
presentes em sua investigacdo conclui que o trabalho pedagdgico exige do professor uma
vasta gama de conhecimentos, o que requer do profissional uma continua ampliacdo dos
conhecimentos por meio de formacdo continuada. llustra-se essa constatacdo mediante a

explicacdo da autora:

[...] verificamos a necessidade de conhecer o desenvolvimento psiquico
infantil e sua l6gica interna, bem como a necessidade de conhecer o
conteudo e domina-lo em termos conceituais — ndo apenas o contetido a ser
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transmitido para a crianga (formagdo tedrica), mas conhecimentos de
diversos campos cientificos que promoverdo indiretamente 0
desenvolvimento infantil (PASQUALINI, 2010, p.201).

Tais argumentacdes remetem aos conhecimentos subjacentes aos contetidos de
formacdo tedrica, denominados de contetdos de formacao operacional, definidos pela autora
como 0s que promovem o desenvolvimento da crianca de forma indireta. Para que o professor
tenha subsidios para realizar o ensino, a natureza dos conhecimentos que deve apropriar-se €
“[...] essencialmente teorica, pois SO 0 conhecimento tedrico lhe permite enxergar além da
aparéncia de seu proprio fazer, captando a essencialidade dessa pratica social.”
(PASQUALINI, 2010, p.201).

Barros et al. (2017) em producdo que investiga os desafios da pratica do professor
na Educacdo Infantil, considera que a formacdo continuada representa uma condicdo para
oferecer suporte as acoes realizadas pelo professor. De acordo com a autora, dar continuidade
a formagdo apods a graduacdo pode contribuir para “[...] a reflexdo e o desenvolvimento de
acOes didaticas pautadas no conhecimento cientifico e articuladas ao aspecto ludico, proprio
do trabalho com as criangas pequenas.” (BARROS, et al., 2017, p. 4). Neste entendimento, a
formacdo continua do professor contribui para desenvolver conhecimentos em um nivel de
profundidade que ndo foi contemplado na formacéo inicial, tendo em vista que se trata de uma
formacdo generalista.

O professor da Educacdo Infantil, portanto, pode lancar mao deste recurso
formativo para ampliar os conhecimentos que possibilitem a articulacdo entre teoria-pratica.
Visto que esse foi um dos desafios citados pelos professores recém-formados quanto ao
trabalho na Educacédo Infantil (BARROS, et al., 2017). Nao obstante, cabe advertir quanto ao
risco de privilegiar o saber fazer em detrimento da formacdo docente que desenvolva todas as
dimensdes do conhecimento do professor.

Em suma, estas reflexdes possibilitaram a elaboracdo de algumas consideracdes
em relacdo a formacdo docente, em pauta, do professor da Educacdo Infantil. Entre elas,
compreende-se que 0s conhecimentos teoricos, apropriados pelo professor na formacéo inicial
e continua tende a contribuir para que medeie com a crianga a superacdo dos conhecimentos
cotidianos pelos conhecimentos sistematizados.

Considera-se que a qualidade dos conhecimentos apropriados pelo professor é
diretamente proporcional & qualidade de suas objetivacbes no trabalho pedagdgico na
Educagdo Infantil, tendo em vista que o professor s consegue ensinar 0 conteudo que

domina. Nesta perspectiva, a formacdo pode fornecer subsidios para que o professor tenha
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condi¢cdes de conduzir o trabalho educativo com vistas a articular conteudo-forma com a

finalidade de uma préxis efetivamente humanizadora com as criangas pequenas.
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6. METODOLOGIA E ANALISE DOS DADOS

O texto deste capitulo visa apresentar uma discussdo em torno da bibliografia
revisada, a fim de fundamentar a analise dos resultados obtidos, por meio do trabalho de
investigacao, tendo a escola como l6cus de pesquisa. O objeto foi definido como a formagéo e
a mediacdo, com enfoque nas categorias dialéticas contetdo e forma no processo de ensino
para a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca na Educagéo Infantil. Os elementos que
se intenciona expor estdo vinculados, neste estudo, principalmente pelos principios teoricos
que os embasam, e dizem respeito a0 método do Materialismo Histérico Dialético, ao
caminho percorrido por meio da metodologia empregada, aos instrumentos de coleta de dados
e aos tipos de pesquisa selecionados. Isto, por sua vez, caracteriza o percurso delineado desde
0 inicio da investigacdo do problema: em que medida o professor da Educacdo Infantil, na sua
mediacdo pedagogica, tem relacionado dialeticamente conteddo-forma no sentido de
possibilitar a aprendizagem e o desenvolvimento das criangas?

Em seguida encaminha-se a analise dos dados e suas possiveis consideragdes.

6.1 O método do Materialismo Histérico Dialético e seu vinculo com a Teoria Historico-
Cultural e a Pedagogia Histdrico-Critica

Num primeiro momento € importante conhecer o significado assumido pelo
método do Materialismo Histérico Dialético nas pesquisas em educacdo. ApoOs essa tarefa,
acredita-se relevante justificar seu emprego nesta dissertacdo e, sobretudo, evidenciar que
tanto a Teoria Historico-Cultural, como a Pedagogia Histérico-Critica, possuem em suas
raizes o referido método, para que o leitor compreenda os pontos de confluéncia entre seus
fundamentos tedricos.

Esta € uma investigacdo qualitativa e dialética, na qual se adotou a pesquisa
bibliografica com a finalidade de perscrutar as bases tedricas, para sustentar a analise dos
dados coletados na pesquisa de campo. Esta, por sua vez, contou com a aplicacdo de
questionarios, entrevistas e observaces. Ademais, o tipo de pesquisa adotado foi a pesquisa-
acdo, o que possibilitou intervencdes na escola como l6cus da pesquisa. E pertinente destacar
que de acordo com Gamboa (1998, p.115), as pesquisas com abordagem critico-dialética,
além de recorrerem as técnicas de “[...] entrevistas, depoimentos, vivéncias, narragoes,
técnicas bibliograficas, historias de vida e andlise do discurso”, também lancam mao de outras
possibilidades, como por exemplo, as “[...] técnicas historiograficas, a ‘pesquisa-acdo’ e a

2 9

‘pesquisa participante’.
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Entre outras bases teoricas, as adotadas aqui como fundamento foram elencadas
principalmente porque almejam uma sociedade diferente da vivenciada hodiernamente, bem
como, comungam das mesmas bases filosoficas. Por essa razdo, acreditou-se que estas podem
contribuir para a clarificacdo de caminhos como possibilidades na direcdo da superacdo do
problema antes mencionado.

Para dar inicio a discussdo, cita-se Gamboa (2007, p.29) que na sua visdo de
método, afirma que este “[...] tradicionalmente ¢ estudado como um capitulo da logica e se
define como um caminho para o conhecimento.” Esse autor afirma que os métodos e formas
de pesquisar a educacdo estdo sempre imbuidos de fundamentos que permanecem velados, e,
nesse contexto, a pesquisa qualitativa ganha visibilidade ao se tratar da realidade educativa.
No pensamento desse autor, a crise que se instaurou na educacdo também se relaciona ao fato
de ter delegado a outras areas assuntos sobre 0s quais ela mesma deveria ter se debrucado e,
que dizem respeito a crise “[...] da sua natureza, do seu estatuto epistemolégico e do estudo do
proprio método. Tais assuntos sdo deslocados para outros campos como a filosofia, a
epistemologia e a gnosiologia.” (GAMBOA, 2007, p.24). Com relagdo ainda as posturas

epistemologicas, pode-se afirmar que,

[...] sdo metodologias cujo uso deve ser analisado e avaliado segundo sua
capacidade de dar ou ndo conta da realidade e de sua potencialidade de
produzir resultados Uteis ao desenvolvimento. A ciéncia pode ser Util ou
inatil, vantajosa ou prejudicial. Os seus resultados, tanto em termos de
conhecimento do real, quanto em termos de sua contribuicdo para o
progresso, dependem fundamentalmente de uma metodologia adequada. Por
esta razdo, o exame dos aspectos epistemoldgicos internos (l6gicos, gno
seoldgicos e metodoldgicos) da producéo cientifica e sua articulacdo com os
aspectos externos (realidade sdcio-historica) é uma necessidade premente
ndo s6 para julgar a qualidade da pesquisa realizada mas também para
planejar adequadamente novas pesquisas (GAMBOA, 1998, p.6).

Portanto, a metodologia definida necessariamente deve ser objetiva, historica,
inter-relacional e possuir uma visdo do todo. Outrossim, a realidade concreta representa o
ponto de partida do conhecimento na busca por algo melhor, cujo intento é retornar ao
concreto como ponto de chegada, agora em certa medida, transformado. Pois a realidade pode
ser explicada como o todo concreto que tem “[...] suas propriedades, sua estrutura e seu
desenvolvimento que, inclusive, se refletem sobre principios epistemoldgicos e aspectos
metodologicos da producdo cientifica.” Nesse segmento, infere-se que a relacao “[...] entre o

todo concreto e a produgdo cientifica ¢ uma relagdo dialética, de mutua implicancia.”

(GAMBOA, 1998, p.6).
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Como esclarecimento a respeito do método, Gamboa (2007) assevera que a
epistemologia engloba tanto os caminhos quanto o0s instrumentos para produzir oS
conhecimentos cientificos, ou seja, 0 estudo epistemoldgico tem o mesmo significado que
“[...] um estudo critico dos principios, da hipétese e dos resultados das diversas ciéncias,
destinadas a determinar sua origem logica, seu valor e seus objetivos”, de acordo com o
entendimento de Lalande (1967, p.298 apud GAMBOA, 2007, p.24).

Conforme explicitado por Frigotto (2000, p.75) “A dialética, situa-se, [...] no
plano de realidade, no plano historico, sob a forma da trama das relagbes contraditorias,
conflitantes, de leis de constru¢do, desenvolvimento e transformacao dos fatos.” Esse enfoque
apresenta como intuito a transformacao da realidade por meio da pesquisa. Nesta perspectiva,
a dialética “[...] permite conhecer a realidade concreta no seu dinamismo e nas inter-relagdes”,
Conforme Marx (1983), a dialética relaciona-se ao concreto pensado sobre o concreto real
(GAMBOA, 2007, p.34).

Em outra passagem Gamboa (2013) explica que o pesquisador que apresenta a
concepcao materialista de mundo, pode ter como abordagem eleita, a dialética. A partir dessa
ideia, compreende-se que o método dialético “[...] requer que a explicagdo alcangada mostre
na pratica social e material a sua veracidade, isto é, a pratica como critério da verdade.”
(BEATON, 2017, p.31, traducdo nossa). No que tange a essas afirmacBes, observa-se o

seguinte esclarecimento:

[...] o enfoque critico dialético trata de apreender o fendmeno em seu trajeto
histérico e em suas inter-relacbes com outros fendmenos. Busca
compreender os processos de transformacdo, suas contradicbes e suas
potencialidades. Para este enfoque, o0 homem conhece para transformar e o
conhecimento tem sentido quando revela as alienagGes, as opressdes e as
misérias da atual fase de desenvolvimento da humanidade; questiona
criticamente 0s determinantes econdmicos, sociais e histéricos e a
potencialidade da acéo transformadora. O conhecimento critico do mundo e
da sociedade e a compreensdo de sua dindmica transformadora propiciam
acoes (préaxis) emancipadoras (GAMBOA, 2013, p.75).

Na visdo de Netto (2011), o método dialético ndo apresenta regras que podem ser
aplicadas e nem tem como pressuposto adequar-se aos objetivos que serdo investigados.
Nessa perspectiva, conforme o autor citado cabe ao pesquisador, “[...] na sua relagdo com o
objeto, extrair dele as suas multiplas determinagdes.” (NETTO, 2011, p.53).

Este argumento citado induz ao pensamento de que no contexto de investigacéo
do objeto, identificam-se as categorias nas quais o pesquisador se debrugara para desenvolver

sua analise na busca pelas respostas as suas questdes. Nessa perspectiva, para Vygotski
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(2000), hd uma intrinseca ligacdo entre o método e o respectivo objeto, o qual, na
investigagdo “[...] caracteriza-se por certas particularidades e especificidades a partir das quais
sdo definidos o problema e o método que mais adequadamente se presta ao estudo desse
objeto”, ou seja, ¢ o método que delineia o percurso das acdes na investigacdo
(MENDONCA; PENITENTE; MILLER, 2017, p.7).

Em continuidade, quando se trata especificamente da educa¢do, o método ndo diz
respeito apenas a pesquisa, mas representa um elemento de destaque, na medida em que trata
das questdes pedagogicas, tanto da formagdo, quanto da acdo docente, principalmente no que
tange ao método de ensino. Por isso mesmo, o processo de formacdo do professor implica
pensar “[...] em termos da relacdo entre objeto e método: é preciso definir tanto os contetidos
que deverdo fazer parte dessa formacgdo, como o caminho a ser seguido para a implementacéo
desse processo.” (MENDONCA; PENITENTE; MILLER, 2017, p.8).

Gamboa (2007) adverte para o risco de empregar um método que esteja
desvirtuado do corpo tedrico que foi elaborado na pesquisa, pois os estudos bibliograficos
iniciais ndo devem ser superficiais a ponto de reduzirem-se as simples defini¢des. Para ndo
correr esse risco 0s pesquisadores podem combinar no minimo esses trés elementos
essenciais: “[...] teorias educacionais, técnicas de investigacdo e epistemologia sobre 0s
métodos.” (THIOLLENT, 1981, apud GAMBOA, 2007, p.39).

Outra questdo de extrema pertinéncia a ser evidenciada diz respeito a analise das
informacGes que sdo coletadas no decorrer da investigacdo. Muitas pesquisas trazem mais
dados do que se propde a analisar e isso deixa a desejar no ambito da analise qualitativa, ou
seja, a simples tarefa de coletar informacdes néo é suficiente, faz-se necessario “[...] resgatar a
analise qualitativa para que a investigacdo se realize como tal e ndo fique reduzida a um
exercicio de estatistica.” Assim, ndo se pode perder de vista o real intuito da pesquisa
humana, de conhecer e transformar a realidade (GAMBOA, 2007, p.40). Sobre isso, é
relevante compreender o significado da pesquisa, tanto para a area investigada quanto para a

sociedade como um todo, entdo,

[...] se tomarmos os esfor¢os da iniciagdo cientifica e a elaboracdo de
dissertacdes e teses, exigidos nos cursos de graduagdo e pds-graduacéo,
como um trabalho humano e ndo como simples exercicio académico,
certamente é possivel superar os diferentes desvios e condicionantes que
reduzem a capacidade de compreensdo da probleméatica da realidade e a
dimens&o transformadora da pesquisa a um simples exercicio de repeti¢do de
um saber técnico. Tal reducionismo que desvirtua a tarefa fundamental de
produzir novas respostas e acumulagao de massa critica para a transformacéo
da realidade precisa ser superado em prol de um conhecimento que contribua
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para gque nossos paises em desenvolvimento percorram seus caminhos de
afirmacdo cientifica, econémica, politica e cultural de que tanto necessitam
(GAMBOA, 2007, p.43).

Considera-se a partir dessa reflexdo, que esse € o sentido que melhor justifica a
pesquisa académica, isto &, o de promover em alguma medida a melhoria da qualidade de vida
do homem. Sendo assim, 0 que motiva esta investigacdo na Educacdo Infantil, é poder de
alguma forma cooperar para superacéo de problemas identificados nesse nivel de ensino.

Por essa via, faz-se pertinente destacar as contribuicbes que a Teoria Historico-
Cultural oferece ao trabalho pedagdgico no que tange ao papel dos conceitos cientificos no
desenvolvimento do psiquismo. N&o obstante, trata-se de uma teoria psicolégica e nao
pedagdgica, em virtude disso, € preciso articulad-la a uma pedagogia que esteja condizente
com seus principios. (MARTINS, 2016). Em torno dessa reflex&o, infere-se que a Pedagogia
Historico-Critica pode ser compreendida como “[...] o fundamento pedagdgico da psicologia
historico-cultural e, igualmente, a afirmacdo da psicologia histérico-cultural como
fundamento psicolégico da pedagogia historico-critica.” (MARTINS, 2016, p.49).

Como os capitulos anteriores explicitaram os fundamentos da Teoria Historico-
Cultural, aqui o enfoque é a Pedagogia Histdrico-Critica para ndo incorrer no risco de tornar o
item repetitivo. Essa teoria pedagdgica tem o inicio de suas elabora¢des datada da década de
1980. As produgdes tedricas que a caracterizam tem como “[...] marcos referenciais de base as
producdes de Dermeval Saviani organizadas em duas grandes obras, Escola e Democracia e
Pedagogia Histérico-Critica: primeiras aproximacdes, que em suas primeiras publicacdes
datam de 1983 e 1991, respectivamente.” (MARTINS, 2016, p.53). Essas obras trazem
consideraveis contribuices para a compreensao do papel da escola no seio da sociedade, em

outras palavras, a escola,

[...] na qualidade de institui¢do social, é submetida as inimeras influéncias
dos modos organizativos da sociedade, mas, igualmente, a medida que ela —
escola, forma os seres sociais, também opera como vetor determinante da
tessitura social. O reconhecimento dessa reciprocidade confere a educacéo
escolar imensa responsabilidade no que tange a formacéo dos individuos,
diferenciando-a decisivamente das demais formas de educacdo (MARTINS,
2016, p.53).

Por esse angulo, a defesa de uma escola publica de qualidade € o cerne dessa
pedagogia. Ela compromete-se com a socializagdo dos bens culturais produzidos pela
humanidade. Nesse sentido a escola configura-se como a responsavel por oportunizar a

apropriacdo do que ha de mais elaborado no que diz respeito ao conhecimento cientifico,
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filosofico e artistico (MARTINS, 2016). Entretanto, essa tarefa impde um tipo diferenciado
de trabalho pedagdgico que enfoca o conhecimento sistematizado como base e um
planejamento voltado para “triade conteudo-forma-destinatario.” (MARTINS, 2013, apud
MARTINS, 2016, p.54).

A Pedagogia Historico-Critica possui suas raizes no Materialismo Historico
Dialético, pois preconiza o desenvolvimento humano com base histérica e cultural e
compreende que “[...] a realidade existe fora da consciéncia dos homens, a quem compete
representa-la em sua maxima fidedignidade; ndo reduz os contetdos escolares a conceitos de
senso comum e passiveis de serem adquiridos pela simples inser¢do social das pessoas.”
(MARTINS, 2016, p.54). De acordo com Martins (2016), a Teoria Historico-Cultural e a
Pedagogia Historico-Critica compartilham de um mesmo ideal que se reflete na “[...]
formagdo de um novo homem, apto a constru¢do de novos tempos.” (MARTINS, 2016, p.55).

A vista disso, neste trabalho, a metodologia da pesquisa-a¢ao pareceu promissora,
no sentido de possibilitar a intervencdo do pesquisador no contexto real da escola observada
na tentativa de contribuir para minimizar o problema o qual procurou investigar em que
medida o professor da Educagdo Infantil, na sua mediacdo pedagogica, tem relacionado
dialeticamente conteudo-forma no sentido de possibilitar a aprendizagem e o0
desenvolvimento das criangas? Conforme Thiollent (1988, p.100) seria “[...] paradoxal
conceber uma investigacdo visando a transformacdo de uma situacdo dentro de um contexto
no qual nada pudesse ser mudado [...]”. A pesquisa-ac¢do pode ser definida como um tipo de

pesquisa

[...] social com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associagdo com uma agdo ou com a resolugdo de um problema coletivo e no
qual os pesquisadores e os participantes representativos da situagdo ou do
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo
(THIOLLENT, 1988, p.14).

Com a adocdo desta estratégia metodoldgica, os pesquisadores “[...] pretendem
desempenhar um papel ativo na propria realidade dos fatos observados.” (THIOLLENT,
1988, p.16). Nesse entendimento, deduz-se que se encaixa no contexto pesquisado, por estar
relacionada & natureza do trabalho realizado na escola. De acordo com os fundamentos
tedricos apresentados nos capitulos anteriores, pode-se afirmar que o conceito de pesquisa-
acdo apresenta-se em consonancia com as teorias adotadas.

Quanto aos tipos de pesquisa e aos instrumentos de coleta de dados empregados

nesse percurso investigativo, é oportuno deslinda-los para enriquecer ainda mais o dominio
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acerca dos elementos necessarios a serem considerados na pesquisa. A comecar pela pesquisa
bibliografica, que diz respeito ao levantamento de fontes relacionadas ao tema proposto, como
as publicacGes veiculadas em livros, revistas, trabalhos de conclusdo de curso, teses,
dissertacbes, monografias, periddicos cientificos, internet, etc., que apresentam pesquisas de
cunho cientifico, com o intuito de conhecer um panorama atualizado da literatura sobre o
objeto da pesquisa. Todavia, a pesquisa bibliografica “[...] ndo é mera repeticdo do que ja foi
dito ou escrito sobre certo assunto, mas propicia 0 exame de um tema sob novo enfoque ou
abordagem, chegando a conclusdes inovadoras.” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p.183).

No que se refere a pesquisa de campo, esta pode ser explicada nos termos em que
¢ “[...] utilizada com o objetivo de conseguir informagdes e/ou conhecimentos acerca de um
problema, para o qual se procura uma resposta, ou de uma hipotese que se queira comprovar,
ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou a relagdo entre eles.” Orienta-se que ndo se deve
confundi-la com a coleta dos dados, pois aquela relaciona-se a observacdo de um contexto,
bem como da ocorréncia espontanea dos fatos e fendmenos que lhe dizem respeito. Embora a
coleta de dados esteja contida nesse tipo de pesquisa, ele abrange outras etapas (MARCONI;
LAKATOS, 2003, p.186).

Em relacdo aos instrumentos utilizados para coletar os dados na pesquisa de
campo, por meio da observacdo pretende-se “[...] conseguir informagdes e utilizar os sentidos
na obtencdo de determinados aspectos da realidade. Ndo consiste em apenas ver e ouvir, mas
também em examinar fatos ou fendmenos que se desejem estudar.” (MARCONI; LAKATOS,
2003, p.190). Para registrar o que foi observado, o pesquisador pode langar médo de recursos,
como anotacdes em um diario de campo, filmagens, gravacGes de audio, etc. Em relacdo ao
que captou-se pelos sentidos durante os momentos de observacdo, elucida Kopnin (1978,

p.150, grifos do autor),

A unidade entre o sensorial e o racional no processo de conhecimento ndo
significa que um sucede o outro mas gue ambos participam necessariamente
do nosso conhecimento. Mesmo quando apenas observamos os fendmenos
da realidade, nés pensamos, traduzimos para a linguagem das ideias 0s
resultados da nossa observagdo. Nao podemos imaginar o conhecimento do
homem sem a linguagem, pois a linguagem consubstancia nas palavras o0s
resultados do pensamento.

Na sequéncia, o instrumento elucidado diz respeito a entrevista, que é definida por
Marconi e Lakatos (2003, p.195), como a realizagdo de um encontro face a face entre duas
pessoas com 0O intuito de fazer perguntas e obter respostas para que se “[...] obtenha

informacOes a respeito de determinado assunto, mediante uma conversacdo de natureza
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profissional. E um procedimento utilizado na investigacdo social, para a coleta de dados ou
para ajudar no diagndstico ou no tratamento de um problema social.” E essencial elaborar
minuciosamente o roteiro da entrevista a fim de obter as informacdes necesséarias ao
andamento do trabalho.

Sobre o questionario, € um instrumento muito utilizado para a coleta de dados. E
constituido de “[...] uma série de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a
presenca do entrevistador.” Como os demais instrumentos, o questionario pressupde que
sejam observadas normas precisas com o intuito de potencializar sua validade ¢ eficacia. “[...]
exige cuidado na selecdo das questdes, levando em consideracdo a sua importancia, isto &, se
oferece condicdes para a obtengdo de informagdes validas.” (MARCONI; LAKATOS, 2003,
p.203).

Ao fim dessa fundamentacdo teodrica a respeito das bases empregadas para a

realizagcdo da pesquisa, a seguir sera caracterizado seu universo.

6.2 Caracterizacdo do universo da pesquisa

O cenério desta investigacdo ¢ um Centro de Educacdo Infantil Filantropico,
localizado na zona oeste da cidade de Londrina (PR). Atualmente conta com 12 funcionarios,
sendo 7 professoras, a diretora, a coordenadora, a secretaria, a cozinheira e a auxiliar de
servicos gerais. Estdo matriculadas 79 criancas de 1 a 4 anos, porém, durante o periodo em
que foi l6cus da pesquisa, as criancas atendidas tinham entre 2 e 5 anos. Com a mudanca
realizada pela Secretaria de Educacdo de Londrina, as criangas de 5 anos, das turmas do P4
passaram a ser atendidas nas Escolas Municipais.

Antes da mudanca, a instituicdo organizava-se serialmente em 6 turmas sendo 4
para creche (2 a 4 anos) e 2 para pré-escola (4 a 5 anos). Assim 2 turmas B2 (A e B) para as
criancas de 2 a 3 anos, 2 turmas C3 (A e B) para as criancas de 3 a 4 anos e, por fim, outras 2
turmas P4 (A e B) para as criancas de 4 a 5 anos de idade.

Para caracterizar o campo de pesquisa, acredita-se pertinente explicitar as
informacGes que estdo contidas no seu projeto politico pedagogico, principalmente quanto as
concepcles pedagogicas que orientam o trabalho na instituicdo, tendo em vista que o
municipio de Londrina (PR) optou pela Teoria Historico-Cultural como fundamento para o
trabalho pedagdgico nas escolas municipais.

Todos os dados analisados, a partir daqui, encontram-se no Projeto Politico

Pedagdgico da Instituicdo locus da pesquisa, que foi atualizado em 27/10/10. De acordo com
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a direcdo da escola, uma nova versdo estava em processo de elaboragdo, contudo, néo foi
disponibilizada para anélise.

Sobre a histéria da instituicdo, a Associacdo Beneficente'® que coordena o centro
de Educagéo Infantil iniciou suas atividades educacionais com a abertura de uma creche de

pequeno porte no dia 13 de agosto de 1958. De acordo com o documento,

[...] o CEI apresenta um processo dindmico da préatica pedagdgica junto a
seus professores, além da reflexdo constante e elaboragdo constante. Conta
com a participacdo de toda equipe, buscando um comprometimento de todos
com o trabalho a ser desenvolvido, com os propositos discutidos e com a
adequacdo desta proposta as caracteristicas sociais e culturais da realidade
em que a Instituicdo estd inserida. Baseados nesta proposta é que 0s
professores e a equipe técnica discutirdo e organizardo competéncias,
contelidos e critérios de avaliagdo de cada nivel (PPP, 2010, p.4).

Em relacdo ao publico atendido, grande parte das criangas mora nas proximidades
e outras residem em bairros afastados, mas as mées trabalham em locais proximos. A renda
das familias gira em torno de dois a trés salarios minimos. A escola oferece Educacéo Infantil
para criancas de 1 a 5 anos de idade”, em horario integral que compreende das 07h00min &s
18h00min. Cita como maior desafio “[...] propiciar situagdes que despertem nas criancas
valores morais, éticos, fazendo os alunos perceberem a importancia da dedicagédo aos estudos
e consequentemente o seu preparo para o futuro.” (PPP, 2010, p.5).

A formacédo da comunidade conta com familias provenientes de diversas culturas
e realidades sociais. Seus recursos econdmicos, geralmente, sdo provenientes de servigos
assalariados. No entendimento da institui¢do, a escola tem o papel de “[...] garantir o direito
da crianga a aquisi¢ao e produgdo do conhecimento e o respeito a sua individualidade.” (PPP,
2010, p.8). Ainda com base no documento da escola, alguns aspectos envolvem o processo de

aprendizagem,

[...] além dos fatores individuais envolvidos na construcdo do conhecimento
e no desenvolvimento da criancga, a situacao de aprendizagem na Instituicdo
envolve aspectos sécio-culturais. Isso significa que cabe também a
Instituicdo propiciar o acesso ao conhecimento socialmente produzido e
acumulado pelos homens. Ao longo da histéria por meio do conhecimento
sistematizado a ser oferecido no curriculo escolar, para que o aluno dele se
aproprie e possa evoluir em suas criagdes (PPP, 2010, p.8).

16 Nome da instituicdo que consta no PPP (2010).
7 Esses dados estdo desatualizados porque foram retirados do PPP de 2010. Na ocasido da pesquisa, atendia
criancas de 2 a 5 anos e atualmente atende criancas de 1 a 4 anos.
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Observou-se que o referido PPP segue algumas orientacdes do RCNEI quanto ao
ambiente oportunizado as criangas, o qual, “[...] pode ser considerado como um campo de
vivéncias e explorac6es, zona de multiplos recursos e possibilidades para a crianga reconhecer
objetos, experiéncias, significados de palavras e expressdes, além de ampliar o mundo de
sensagdes e percepcdes.” Nesse sentido, o ambiente pode servir como recurso ao
desenvolvimento da crianca, devendo ser planejado pelo educador como “[...] parceiro
privilegiado de que a crianga dispde.” (RCNEI, 2009, s.n. apud PPP, 2010, p.16). Do ponto de
vista da escola,

[...] embora as criangas desenvolvam suas capacidades de maneira
heterogénea, a educacdo tem por funcdo criar condi¢bes para o
desenvolvimento integral de todas as criangas, considerando, também, as
possibilidades de aprendizagem que apresentam nas diferentes faixas etarias
através de uma atuacdo que propicia o desenvolvimento de capacidades
envolvendo aquelas de ordem fisica, afetiva, cognitiva, ética, estética, de
relacdo interpessoal e insercdo social. (PPP, 2010, p.18).

Conforme o projeto do CEI, o “[...] objetivo ¢ levar a crianga a explorar e
descobrir todas as possibilidades do seu corpo, dos objetivos das relac6es, do espaco e atraves
disso, desenvolver a sua capacidade de observar, descobrir € pensar.” (PPP, 2010, p.18). De
acordo com o PPP, a instituicdo apresenta a seguinte concepcao de educacdo: Segundo Luiza
Laforgia Galvadon (1999, p.15), “educagdo ¢ saber se comportar ¢ aprender ¢ a transmissao
dos usos e costumes da sociedade em que se vive, sendo que essa transmissao é levada pelos
mais velhos aos mais novos.” (PPP, 2010, p.19).

Conforme a concepcdo apresentada no PPP, a sociedade caracteriza-se “J...]
através das relacOes estabelecidas entre homem e ambiente e também entre 0 homem e ele
mesmo, num processo dialético de movimento constante.” (PPP, 2010, p.24).

No PPP analisado ha citacdes tanto de Piaget como de Vygotsky, ndo obstante a
maior parte esteja fundamentada de acordo com os fundamentos do primeiro. Do ponto de
vista assumido nesta pesquisa, acredita-se que o ecletismo tedrico pode ser prejudicial ao
trabalho pedagdgico na Educacdo Infantil, uma vez que entre os tedricos ha divergéncias
importantes, principalmente em relacdo ao papel do professor nesse processo, o qual pode ser
entendido como um facilitador, ou um observador do desenvolvimento infantil em
contraposicdo a concep¢do de um profissional que medeia a relacdo entre as criangas e 0
conhecimento elaborado. E para finalizar a exposi¢cdo sobre o documento, sobre os direitos

das criancas, o CEl



137

[...] tem como filosofia respeitar a dignidade e os direitos das criancas,
consideradas em suas diferencas individuais, sociais, econdémicas, culturais,
étnicas e religiosas. O respeito a individualidade de cada aluno é essencial
em nosso cotidiano. Cada educando é Unico e traz consigo caracteristicas
socio-culturais que devem ser consideradas no desenvolvimento do trabalho
pedagdgico (PPP, 2010, p.37).

Esses dados mostram fragmentos da organizagdo do pensamento dos professores
e, sobretudo, da direcdo da escola em que se realizou a pesquisa de campo em relagdo as suas
convicgdes sobre o trabalho pedagdgico. Isso representa em nossas analises uma questdo
importante a ser explorada mais adiante. Neste item estdo expostos apenas para caracterizar a
escola, l6cus da pesquisa.

6.3 Procedimentos Metodoldgicos da pesquisa

Este item pressupOe a explicitagdo minuciosa do caminho percorrido em todas as
etapas da investigacdo. Com esse intuito, se esclarece que num primeiro momento, tudo o que
se dispunha era de um projeto de pesquisa. Contudo, era imprescindivel leva-lo a cabo em um
contexto real, a partir dai, impds-se a emergéncia em definir o campo onde ela seria realizada.
Essa ndo € uma tarefa simples, visto que ha resisténcia por parte de algumas escolas em abrir
suas portas para a pesquisa. Sabe-se que uma pesquisa pode ser inconveniente, tirar a
liberdade das pessoas em seu ambiente de trabalho, dentre outros desconfortos que possam
surgir, ndo obstante, por meio da pesquisa torna-se possivel avancar no conhecimento, na
identificacdo e na superacdo de contradicdes que permeiam a educacao.

A abertura da possibilidade da investigacdo se desenvolver no CEI que foi locus
da pesquisa se deve ao fato da orientadora deste trabalho desenvolver uma parceria com a
instituicdo quanto aos estdgios obrigatérios das turmas de Pedagogia da Universidade
Estadual de Londrina — UEL, o que contribuiu para o aceite da escola.

A partir da autorizacdo da instituicdo, submeteu-se 0 projeto de pesquisa a
avaliacdo do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CEP-UEL). Apés a
sua aprovacdo e a assinatura do TCLE pelos participantes deu-se inicio as atividades de
pesquisa. Na sequéncia foi agendada uma reunido com a equipe pedagdgica da escola, cujo
objetivo era explicitar os encaminhamentos da investigacdo. No decorrer desse primeiro
encontro, foi aplicado um questionario aos participantes contendo cinco perguntas, com a
finalidade de coletar dados para realizar uma avaliacdo diagnostica acerca dos conhecimentos

imediatos das professoras sobre a Teoria Historico-Cultural. Buscou-se conhecer a sua
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compreensdo sobre o papel do adulto no processo de ensino e aprendizagem da crianga
pequena; sobre a mediagdo pedagogica; sobre a formacdo do professor que atua na educagdo
infantil; se enfrentam alguma dificuldade em articular conteldo-forma na préatica pedagogica
e quais contetidos gostariam de estudar para contribuir com o aprimoramento de suas acdes
educativas. Na ocasido nove pessoas estavam presentes, sendo seis professoras, a diretora, a
coordenadora pedagdgica e uma secretaria.

A diretora, a coordenadora e duas professoras sdo graduadas em Pedagogia, a
secretaria e outras duas professoras estavam cursando Pedagogia, e duas professoras tém
formacéo em nivel médio, magistério.

O leitor pode estar se questionando quanto a motivacao principal da adocéo dessa
teoria na investigacdo. A titulo de esclarecimento, ela diz respeito a opcao feita pelo estado do
Parand e pelo municipio de Londrina para orientar a educacdo nas instituicdes publicas de
ensino, ou seja, prescreve-se a referida teoria para orientar o trabalho pedagdgico, inclusive
nos centros filantropicos de Educacdo Infantil. Por essas razdes, alem de comungar de seus
pressupostos, aderiu-se a ela como fundamento para o trabalho.

Durante dez dias, uma vez por semana, foram realizadas as observacdes em sala
de aula, das quais: 2 foram nas turmas do P4 (criangas de 4 a 5 anos); 5 nas turmas do B2
(criancas de 2 a 3 anos) e 3 nas turmas do C2 (criancas de 3 a 4 anos). Por razbes de
conveniéncia da instituicdo, algumas turmas foram observadas mais vezes do que outras.
Evidencia-se que no decorrer de todas as observacGes foi alimentado um diario de campo,
onde se registraram as impressdes captadas em relacdo aos aspectos considerados relevantes
pela pesquisadora durante as observacdes.

Com base nos diarios de campo e no questionario inicial identificou-se a
necessidade que as professoras tinham de ampliar seus conhecimentos sobre os fundamentos
da Teoria Historico-Cultural e suas implicagdes na Educacdo Infantil. Nesta direcéo,
elaborou-se um plano de intervencdo, dividido em 5 dias, os quais foram planejados para
acontecer nos sabados que ja estavam destinados a formacdo docente, de acordo com o
calendario da escola. Porém, as duas ultimas intervencdes aconteceram no mesmo sabado
porque a diretora organizou uma formacdo para as professoras, com um palestrante
convidado, em um dos sabados.

E relevante salientar que os cursos de formacao proporcionados aos professores da
rede municipal ndo integravam os professores atuantes nos centros de Educacdo Infantil
Filantropicos. Estes, por sua vez, participavam de reunides de formacdo no proprio

estabelecimento, e, organizados pela direcdo. Com algumas mudangas na Secretaria de
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Educagdo do municipio, as professoras dos centros de Educacdo Infantil Filantropicos estdo
participando dos cursos de formagéo docente promovidos pela prefeitura de Londrina (PR).

Com base nisso, foram organizadas as intervencdes em formacdo, das quais
participariam as professoras, a diretora, a coordenadora pedagdgica e as secretarias. A
quantidade e duracdo das intervencbes foram definidas a partir do tempo que a equipe
pedagogica da escola dispunha para esse tipo de atividade. Portanto, a programacdo foi
realizada em conformidade com o numero de horas acordadas com a dire¢do. Assim, as
intervencOes seriam realizadas em 5 sabados com duracéo de 3 horas, iniciando-se as 8:00 e
terminando as 11:00.

No primeiro dia de intervencdo em formacdo, com a duracdo de 3 horas,
objetivou-se: compreender a importancia de ouvir historias para o desenvolvimento da crianca
pequena; construir o conhecimento de forma coletiva por meio da estratégia de oficina
pedagdgica; conhecer recursos para contar historias para bebés e criancas pequenas; vivenciar
uma contacdo de histdrias em sala de aula e produzir um momento de contacéo de historias na
oficina.

Os topicos de ensino contemplados para essa intervencdo foram: elementos
historicos acerca da contacdo de histdrias; narracdo de histérias na Educacdo Infantil;
diferencas entre o livro infantil e o livro de literatura infantil; a importancia do planejamento
para essa atividade; o professor como mediador entre a crianca e o livro e 0s recursos como
apoio ao professor na contacdo de historias.

Durante a formacéo, buscou-se suscitar reflexfes quanto a algumas questdes que
dizem respeito ao trabalho pedagogico com o livro de Literatura Infantil na Educacédo Infantil,
como por exemplo: quais as suas formas de interacdo com as criangas e os livros? Vocé Ié o
livro antecipadamente e planeja suas estratégias para contar histérias? Articula as historias
selecionadas com os contetidos que planeja ensinar? Utiliza a contacdo de historias para
acalmar as criancas ou suprir a falta de outra atividade? VVocé oportuniza o contato das
criancas com os livros? Essas questdes foram importantes para levar as professoras a
pensarem sobre as situacdes vivenciadas nos momentos de contacdo de historia e quem sabe
ressignifica-las em suas praticas na Educacéo Infantil.

O encontro foi planejado em torno da problematizacdo: Vocés consideram o ato
de contar histérias potencializador do desenvolvimento da crian¢a pequena? Com isso, sua
sistematizacdo teve como inicio uma apresentacdo de slides, abordando o texto sobre a
contacgdo de histdrias. Apos a discussao do texto intitulado “Os recursos para contar historias:

das tramas que o entretecem” de Eliane Debus e Silvana Ferreira de Souza Balsan (2016) com
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as professoras, foram apresentadas técnicas e recursos para a contagcdo para as criangas. O
momento se seguiu com a pesquisadora contando a histéria: Mordida ndo, Napoledo!, com
enredo de Joyce M. Rosset (2017), e auxilio das paginas da histéria, impressas em folhas
grandes, coloridas e separadas. Apds a leitura de cada pagina, pendurava-se no varal as folhas
e assim sucessivamente até o fim da histéria. Ap6s a contagdo dialogou-se com o0s
participantes quanto aos contetidos que poderiam ser trabalhados com as criangas a partir da
historia ou mesmo durante a contacao.

Seguidamente, foi proposta a realizacdo de uma oficina de contacdo de histdrias,
para a qual se disponibilizou tempo para as professoras se organizarem em grupos de duas e
prepararem a sua exposicdo. Apds a contacdo de cada grupo, os demais manifestaram suas
consideracOes e sugestdes, tanto em relacdo a histdria e aos recursos utilizados, quanto aos
contetdos abordados pelo grupo que apresentou. Ao final desse encontro, foi aplicado outro
questionario, agora relacionado ao contetdo proposto para verificar a concepgdo das
professoras sobre a articulacdo entre os conteldos da Educacdo Infantil e a contacdo de
histérias como forma de ensinar e sobre a oficina pedagogica, como momento de formacéo
coletiva com o intuito de analisar se contribuiu para ampliar seus conhecimentos. Desta
formacdo participaram 6 professoras, a diretora e uma das secretarias.

No segundo dia da intervencdo em formacdo, 0s objetivos previstos diziam
respeito a: estudar os fundamentos da Teoria Historico-Cultural; estudar o contetido de forma
coletiva por meio da leitura dirigida do texto e da oficina e, enfim, conhecer e elaborar um
plano de aula na perspectiva da mediacéo dialética’®. Os t6picos do contetido de ensino
contemplaram os conceitos de mediacdo, signo, instrumento, internalizacdo e demais
fundamentos da Teoria Historico-Cultural. Com a finalidade de mobilizar os conhecimentos
das professoras, estas foram questionadas a respeito dos conceitos antes mencionados, bem
como, se consideravam importante fundamentar o trabalho pedagdgico nos pressupostos de
alguma teoria. Essa formacdo foi sistematizada a partir do estudo dirigido do texto: A
abordagem historico-cultural, de Roseli Fontana e Nazaré Cruz (1997), seguido da oficina de
elaboracdo do plano de aula na Metodologia da Mediacdo Dialética (OLIVEIRA; ALMEIDA,
ARNONI, 2007). Apds a atividade proposta, o plano foi discutido e as professoras fizeram
seus questionamentos e ponderagdes e tiveram suas duvidas esclarecidas. Novamente, ao final

dessa intervencdo, aplicou-se um questionario a fim de analisar se 0 conhecimento sincrético

'8 Metodologia proposta por Arnoni (OLIVEIRA; ALMEIDA; ARNONI, 2007).
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dos participantes com relagdo a categoria mediacdo foi elaborado em direcdo a sintese.
Participaram da intervencédo 6 professoras e a coordenadora pedagdgica.

Na terceira intervencdo em formacdo optou-se por ampliar os conhecimentos
sobre os conteudos da intervencdo anterior e teve como objetivos: estudar os fundamentos da
Teoria Historico-Cultural e elaborar o conhecimento de forma coletiva por meio de aula
expositiva dialogada. Os topicos trabalhados foram fundamentos tedricos da Teoria Historico-
Cultural. Algumas questbes foram elaboradas nesta etapa para incitar o pensamento das
professoras acerca dos motivos para estudar esse tema, e, para mobilizar os conceitos
trabalhados na formacao anterior, entre eles, mediacao, signo, instrumento e internalizacao.

Previstas para a problematizacdo elencaram-se as questdes: qual é o papel da
educacgdo escolar? O que sdo funcdes psiquicas elementares? O que sdo fungdes psiquicas
superiores? Qual o papel da mediacao do outro? Qual a relacdo entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento? Como ocorre 0 processo evolutivo do pensamento?

Essas questbes foram respondidas a medida que se avangou na exposicao
dialogada do texto “Psicologia Historico-Cultural Pedagogia Historico-Critica e
Desenvolvimento Humano” (MARTINS, 2016), e pelas relacbes que as professoras
estabeleceram com os conhecimentos ja apropriados. Para possibilitar uma interacdo maior
com as professoras, ao final de alguns slides havia um asterisco destacando o0s conceitos que
estavam impressos em fichas de leitura, que foram entregues as professoras no inicio da
exposic¢do. Quando a apresentacdo passava por essas marcagoes, a professora que estava com
a ficha, lia e ponderava a respeito do conceito. Apds a leitura por parte da professora e a
mediacdo da pesquisadora, 0s demais participantes expressaram seu posicionamento ou suas
duvidas. Ao final, as professoras expunham as suas elabora¢6es sobre os conceitos estudados.
Néo foi aplicado questionario apds essa intervencdo por tratar-se do mesmo conteudo da
intervencdo anterior. Participaram da intervencdo 6 professoras e a coordenadora pedagogica.

A quarta e ultima intervencdo na formacdo das professoras, unificou os contetudos
dos dois altimos sabados previstos para formagdo por conveniéncia da instituicdo. Seu
objetivo foi estudar os fundamentos da Teoria Historico-Cultural, no que tange a dialética
contetdo-forma, além do conceito de atividade principal. Para mobilizar os conhecimentos
iniciais do grupo em relacdo a tematica, apresentaram-se as seguintes perguntas: o que é
atividade principal? Como as criancas pequenas acessam o0 conhecimento? Quais as principais
conquistas no periodo pré-escolar? A literatura pode ser considerada um recurso de ensino?

A partir das respostas das professoras, no decorrer da explicagdo do texto,

intervia-se buscando relacionar suas respostas aos novos conhecimentos. Como
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problematizacdo incitou-se as professoras a refletirem sobre as questfes: no que se
fundamenta a organizacdo do ensino? Como se formam as bases do pensamento tedrico na
crianca pequena? A literatura infantil € importante para a constituicdo do psiquismo infantil?
Qual é a atividade que guia o desenvolvimento psiquico infantil?

O encontro foi sistematizado para trabalhar com as professoras de forma
dialogada com apoio nos textos: A periodizacdo do desenvolvimento psiquico: atividade
dominante e a formacgédo das funcdes psiquicas superiores (TULESKI; EIDT, 2016) e Forma e
contetido do ensino na Educacéo Infantil: o papel do jogo protagonizado e as contribuicdes da
literatura infantil (PASQUALINI; ABRANTES, 2013).

O texto sobre o papel do jogo foi selecionado devido a uma questdo que foi
observada na pratica pedagogica, a qual sera examinada no item destinado a analise dos
dados. Ao final desse momento de formagdo, como a discusséo teve o enfoque nas categorias
contetdo e forma na Educagdo Infantil e em funcdo da questdo antes mencionada,
demonstrou-se a utilizacdo de jogos como recursos para o ensino do conteudo sobre nimeros
e guantidades nessa fase do desenvolvimento da crianca, levando-se em conta sua atividade
principal. Apos a demonstracdo dos jogos, ao final da intervencdo aplicou-se um questionario
final, que teve como objetivo verificar se as intervencdes em formacao trouxeram alguma
contribuicdo para suas acdes com as criancas na Educacdo Infantil e o que compreendem
sobre a relacdo conteudo-forma para o trabalho com as criangas pequenas. No encerramento
do encontro, ap6s 0s agradecimentos aos participantes a pesquisadora se prontificou a
apresentar os resultados finais do trabalho ap6s sua conclusdao. Desse encontro participaram 6
professoras e a coordenadora pedagogica.

Em continuidade, o item que segue deste capitulo traz os dados coletados e,
sobretudo, um exame minucioso dessas informacfes pautado nos fundamentos tedrico-

metodoldgicos considerados para esta pesquisa.

6.4 Andlise dos resultados

Com base no referencial tedrico constituido a partir dos estudos e elaboractes
desenvolvidos na revisdo bibliogréafica, principia-se a analise dos dados coletados, os quais
serdo acuradamente examinados para originar as devidas argumentacdes e consideracfes
acerca do problema enfocado pela pesquisa.

N&o é nenhuma novidade que trabalhar com o método do Materialismo Historico
Dialético representa uma missdo desafiadora tanto para os professores no exercicio de sua

atividade principal, quanto para o pesquisador iniciante nesse método. Muitas pesquisas
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apesar de declard-lo como opcéo, ndo conseguem de fato desenvolvé-lo. Isso implica num
risco assumido pelo investigador, mas, que diz respeito ao proprio método dialético, isto €, de
deparar-se com as contradi¢cfes no imediato e de reelaborar o pensamento com o intuito de
superé-las. Destarte, lanca-se a pesquisadora ao desafio.

Antes de tudo, retoma-se o significado assumido pela dialética materialista
enquanto “[...] um método que permite uma apreensédo radical (que vai a raiz) da realidade e,
enquanto praxis, isto é, unidade de teoria e prética na busca de transformacdo e de novas
sinteses no plano do conhecimento e no plano da realidade historica.” (FRIGOTTO, 2000,
p.73). Sobre isso Saviani (1980 apud GAMBOA, 2007) complementa que a construcdo do
pensamento parte do empirico, passa pelo abstrato e atinge o concreto.

Assim, para dar inicio a elaboracdo do pensamento a respeito da realidade
observada na escola, como ponto de partida, isto é, como pratica social inicial, segue-se a
analise de questbes observadas que foram registradas no diario de campo. Destaca-se que,
embora tenham se manifestado outros elementos de analise procurou-se dar enfoque na
mediacdo do professor e na articulagdo contetdo-forma, pois, estdo relacionados ao objeto
desta investigacéo.

No decorrer das observacdes constatou-se a auséncia de interacdo entre as
professoras e as criancas durante alguns momentos de brincadeira, tanto no parque quanto em
sala de aula, nas brincadeiras com massinha e cestos de brinquedos. Constatou-se a incidéncia
dessa pratica principalmente nas turmas do B2 (criangas de 2 a 3 anos). Quanto as turmas do
C3 (criancas de 3 a 4 anos) e P4 (criancas de 4 a 5 anos) verificou-se que as professoras
organizavam e participavam de brincadeiras com as criancas, entre elas: brincadeiras de roda
e de pular corda.

Ao analisar a pratica das professoras, compreende-se que a brincadeira livre detém
sua relevancia na vida da crianca, entretanto, no interior da Educacédo Infantil ela pode e deve
ser explorada como possibilidade de ensino de forma intencional pelos professores, visto que
representa uma das principais fontes de aprendizado da crianca em desenvolvimento. Da
mesma forma com as criancas de 2 a 3 anos as professoras podem valer-se de uma gama de
possibilidades de interacdes e brincadeiras para ensina-las.

N&o obstante, o que se observou no cotidiano da escola aponta para uma préatica
espontanea, porém, comum, que permeia 0 contexto educativo das criangas, e, nessa
perspectiva, o professor deixa de aproveitar oportunidades potencializadoras do seu

desenvolvimento. No pensamento de Arce (2013, p.37), a ideia hegemdnica da brincadeira
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livre como principal atividade do desenvolvimento infantil ndo deixa de ser um mito, pois tal

como ¢é concebida na perspectiva historico-cultural, a brincadeira,

[...] é decorrente do processo interativo com os adultos e com o mundo por
noés construido. A brincadeira da crianca esta alicercada no mundo sécio-
historico e cultural no qual vivemos, dele parte e a ele retorna. Quanto mais
oportunidades o professor propiciar para que a crianca vivencie as atividades
exercidas pelos adultos, mais rica sera a brincadeira. Sim, a brincadeira pode
se constituir em momento de aprendizagem de conceitos, mas, para isso, 0
professor necessita cercar-se dos cuidados didatico-metodoldgicos [...].

Nesse entendimento, a brincadeira, como qualquer outra atividade da crianga
envolve aquilo que ela ja conhece, ou seja, 0 que é observado por ela no cotidiano e nas
situacbes que vivencia. Dessa forma, se permanecer brincando a partir do seu nivel de
conhecimento, sem a mediacdo do outro mais experiente, 0 modo de brincar podera até
evoluir mas o salto qualitativo em termos de desenvolvimento psiquico maximo ficara
prejudicado. Sob o mesmo enfoque cabe esclarecer que “[...] em suas brincadeiras, as criangas
assimilam a linguagem da comunicacao e desenvolvem formas de conduta, pois aprendem a
levar em conta suas acOes para situacdes reais.” (ARCE, 2013, p.47).

Assim, a interacdo das professoras nas brincadeiras € imprescindivel na medida
em que orienta e medeia a comunicacdo e as ac0es entre as criancas, sobretudo porque a
brincadeira ndo ¢ instintiva, “[...] mas precisamente humana, atividade objetiva, que, por
constituir a base da percepc¢do que a crianca tem do mundo dos objetos humanos, determina o
conteudo de suas brincadeiras.” (LEONTIEV, 2010, p.120).

Agora a opcdo por trabalhar na intervencdo com o texto Forma e contetdo do
ensino na Educacdo Infantil: o papel do jogo protagonizado e as contribuicGes da literatura
infantil (PASQUALINI; ABRANTES, 2013), foi motivada porque considerou-se oportuno
evidenciar o jogo como uma possibilidade de articular conteido-forma tendo em vista que a
atividade que as criancas estavam realizando em uma das turmas do P4 (criancas de 4 a 5
anos), na acepc¢do desta pesquisa, ndo explorava as principais formas de ensino as criangas no
periodo pré-escolar. Em obra elaborada por Leontiev (2010), sobre os Principios Psicolégicos
da Brincadeira Pré-escolar, para a crianca o aspecto humano das coisas ainda esta relacionado
com a acdo, isto é, ela ainda ndo compreende a diferenca entre os aspectos fisicos e abstratos
das coisas e por essa razdo, para obter o dominio de uma forma mais ampla do que ainda néao
é acessivel a ela, precisa do jogo.

Desse modo, 0 jogo proporciona a crianca a realizacdo de agBes que ampliam sua

compreensdo dos contetidos. No caso do jogo da arvore, conforme imagem ulterior, ao jogar o
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dado e se deparar com a representacdo numerica, a crianga mobiliza o pensamento para
relaciond-la a quantidade de macds correspondente. O jogo da memoria também é uma
alternativa ludica para trabalhar com o mesmo conteldo. Como explicado por Leontiev
(2010), nessa fase ndo ha o dominio dos aspectos abstratos das coisas, desse modo a atividade
de contornar o nimero e pintar a quantidade ndo explora a¢des concretas por parte da crianga,
0 que pode dificultar o seu aprendizado. A seguir é possivel verificar as imagens da atividade

observada:

Figura 3 e 4 — Atividades de nimero e quantidade

Fonte: autoria propria/diario de campo

Como opcdes a forma das imagens, 0s jogos demonstrados foram o de memoria
de nimeros e quantidades com figuras de animais e 0 jogo da arvore com macas, no qual se
joga o dado e o numero que cair corresponde a quantidade de macds que a crianca deve

colocar na arvore. Conforme as imagens a seguir:

Figura 1 — Jogo da arvore

Fonte: autoria propria/intervencao
Figura 2 — Jogo da memoria
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Fonte: autoria prépria/intervencéo

Por outro lado, em observacédo na outra turma do P4, constatou-se uma conduta
diferente quanto a forma de ensinar os contetdos. A professora estava trabalhando com meios
de transporte e neste dia o foco era o avido, ela utilizou varios recursos para ensinar como

nota-se nos registros do diario de campo.

Metodologias/estratégias de ensino: Roda de conversa sobre os meios de
transporte. Retomada da musica do dia anterior (musica do avido...vem
surgindo, o avido...basta imaginar que ele estd partindo, sereno e lindo...).
Quadro na parede sobre o que sabemos? O que queremos saber? O que
descobrimos sobre o0 avido? As criancas apresentaram um teatrinho com os
palitoches da musica do avido. Fizeram a representacdo do teatro com um
desenho e depois pegaram os crachas e copiaram seu nome na folha
(DIARIO DE CAMPO, 2017).

Esses meios de ensinar o conteldo suscitaram a participacdo ativa das criancas
nas atividades e do ponto de vista da pesquisadora envolveram formas de aprender das
criangas pequenas, como a musica, o teatro e a brincadeira com os avides de papeldo que
decoravam a sala. Nesta perspectiva a professora contemplou no seu trabalho pedagdgico a
articulacdo contetdo-forma preocupando-se com o modo pelo qual as criancas da sua turma
se relacionam com a cultura de acordo com sua fase de desenvolvimento. Para Mello (2007,
p.91) essa é uma questdo que precisa ser pensada pelo professor que adota como fundamento
a Teoria Historico-Cultural, isto €, “[...] considerar as formas por meio das quais as criangas —
a partir de sua condicdo biologica e das novas formacGes psiquicas que se formam por meio

de sua atividade — se relacionam com o mundo da cultura em cada idade.”
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Outra questdo que merece destaque nas observagdes realizadas nas turmas do C3,
¢ que durante os momentos observados, verificou-se a intencionalidade no trabalho
pedagogico das professoras. Constatou-se a preocupagdo em articular contetdo e forma para o
ensino as criangas, ainda que seus conhecimentos em relacdo as categorias dialéticas ndo

fossem aprofundados. Como indicam os registros no diério de campo.

Metodologias/estratégias de ensino: Brincadeira da musica da galinha do
vizinho com as bexigas coloridas, cada uma com um ndmero de 1 a 10.
Enquanto as criancas cantavam tinham que identificar a crianga que estava
com o nuamero correspondente a muasica. Quando acabou a mdsica as
criangas jogaram as bexigas no centro da roda e brincaram com elas. A
préxima atividade foi a identificacdo da data e dia da semana no calendario,
masica quantos dias a semana tem? Sequencialmente organizaram uma roda
com os crachas com o nome de cada crianca espalhados no meio. Cantaram a
musica se eu fosse um peixinho, quando a professora falava o nome da
crianca ela tinha que identificar o seu cracha e pega-lo. Quando a crianca
identificava a professora perguntava com que letra comeca 0 seu nome? Tem
mais algum amiguinho que comega com essa letra? O que mais comega com
essa letra? Ao final as criancas entregaram o cracha para guardar. Hora da
histéria: O pinguim chamado pé frio. A professora chamava atencdo para 0s
contetidos enquanto lia a historia, trabalhou cores, tamanhos, peso (DIARIO
DE CAMPO, 2017).

Como verificado no registro desta observacdo, houve a reincidéncia das
brincadeiras como recurso para 0 ensino, portanto, as professoras contemplam a principal
forma de aprender da crianca nessa idade. Sobre isso Pasqualini (2010, p.72, grifo da autora)
dilucida que “[...] a relag@o entre crianga e conteiido nao se da de forma direta: a brincadeira ¢
um meio para ensinar o conteudo.” E além desse recurso, ha muitos outros que podem ser
explorados com as criancas na Educacédo Infantil. Recurso, que para esta autora, apresenta um

sentido na relacdo entre a crianca e o conteudo, o qual se refere,

[...] a tudo aquilo que medeia a relacdo da crianga com o conteido, ou seja, a
tudo aquilo que o professor utiliza como meio par ao ensino de determinado
contelido, seja esse meio de natureza material ou ndo-material: materiais
pedagogicos diversos, recursos culturais (parlendas, cancoes, historias,
brincadeiras, etc.), gestos, entonacdo da voz do professor, etc.
(PASQUALINI, 2010, p.72, grifos da autora).

Observou-se que os demais recursos citados pela autora foram igualmente
utilizados nas intervenc@es das professoras do C3 conforme registros no diario de campo, o
que demonstra em alguma medida o conhecimento sobre a importancia de articular os

conteddos as formas tipicas com que as criangas aprendem.
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Apesar disso, os dados coletados no decorrer das observacOes ainda revelaram
algumas préticas esponténeas principalmente com as criangas menores, nas turmas do B2
(criancas de 2 a 3 anos). Embora tenha sido possivel verificar em alguns momentos
observados atividades organizadas de ensino, pelo periodo em que as criangas permanecem na
escola durante o dia, esse tempo pareceu insuficiente. Em outras palavras, poderia ser
aproveitado de uma forma mais produtiva para o aprendizado e desenvolvimento das criancas.

Para ilustrar tal afirmacdo, novamente expdem-se trechos dos registros do diario de campo:

[...] as criancas acordaram do seu descanso ap6s o almoco e participaram da
festa de aniversario do colega. Depois da festa todos foram brincar no parque
com os cestos de brinquedos, nos balancos e gira-gira. Depois subiram para
a sala. Na sala, brincaram com um jogo de montar enquanto a professora
penteava os cabelos das criancas e as preparava para a saida da escola.
Quando estavam prontos foram para brinquedoteca assistir desenhos onde
ficaram até o final do periodo (DIARIO DE CAMPO, 2017).

Ao analisar os diarios, constatou-se que parte do tempo que poderia ser destinado
ao ensino das criancas € designado para realizacdo de atividades secundarias que deixam de
explorar as potencialidades das criancas. Para que aprendam e se desenvolvam o professor da

Educacdo Infantil precisa oportunizar

[...] experiéncias diversificadas e ricas, promotoras da atividade infantil.
Com isso, a escolha do que vai ser oferecido a crianga, para insercdo e
atuacdo cada vez mais ampla da crianca na sociedade, tem importancia vital.
Essas escolhas envolvem seus interesses e necessidades e a contemplacao do
desejo de conhecimento das criancas e de seus direitos fundamentais.
Especialmente, tais escolhas didaticas (em suas dimensdes politica, técnica e
pedagdgica) envolvem a educacdo infantil como expressdo de atuacdo
pedagdgica intencionalmente organizada, planejada e avaliada (LIMA,;
SILVA; RIBEIRO, 2010, p.18-19).

Em linhas gerais, diante dos aspectos observados nos 10 dias que foram
destinados para coleta dos dados, acerca da pratica social inicial das professoras, avalia-se que
em relacdo as criancas menores, de 2 a 3 anos, ainda ha incidéncia de préaticas espontaneas
gue necessitam ser superadas por acdes pedagdgicas intencionais no sentido do ensino das
criangas pequenas, tendo em vista o carater educativo da Educacdo Infantil e o objetivo de
humanizacdo da crianca.

Por conseguinte, se instaura a analise do questionario inicial que apresentava
como objetivo compor um diagndstico acerca da concepgdo das professoras sobre o papel do

adulto no processo de ensino e aprendizagem, sobre a formacdo docente, mediacdo
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pedagogica, dificuldades enfrentadas no trabalho pedagdgico e necessidade de contetidos para
0 aprimoramento da pratica, conforme as questfes a seguir que serdo dispostas e examinadas

sequencialmente.

1. Para vocé, qual o papel do adulto no processo de ensino e aprendizagem da crianga
pequena?

P1 adulto, o professor tem o papel de ser o mediador no processo de aprendizagem, pois
este tem mais conhecimento.

P2 O papel do adulto é ser o mediador responsavel em promover o desenvolvimento da
crianga, respeitando ela como cidaddo sabendo ouvi-la respeitando suas vivéncias e se
comunicando de maneira afetiva com a crianca para que o0 seu aprendizado seja prazeroso.
P3 Sim é importante para a crianga o papel do adulto, que é a partir das relagdes que a
crianga estabelece com os adultos elas acabam se desenvolvendo. Permite que a crianga
explore o ambiente, onde envolve a afetividade e a emocéo, o adulto € um mediador.

P4 Nos professores temos um papel fundamental, temos que ser exemplos, pois somos 0
espelho para nossas criangas. Temos que ter 6timas atitudes, por isso temos que sempre
buscar novos conhecimentos.

P5 E estimular a crianca a conhecer e a desenvolver tudo o que ela necessita para sua
evolucdo. O adulto é uma base e um espelho para a vida do seu aluno.

P6 O adulto é um mediador para a aprendizagem dos pequenos.

P7 Papel fundamental, pois, o adulto é espelho para a crianca... Preciso ser exemplo e
estimular a crianca para desenvolver pequenas tarefas.

P8 Mediacdo, no processo de desenvolver a cultura e a humanizacéo.

P9 Mediar a aprendizagem da crianca.

De acordo com a analise das respostas, é possivel inferir que na concep¢do dos
participantes o professor € o responsavel pela mediacdo, no entanto ndo ha elementos que
apontem para o professor a responsabilidade em selecionar os conteldos essenciais para o
ensino as criancas e tampouco as formas de ensina-los. O que se pode constatar é a presenca
nas respostas de conhecimentos adjacentes que sdo ensinados, como respeito, afetividade e
atitudes.

Merece evidéncia a presenca de concepgles construtivistas arraigadas nas
respostas das professoras, como o aprendizado prazeroso e atarefa do professor de estimular a

crianca. Na Otica desta pesquisa 0 ensino deve ser desafiador, instigante, porém pode
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acontecer de ndo ser prazeroso para a crianca, tendo em vista que a mobiliza no sentido de
exercitar seu pensamento e confrontd-la com situacdes que ela ainda ndo domina, mas que

pode realizar com a colaboracéo do adulto. Nessa perspectiva, o professor

[...] por intermédio de situaces de ensino problematizadoras, possibilita ao
aluno tomar consciéncia de seu saber imediato sobre o assunto em questao,
como, também, leva-o a perceber a insuficiéncia desse saber na elaboracao
das respostas solicitadas pela situacdo. Esse enfrentamento cognitivo gera no
pensamento a tensdo entre o saber imediato e o saber mediato pretendido.
Essa contradicdo potencializa a superagdo do conhecimento imediato no
mediato, ocasionando a elaboracdo de sinteses que, internalizadas pelo
sujeito, passam a operar no interior da propria estrutura organica
(OLIVEIRA; ALMEIDA, ARNONI, 2007, p.146).

Defende-se que a crianga aprende e se desenvolve em um processo ativo de
apropriacdo da cultura humana que depende de a¢des educativas e por essa razao a relacdo do
adulto com a crianca demanda a mediacdo pedagdgica. Assim, discorda-se que na relagédo
com o adulto a crianga “acaba se desenvolvendo”, como se esse fosse um processo natural e
espontaneo.

Na sequéncia apresenta-se a questdo numero 2, bem como, as respostas dos

participantes.

2. O que vocé entende por Mediacdo pedagogica?

P1 O professor com sua formacdo ira trabalhar com as criangas no processo ensino-
aprendizagem.

P2 O professor como mediador é o responsavel em promover o desenvolvimento da crianca
e isso significa dizer que é necessario a intencionalidade para que ocorra a maxima
apropriacdo das qualidades humanas. Respeitando o interesse da crianga no tema a ser
trabalhado.

P3 Seria o professor se colocar como um incentivador ou motivador para que a crianca
alcance os objetivos.

P4 E uma relac&o entre professor e seus alunos, um aprendendo com o outro, uma troca de
conhecimento.

P5 E o relacionamento do professor e aluno é trabalhar juntos trocando experiéncias.

P6 E a intervencdo do professor para mediar e melhorar o aprendizado dos alunos.

P7 Acredito que é a relacao entre o professor e aluno no processo de desenvolvimento.

P8 E principalmente quando utilizamos de conhecimentos pedagdgicos, para atuar na
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educacao infantil.

P9 Criar situagdes, instigar a crianga para promover a aprendizagem.

O exame das respostas das professoras permite afirmar que estas compreendem o
papel do professor como responsavel por realizar a mediacdo, porém suas consideracdes
indicam falta de aprofundamento sobre o conceito de mediagdo na Teoria Historico-Cultural,
a qual deveria orientar suas acdes pedagdgicas.

Cumpre notar que o citado conceito ndo é aprofundado na formacdo inicial,
todavia, as professoras podem ampliar seus conhecimentos sobre essa questdo em cursos de
formacdo continuada ou em servigo tendo em vista que a instituicdo na qual trabalham é
adepta da referida Teoria. Na otica de Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p.143), a categoria

mediacéo

[...] constitui o pressuposto tedrico-filosofico que possibilita compreender as
relacbes de tensdo que se estabelecem no processo de ensino e no de
aprendizagem. E entendida como uma relacéo dialética (forca de tenso) que
tem por referéncia a diferenca, a heterogeneidade, a repulsdo e o
desequilibrio entre seus termos: o saber imediato e o saber mediato. Esses
termos divergentes da mediacdo geram a contradicdo entre ambos,
provocando a superacdo do imediato no mediato e possibilitando a
elaboracdo de sinteses (aprendizagem). Assim, a mediacdo permite que o
imediato seja superado no mediato, sem, no entanto, que o primeiro seja
anulado ou suprimido pelo segundo; ao contrario, o imediato esta presente
no mediato. Nessa ética, a mediacdo pedagogica é uma relacdo dialética —
mediacao pedagdgico-dialética — que caracteriza 0 processo de ensino e o de
aprendizagem, uma vez que em ambos os sujeitos envolvidos lidam com
saberes, o0 mediato e o imediato.

A partir das consideracdes dos autores, compreende-se que a mediacdo requer
intencionalidade do professor para a realizacdo do trabalho educativo e nesse sentido é
inquietante que as professoras ndo tenham mencionado nas respostas o conhecimento
cientifico como cerne do ensino ou o papel do adulto como quem necessariamente precisa ter
a sintese dos conhecimentos para realizar a mediacdo no sentido de fazer a crianca superar o
nivel dos conhecimentos cotidianos imediatos para alcancar os conhecimentos elaborados.

No contexto analisado entende-se que devido a quantidade de horas dedicadas ao
trabalho na escola, resta pouco tempo disponivel para investir em formacdo. Conhecendo essa
dificuldade das professoras, a escola poderia proporcionar situagdes de formacgdo continuada
contemplando os contelidos necessarios ao aprimoramento dos conhecimentos do conjunto

dos profissionais responsavel pela formacao da crianga, bem como de sua equipe pedagogica.
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Com esse intuito, propds-se incluir no plano de intervengéo, textos para o aprofundamento
dos conhecimentos sobre a Teoria Historico-Cultural.

Segue-se adiante com as consideracdes dos participantes sobre a terceira questao.

3. Vocé considera importante a formagdo do professor que atua na educacao infantil?
Por qué?

P1 Sim, a formacdo € o preparo para que os professores trabalhem para a formacéo das
criangas na sociedade (em todos 0s aspectos).

P2 Sim, porque durante a sua formagdo ela adquiriu conhecimentos contextuais e
fundamentais para aplicar nos conteidos com os seus alunos e ndo devemos nos contentar
somente com a nossa formacao mais sim sempre estar nos reciclando fazendo cursos, lendo
sobre assuntos relacionados a educacéo sempre nos renovando.

P3 Sim. Porque o professor precisa estar em permanente desenvolvimento, em sintonia com
as novas demandas, de uma educacéo de qualidade.

P4 Muito importante, professor ndo é baba e sim um profissional, sua formacéao e essencial,
mudou muito o conceito de educacao infantil.

P5 Sim. Nao é pelo fato que damos aula para criancas que elas ndo aprendem. Devemos
saber responder o senso comum delas com o saber cientifico e mostrar a elas a origem das
coisas e suas funcoes.

P6 Sim, porque o professor tem que estar sempre se atualizando e buscando novos
conhecimentos.

P7 Sim. Educacdo infantil é a fase mais importante, o professor precisa estar preparado
para oferecer e proporcionar experiéncias onde ird alcancar os objetivos e preparar a
crianca p/series iniciais e para a vida.

P8 Sim, pois € muito importante que o professor saiba o desenvolvimento da crianca.

P9 Sim, porque sempre podemos evoluir e também para ter mais conteldo para passar aos

alunos.

As respostas dos participantes foram unanimes no sentido de atribuirem
importancia ao processo de formacéo do professor que atua na Educacéo Infantil, bem como a
relacionaram com a formacdo integral da crianca, € demonstraram a compreensdo da
relevancia da formacdo continuada do professor para promover a Educacdo com qualidade.
Outro aspecto que vale destacar é o entendimento acerca da preméncia do professor da

Educacéo Infantil conhecer o processo de desenvolvimento da crianca.
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Todavia, quando se fala que a Educacdo Infantil tem como objetivo preparar a
crianca para as séries iniciais isso pode incorrer no erro de adiantar etapas em detrimento dos
aspectos proprios dessa fase da Educagdo das criancas. Sobre isso Paschoal e Mello (2007,
p.51) asseveram que nas escolas da infancia, “[...] a cada dia que passa menos se brinca. Os
pais parecem apoiar o trabalho docente que objetiva antecipar a escolarizagdo com apostilas,
cartilhas, tarefas, trabalhinhos dirigidos a aprendizagem da leitura e da escrita que enchem o
dia da crianca na escola infantil.” E preciso compreender que a0 promover essa precipitacao
de etapas, ao invés de contribuir para o aprendizado e desenvolvimento da crianca, pode
ocorrer justamente o contrario comprometendo estes processos.

Sobre a quarta questdo do questionario inicial, verificam-se as respostas dos

participantes elencadas a seguir.

4. Vocé sente alguma dificuldade em articular os contetdos com as formas de ensinar
na sua pratica pedagogica? Qual ou quais?

P1 Sim, alguns conteddos devido a eles se tornarem mais complexos exigindo uma
preparacdo melhor para estarmos abordando este assunto com a crianca.

P2 Sim, alguns conteidos devido a eles se tornarem mais complexos exigindo uma
preparacédo melhor para estarmos abordando este assunto com a crianca.*

P3 Sim. Em assuntos relacionados a sexualidade e comportamento.

P4 Nao, porque sempre temos que nos preparar antes, esta preparacdo e fundamental para
um bom desenvolvimento do profissional.

P5 A dificuldade é a falta de recursos mesmo. Por que em certas atividades ndo fazemos por
causa disso.

P6 Nao, Pois temos que ser criativos e sempre estar aprimorando 0s contetdos.

P7 Atualmente ndo estou em sala.

P8 Nao, porém quando estava em sala de aula ao sentir alguma dificuldade, procurava
ajuda e pesquisava.

P9 Néo.

De acordo com as respostas dos participantes, infere-se que apenas 3 de um total
de 9 relata alguma dificuldade em articular contetdo-forma pela complexidade dos contetdos

abordados. A esse respeito Pasqualini (2010, p.22, grifos da autora) explica que a atividade

19 Os participantes P1 e P2 colocaram a mesma resposta & esta questo.
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ladica ¢ “[...] a forma dominante de relagéo da crianca com a realidade, por meio da qual a
crianca se relaciona com o contetdo das relagdes humanas.” Ainda de acordo com esta autora
0 jogo de papéis e a literatura infantil podem contribuir para promover o desenvolvimento das
maximas potencialidades da crianca, desse modo podem ser adotados como formas de ensinar
inclusive os contetdos mais complexos mencionados pelos participantes.

Os demais afirmaram que recorrem a pesquisa, a criatividade e ao aprimoramento
para planejarem antecipadamente. Todavia, durante as observacfes da pratica de algumas
professoras foi possivel verificar a auséncia de planejamento, ou a ndo ado¢do do mesmo na
conducdo de sua atividade pedagdgica. Sobre isso, reafirma-se aqui a relevancia de acbes
intencionais na selecdo dos contetdos elaborados e das formas de possibilitar 0 seu acesso as
criancas pequenas. A vista disso destaca-se a “[...] diretividade do professor no processo
educativo, evidenciando que ela ndo se coloca em oposic¢éo a participacao ativa da crianga, ao
contrério: cria condicdo para a vinculagio efetiva da crianga com os contetdos da cultura
[...]”. (PASQUALINI, 2010, p.22). Nessa perspectiva, para além de um plano bem elaborado
ha também a necessidade de transformar o pensamento dos professores no sentido de
propiciar 0 acesso da crianca ao que ha de mais elaborado na cultura e que, de acordo com a
sua fase de desenvolvimento, € capaz de apropriar-se.

E para finalizar a analise do questionario inicial, apresentam-se as respostas das

participantes a quinta questao.

5. Quais contetidos vocé gostaria de estudar para contribuir com o aprimoramento de
sua pratica pedagogica?

P1 Sexualidade. Comportamento.

P2 Sexualidade. Comportamento.

P3 Desperdicio e Perdas de alimentos. Reaproveitamento com folhas e talos de alimentos.
P4 Assuntos relacionados a Artes e meio Ambiente.

P5 Materiais educativos para: nocbes de matematica, portugués, entre outros. Produzir os
materiais para as aulas ficarem interativas e prazerosas.

P6 Conteudos que envolvem artes manuais e visuais.

P7 Gostaria de aprimorar técnicas dobradura e recreacao.

P8 Nao respondeu

P9 Psicomotricidade e artes.
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Os contetidos que os participantes expressaram como desejaveis para contribuir
para o0 aprimoramento de suas préaticas, na medida do possivel, foram contemplados na
intervengdo em formagdo. Quanto aos materiais educativos para o ensino de nogdes de
matematica e lingua portuguesa foram considerados na exposicédo dialogada sobre o texto dos
jogos pedagdgicos. Acredita-se que o conhecimento tedrico discutido nas intervencfes em
formacdo pdde contribuir para que as professoras busquem subsidios para trabalhar com o0s
demais contetdos que ndo foram estudados, devido ao pouco tempo destinado as
intervencdes, tendo em vista que a direcdo da escola e as professoras pleitearam® que
conhecimentos sobre os fundamentos da Teoria Historico-Cultural fossem abordados nas
formacdes.

Com base na andlise das respostas do questionario inicial foi possivel conhecer as
representacdes dos participantes bem como as contradi¢fes que emergiram em relagdo ao
conhecimento cientifico. (OLIVEIRA; ALMEIDA, ARNONI, 2007). Estes dados iniciais
viabilizaram a realizacdo de um diagndstico para servir de base para elaboragdo do plano de
intervencao.

Ao final de cada intervencdo prop06s-se que respondessem algumas perguntas para
avaliar se houve aprendizagem, ou em alguma medida a elaboracdo dos conhecimentos por
parte das professoras. O questionario apresentado na sequéncia é o que se adotou ao finalizar

a primeira intervencdo em formacao.

1. O que vocé pensa acerca da articulacédo entre os contetdos da Educacéo Infantil e a
contacao de histérias como forma de ensinar?

P1 Acredito que é muito enriquecedor, pois através da contacdo de histérias podemos
utilizar diferentes contetdos de forma que possa ampliar conhecimentos.

P2 Que através de livros posso tirar uma diversidade de conteddos. E inserir no nosso
cotidiano, aprendendo novas estratégias e experiéncias para nossa vida.

P3 Uma agédo complementa a outra. Sdo ferramentas que favorecem a aprendizagem.

P4 Otimo, pois, desperta o interesse das criancas e enriquece ainda mais o plano de aula.
P5[..]%

P6 Eu gosto muito de usar a histéria nos meus contetdos de trabalho. Procuro sempre
implantar uma histéria.

P7 Eu penso que vem contribuir para o enriquecimento do aprendizado de nossas criancas.

2 Conforme informagdes verbais durante os dias destinados as observagoes.
2! Nao foi possivel compreender a resposta do participante.
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P8 Contribui para o enriquecimento da aprendizagem das criangas.

Diante das elaboracdes das professoras apds a intervencdo, infere-se que estas
compreendem o ato de contar histérias como uma forma de se tornar acessiveis as criangas 0s
contetdos elaborados. Vale salientar que, na primeira infancia as formas de ensino com a
utilizacdo dos livros de literatura infantil envolvem o desenvolvimento de funcgdes superiores
como a percepgdo, a atencdo, a memdria, a imaginacdo e, em razdo disto, é precipuo ao

professor valer-se desse proveitoso recurso. Ainda sob essa 6tica,

[...] a crianca tem uma capacidade de aprendizagem com caréater seletivo e
especifico, o que significa que, em cada etapa de seu desenvolvimento, ela
apresenta uma sensibilidade em relacdo a determinadas influéncias
educativas e a determinados tipos de atividade e ndo em relagéo a todos. Em
geral, a crianga pequena é bem mais sensivel no que diz respeito as formas
de ensino que incidem sobre o desenvolvimento da percepcdo, da
imaginagdo e do pensamento em imagens (RIBEIRO; LIMA; SILVA, 2016,
p.88-89).

Todavia, apesar da contacdo de histérias ser entendida como instrumento
potencializador do aprendizado e desenvolvimento das criangas pequenas, de acordo com as
praticas observadas antes das intervengdes na escola, as professoras ainda empregam este

recurso espontaneamente, sem planejamento ou intencionalidade, deixando de aproveita-lo

como oportunidade para mediar o ensino. Para ndo incidir nesse equivoco, revisitar

[...] a importancia da literatura infantil para reintegra-la de forma dindmica e
criativa no cotidiano escolar pode colaborar com o professor da infancia que
queira reconstruir e organizar suas praticas, a fim de possibilitar as criangas
essa experiéncia humana, ajustada as condicdes do mundo contemporaneo
(GIROTTO; SOUZA, 2016, p.12-13).

A partir do que expressaram as participantes, acredita-se que houve em alguma
medida a transformacdo de sua praxis educativa, todavia a confirmacdo dessas mudancas
demanda tempo para realizar novas observac@es as quais ndo foram possiveis concretizar ao

cabo desta investigacdo, mas, abre-se oportunidade para futuras pesquisas nesse sentido.

2. Na sua opinido, esta oficina pedagdgica, como momento de formacdo coletiva,
contribui para ampliar seus conhecimentos? Por qué?
P1 Sim, pois é uma forma de aprender e contribuir para aprendizados de forma coletiva.

P2 Sim, porque € uma nova experiéncia que aprendemos hoje e podemos utiliza-la em novas




157

praticas.

P3 Sim, esta formac&o nos aponta novos conhecimentos cientificos, praticos, tedricos.

P4 Sim, compartilhar conhecimentos e aprender umas com as outras.

P5 Sim, contribui para minha formacdo pois a oficina me ensinou em varias maneiras no
aprender.

P6 Contribui e vai contribuir bastante para minha formacéo como professora.

P7 Sim, porque através da oficina pedagdgica pude perceber que podemos trabalhar
contetdos dentro da histdria contada no dia. Ampliando e enriquecendo o aprendizado.

P8 Sim, porque podemos através destas oficinas usar outros materiais e ver outras maneiras

de contar as histérias.

Com efeito, as respostas das professoras indicam que a partir do contetdo e da
metodologia utilizada na intervengdo foi possivel ampliar seus conhecimentos acerca das
possibilidades de articular os conteudos a forma de ensinar as criangas pequenas por meio da
literatura infantil. Compreende-se que este tipo de formacéo subsidia o trabalho pedagogico

do professor, tendo em vista que

[...] tanto mais o educador, como mediador da infancia, puder ter um
conhecimento cientifico, que sirva como ancoragem para suas escolhas
tedrico-metodol6gicas em torno da leitura, tanto mais podera criar situacGes
promotoras do desenvolvimento da atitude leitora na infancia pré-escolar
(GIROTTO; SOUZA, 2016, p.35).

Assim, reitera-se que a qualidade da formacdo do professor, em tese, é
proporcional a qualidade das mediagfes oportunizadas as criancas na Educacdo Infantil. Por
essa razdo enfatiza-se a formacdo continuada como recurso formativo necessario para
amplificar a qualidade do ensino ofertado nessa etapa da Educacdo. Sobre isso Martins (2013,
p.294) destaca que “A referéncia basica da aprendizagem € o processo de apropriacdo dos
conteddos escolares, enquanto a referéncia basica do ensino é o processo de objetivacdo das
apropriagdes ja realizadas pelo professor.”

Ao finalizar a segunda intervencdo em formacdo, foram coletados dados
novamente a fim de verificar se houve alguma transformacdo na concepc¢do das professoras

em relacdo ao significado assumido pela mediacéo.

1. O que é mediagéo?

P1 E o processo de mediar o conhecimento. Quando o professor levar a crianca a
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internalizar algo do seu interesse.

P2 E quando o professor através de conhecimentos, atividades, signos, instrumentos, leva o
aluno ao aprendizado.

P3 E a intervenc&o do professor para passar 0s conhecimentos para crianga.

P4 O professor é mediador de conhecimentos proporcionando conteidos interessantes para
as criangas que estimulem e ampliem seu aprendizado.

P5 O professor é mediador do conhecimento onde ele possui mais experiéncia,
conhecimentos cientificos, assim ele pode passar, acrescentar para 0s seus alunos.

P6 E uma forma de auxiliar na transferéncia de saberes. Tal como professor e aluno. O
professor aprende e ensina seu aluno.

P7 E a principal fungdo do professor na formag&o dos seus alunos.

Examinando a elaboracdo dos participantes, é possivel afirmar que ampliaram
seus conhecimentos sobre a mediacdo de signos e instrumentos para o aprendizado e
desenvolvimento das criangas pequenas. Entretanto, algumas respostas precisam ser
destacadas porque refletem a concepcéao das professoras sobre temas importantes e que podem
desencadear em acOes equivocadas na Educacgédo Infantil. O primeiro ponto € que quando se
diz que o professor “passa” ou “transfere” conhecimentos e saberes para as criangas causa-Se
a impressao de que a mesma € um recipiente vazio, porém, ela traz consigo uma gama de
conhecimentos apreendidos desde 0 seu nascimento, ndo obstante sejam de natureza diversa
dos que podera acessar na Educacdo institucionalizada. Conforme as autoras Lima, Silva e
Ribeiro (2010, p.19),

[...] nas escolas da infancia, a pratica pedagdgica intencional e humanizadora
é movida, dentre outras coisas, pela ressignificacdo dos entendimentos sobre
a crianga, a infancia e a sua educagdo. A partir da observagao da capacidade
de aprendizagem infantil, torna-se possivel uma educa¢do motivadora dos
avancos do desenvolvimento da crianga pequena, considerando o que ela ja
sabe e desafiando-a para o que ela ainda ndo consegue realizar sozinha, mas
o faz, com a ajuda de um parceiro mais experiente.

Se o professor ndo tem clareza desse processo, como levara a crianca a elaborar
sua prépria sintese? A concepcdo de crianca certamente influencia no trabalho pedagdgico do
professor.

A segunda questdo que propde reflexdo por parte do professor diz respeito a
pautar-se no interesse da criangca para selecionar os contetdos que ira ensinar. Conforme

Martins e Facci (2016), o professor pode equivocar-se ao enfatizar ou seguir somente o0 que
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for atrativo para as criangas em detrimento dos conhecimentos elaborados, pois desse modo
pode colaborar para esvaziar a escola daquilo que Ihe é proprio, o ensino pautado em
conhecimentos cientificos. Ainda de acordo com as autoras, a crianga somente pode ter
curiosidade por algo que ja teve acesso de alguma forma. A vista disso advertem que, embora
se discurse sobre a importancia de respeitar o direito das criangas a apropriacdo da cultura
elaborada, na pratica pode ocorrer o inverso e elas permanecerem na dimensdo dos
conhecimentos cotidianos.

Conforme Martins (2013, p.293-294), a logica do ensino deve acontecer no
sentido contrério a logica interna da aprendizagem para que a crianca seja conduzida a sintese.
Em outras palavras, se a aprendizagem atende ao percurso “[...] do particular para o geral, do
sensorial para o abstrato, da sincrese a sintese, do cotidiano para o ndo cotidiano”, o ensino,
dirigido pelo professor, deve atender o sentido contrario, isto ¢, “[...] do geral para o
particular, do abstrato para o concreto, do ndo cotidiano para o cotidiano, pautando-se em
conceitos, propriamente ditos, a servico da superagdo da sincrese do aluno.” Desse modo,
reafirma-se que as contradicbes que emergem nesse processo € que impulsionam a
aprendizagem. (MARTINS, 2013).

Por essa via, reitera-se 0 ensino de conhecimentos cientificos como cerne do
trabalho do professor; esse representa o ponto de partida para a sele¢cdo dos contetdos que
devem ser ensinados as criancas na Educacéo Infantil. A partir do que é essencial, o professor
pode ampliar 0s conhecimentos das criancas naquilo que demonstrarem mais interesse.

Por fim, a ultima coleta de dados por meio de questionario realizou-se apos a
intervencdo final, que condensou o contetdo de dois dias em uma Unica reunido. Segue-se a

andlise das consideracOes a respeito das impresses dos participantes:

Escreva de forma geral se esses momentos de formacéao trouxeram alguma contribuicdo
para suas a¢des com as criancas na Educacéo Infantil e o que vocé compreende sobre a
relacdo contetdo e forma para o trabalho com as criancas pequenas.

P1 Trouxe informacdes e contetdos que pude aplicar com as crian¢as, jogos que pudemos
criar com as criancas e aplicar. Brincadeiras de socializacédo para elas.

P2 Esta formacdo foi 6tima nos oportunizou momentos ricos de conhecimentos e
aprendizado para serem trabalhados na educacdo infantil. Nos ofereceu contetdos ricos e
importantes para serem trabalhados e explorados com as criangas pequenas.

P3 Trouxeram bastante contribuicdo de modo a iluminar e direcionar o conhecimento de
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forma mais clara sobre os simbolos, jogos de papéis onde podemos trabalhar com seguranca
0s conteudos de sala.

P4 Sim, a formacdo é importante. Tivemos a oportunidade de ter acesso a novos
conhecimentos tedricos que podem ser utilizados em sala no dia a dia. Ver a educacéo de
uma maneira diferente. Como trabalhar com as criangas os conteudos para que eles
aprendam. Fazer a diferenca na vida escolar da crianca.

P5 As formagdes tem contribuido muito para as praticas junto com as criangas, pois tudo o
que foi trabalhado aqui, na préatica consegui aplicar com meus pequenos.

P6 Contribuiu que devemos sempre observar nossas criangas, trazendo contetidos dinamicos
e interessantes para a idade dela. Também conhecer seu desenvolvimento e seu historico
para que possamos ajudar em seu rendimento.

P7 Toda formagdo continuada contribui para a formacgédo do professor e para a melhoria de
sua pratica pedagdgica. O momento que vivenciamos contribuiu para termos uma melhor
compreensdo acerca do desenvolvimento infantil e a contribui¢ao dos jogos para a formacao
da crianca. Toda pratica pedagogica necessita estar embasada pela teoria. Cabe também ao
professor pela afirmacao de analisar a melhor forma de ensinar as criangas partindo sempre

de que fase do desenvolvimento ela se encontra.

Ao analisar os elementos presentes nas respostas das professoras infere-se que as
intervencdes em formacdo contribuiram para a articulagdo contetdo-forma principalmente no
que tange ao ensino com jogos e brincadeiras. Para Elkonin (1987 apud MARTINS;
DUARTE, 2010), as propostas realizadas pelo professor podem tornar-se mais atrativas e
motivadoras para as criangas, conforme 0s seus contetdos e sentidos. Assim, 0 jogo pode
tornar-se um importante recurso a medida que contempla temas educacionais pertinentes.
Desse modo, deduz-se que a praxis educativa realizada pelas professoras, em alguma medida,
ascendeu qualitativamente.

Outro aspecto evidenciado aponta mudangas na concepcdo sobre a Educacdo
Infantil e sobre a maneira de organizar o ensino, para promover o aprendizado. Isto indica
preliminarmente que houve a elaboracdo de sinteses por parte das professoras quanto ao
processo de aprendizagem e desenvolvimento das criancas. E oportuno destacar que as
professoras atribuiram importancia em amparar suas acdes pedagogicas na Teoria Histérico-
Cultural, tendo em vista que as intervenc¢des em formacao tiveram-na como fundamento.

Com base no exame das respostas antes explicitadas, considera-se que ha

necessidade de formacgdo continua a fim de aprimorar a qualidade do ensino oferecido na
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Educacdo Infantil desta instituicdo, tendo em vista que conhecimentos tedricos sobre essas
categorias dialéticas ndo sdo aprofundados na formacédo inicial de professores. Ampliar os
conhecimentos em relacdo a esta tematica, entre tantas outras que podem apresentar lacunas
na formacdo de professores é uma opc¢do da instituicdo, quando se trata de formagdo em
Servico.

Finalizadas as analises dos questionarios, € importante esclarecer que houve
mudanca na direcdo da instituicdo durante o percurso da pesquisa. A nova diretora optou por
ndo participar das intervencdes em formagéo. Entretanto concedeu entrevista semiestruturada
para contribuir com a pesquisa a respeito de suas concepg¢des sobre: 0s contetdos que devem
ser trabalhados na Educacdo Infantil; sobre a concepcdo pedagdgica eleita como fundamento
para as acOes na escola; sobre a importancia de adotar uma concepcao para fundamentar o
trabalho educativo; os referenciais que avaliam como importantes bases para o trabalho do
professor desse nivel de ensino; as dificuldades para as professoras articularem conteudo e
forma nos seus planejamentos de acordo com a perspectiva adotada; qual o conhecimento
necessario para melhorar a qualidade desse processo visando 0 ensino; o que entende por
mediacdo pedagdgica; como deve se delinear a formacdo dos professores e a forma que
considera mais adequada.

Por essa via, foram identificadas falas significativas da diretora, as quais
demandam reflexdes, principalmente porque refletem concepcGes que caracterizam um
entendimento diverso do que a Teoria Histdérico-Cultural traz como fundamentos sobre a
educacdo das criancas. Compreende-se que essas inconsisténcias podem impactar na selecao
dos contetdos ofertados nas formacdes em servico dos professores e, sobretudo, na
organizacdo do ensino ofertado as criangas nesse Centro de Educacéo Infantil.

Apresenta-se a transcricdo de suas falas para conduzir as devidas consideracdes e

analises.

1. Na sua concepcdo que tipo de contedados devem ser trabalhados na Educacgdo
Infantil?

[...] De acordo com as orientacGes do RCNEI nos temos que pincelar um pouquinho de tudo.
Nesse pincelar nds temos que abranger aquele conteddo que a crianca ja traz de casa, que é
o primeiro saber dela, entdo assim, para mim é primordial trabalhar com a crianca natureza
e sociedade e ampliar aquilo que para ela muitas vezes ndo tem o cunho pedagdgico. Em

que sentido? No sentido de trabalhar com ela a maneira com que ela vai lidar com alguma
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situacdo que ela pode vivenciar mais para frente. [...] Normalmente a gente trabalha com os
projetos. Entdo o que é que eles querem saber? E feita uma votac&o e dai cada crianca
expde aquilo que ela gostaria de aprender. [...] E depois entra a interferéncia do professor,
no sentido de qué? Ampliar aquilo que a crianga gostaria de aprender [...].

As concepcoes da diretora do CEI demonstram que é preciso dar voz as criangas
para que expressem seus saberes cotidianos para depois o professor ampliar esses
conhecimentos. Todavia, como ja citado anteriormente, quando o ensino parte do que a
crianca gostaria de aprender ou do que se destaca como sendo algo do seu interesse, 0
professor pode assumir o risco de limitar 0 seu acesso aos conhecimentos cientificos, ou a
saberes essenciais para essa etapa da Educacdo. Nesse sentido, a escola ndo estard cumprindo
o seu papel de “[...] operar como mediadora na superacao do saber cotidiano expresso nos
conceitos espontaneos, em direcdo aos conhecimentos historicamente sistematizados e
expressos nos conceitos cientificos [...]”. (MARTINS, 2016, p.80).

Ao restringir o ensino ao nivel cotidiano, pergunta-se como a crian¢a avangara na
elaboracdo do conhecimento sintético, tendo em vista que ndo havera nenhuma contradicéo
para impulsionar a superacdo dos seus conhecimentos imediatos. Ou seja, a crianga ao entrar
na escola apresenta um nivel de saber e podera nele permanecer se ndo houver a mediacao
adequada dos conhecimentos elaborados para potencializar o seu aprendizado e
desenvolvimento.

Sobre isso, Martins (2016, p.78) esclarece que o movimento que desencadeia o
avango do pensamento sincrético ao pensamento abstrato “[...] ndo resulta de determinantes
naturalmente disponibilizados pela heranca bioldgica ou critérios cronolégicos, mas da
qualidade das mediac6es que ancoram a relacdo sujeito-objeto, a natureza dos vinculos entre
o individuo ¢ suas condicoes de vida ¢ de educacdo.” Assim, com base no ensino
sistematizado podem surgir novos interesses nas criancas que devem ser explorados para
potencializar sua aprendizagem ampliando o que faz parte do curriculo e que deve ser
ensinado a elas. Quanto as orientacfes do RCNEI, Martins e Facci (2016, p.166) apresentam a

seguinte reflexao:

[...] utilizando 0 RCNEI, o que se espera do professor é que, em sua pratica
pedagdgica, ele respeite a espontaneidade das criangas, fazendo mediagoes
quando necessario. O professor é encarado como um parceiro mais
experiente, ocupando papel secundario no processo de ensinar. E
considerado como simples organizador das atividades. Partindo do principio
de que os professores da educacéo infantil estdo sendo guiados pelo RCNEI,
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podemos considerar que estdo coerentes em sua préatica. Eles tentam seguir
os interesses das criancas, sem dar énfase aos conhecimentos cientificos,
contribuindo muitas vezes, para o esvaziamento da escola, abandonando sua
funcdo de transmitir conhecimentos.

Apesar de tratar-se de um documento orientador para a Educacdo Infantil, a
diretora, assim como os professores e toda a equipe pedagogica, precisam desenvolver um
olhar critico a respeito do que estd prescrito dos documentos e elaborar suas préprias
conclusbes em relacdo a intencionalidade representada nas entrelinhas, para que seu trabalho
seja coerente com o objetivo de promover 0 acesso as criangas ao patriménio cultural da
humanidade.

A segunda questdo buscou compreender o pensamento da diretora em relacdo a
adocdo da Teoria Historico-Cultural para a realizacéo do trabalho pedagdgico no CEI.

2. As professoras fundamentam suas acdes em sala de aula em alguma concepcéo
pedagdgica? Qual na sua concepcgao esta mais presente na pratica?

[...] elas seguem as orientagdes que vem da secretaria de educacao.

[...] a nossa concepcdo, ela ndo € a historico-critica, [...] € o modelo dialético da

observacao e a participacao do aluno.

Na resposta analisada, constatou-se que o conhecimento acerca da Teoria
Histdrico-Cultural apresenta-se em nivel superficial, todavia, seu aprofundamento faz-se
necessario, tendo em vista que esta representa a opcéo tedrica adotada pela secretaria de
Educacdo do municipio de Londrina, para orientacdo do trabalho no CEI. Na oOtica da
pesquisa, a op¢do da diretora em ndo participar das intervencGes em formacao foi equivocada,
uma vez que poderiam contribuir para ampliar seus conhecimentos sobre a referida
perspectiva tedrica. Sobretudo porque dizem respeito aos pressupostos que devem orientar as
acOes na escola.

E possivel perceber que a diretora desconhece ou ndo expressou conhecimentos
sobre a unidade teorico-metodoldgica que existe entre a Pedagogia Historico-Critica e a
Teoria Historico-Cultural. As duas bases teoricas apresentam coeréncia em seus principios
“[...] haja vista que ambas apontam uma mesma concepcdo de homem, de sociedade, de
desenvolvimento, de conhecimento e, sobretudo, do papel da educacao escolar no processo de
humanizag¢do das pessoas.” (MARTINS, 2016, p.80).
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A partir destas consideracOes, acredita-se na preméncia da ampliacdo dos
conhecimentos da diretora acerca das duas teorias antes referidas, uma vez que ndao domina-

los compromete a direcdo do trabalho com as professoras na perspectiva adotada pela escola.

3. Vocé avalia interessante o professor adotar uma concepg¢édo para fundamentar o seu
trabalho educativo?

[...] para que o professor tenha bagagem, para que ele possa ampliar aquilo que ele vai
trabalhar em sala de aula, para que ele néo fique restrito, ele precisa vir de uma concepcao
[...]. Nem sempre essa concepgdo vai vir de encontro com aquilo que é solicitado pela
secretaria de educacdo, entdo a gente tem que fazer o qué? Unir as ideias, [...], eu nem
posso fugir daquilo que me é proposto [...], mas também n&o posso fechar ele naquilo que
ele gostaria.

Tomando como base a resposta da diretora sobre a ado¢do de uma perspectiva
tedrica para embasar as acdes dos professores no trabalho pedagdgico, é inquietante constatar
seu pensamento sobre a unido de ideias, 0 que representa adotar o ecletismo, que pode ser
nocivo ao processo de ensino, uma vez que 0s autores adotados podem divergir em suas
principais ideias a respeito da educacdo. Basear o trabalho em autores que ndo coadunam
pode representar a falta de conhecimentos aprofundados em relagdo aos seus pressupostos e,
nessa perspectiva, ndo se orienta nem por uma nem por outra, mas por uma miscelanea de
concepcbes que mais atrapalham do que contribuem para que haja a aprendizagem e o
desenvolvimento da crianca. Basta se imaginar desenvolvendo um trabalho em que ora o
professor é um facilitador, ora cabe a ele a mediacdo dos conhecimentos, ora deve-se partir do
interesse da crianca, ora trabalhar com o conhecimento sistematizado. Ora a crianca se
desenvolve para aprender, ora aprende para se desenvolver. Nao se desenvolve um trabalho
coerente apoiando-se em concepcdes que se contradizem em seus fundamentos.

Esse ecletismo expressou-se igualmente na analise do PPP da instituicdo, sobre o
referido documento, sabe-se que ha outra versdao em processo de elaboracdo e espera-se que

possa expressar uma opc¢ao mais clarificada em relacdo aos fundamentos adotados.

4. Qual Perspectiva Teorica vocé considera importante para subsidiar a pratica do
professor da Educacéo Infantil?
[...] eu gosto muito das concepcOes do Piaget que ele estudou um pouquinho da...do

desenvolvimento da crianga a partir da faixa etéria e sou apaixonada por Vigotsky, mesmo
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porque ele fundamenta que a crianca estd em constante aprendizagem né, entdo ela néo
para, entdo essa criancga, ela é...Todo momento, em todos os ambientes que ela esté inserida,
ela esta aprendendo.

No ambito das teorias sobre o processo de desenvolvimento infantil, encontram-se
inimeros autores e suas contribuicdes, todavia suas elaboracbes podem apresentar
divergéncias. Por exemplo, conforme Martins (2016), as pesquisas de Vigotski néo
identificam o desenvolvimento psiquico com o processo de evolucdo bioldgica de Piaget. Ou
seja, as bases do pensamento dos referidos tedricos sao distintas.

Uma alternativa para ndo combinar autores que ndo coadunam em suas ideias, 0
professor pode optar por uma teoria, ou seguir a que a instituicdo na qual trabalha adotou e
estudar seus autores, para criticamente compreender 0 que preconizam como aporte tedrico
para o trabalho que almeja realizar. Compreende-se que a formacdo inicial muitas vezes é
insuficiente para possibilitar a apropriacédo de conhecimentos aprofundados sobre os autores e
suas perspectivas teoricas, porém, a formacdo continua pode ser aliada nesse processo e

clarificar o entendimento do professor.

5. Quais autores vocé avalia importantes como bases para o trabalho do professor desse
nivel de ensino. Cite alguns.

[...] Wallon também € muito legal, ele € muito rico né, entdo assim, eu sei que algumas
pesquisadoras, algumas pessoas elas costumam seguir somente uma filosofia, somente uma
linha de raciocinio ou de pensamento [...] mas como eu gosto muito da pedagogia histérico-
critica que vem se fundamentando um pouquinho em cada um desses autores mesmo que ela
tenha como base [...] um s0, eu creio que assim, a gente pode usar aquilo que é de bom, o
que é util [...]. Algumas coisas de Piaget podem ser levadas em consideracao, entdo eu vou
utilizar [...], mesmo porque sempre acontece a tentativa e o erro ou o acerto pra que dai eu

possa trabalhar e evoluir tanto com as professoras quanto com os alunos.

Novamente a questdo do ecletismo entre 0s autores e teorias aparece na resposta
da diretora. A reflexdo é a mesma para as trés respostas antes explicitadas, tendo em vista que
0 ecletismo tedrico vai contra as concepcBes que se defende nesta investigacao.
Principalmente porque se adotou uma teoria para fundamentar o trabalho na institui¢éo, I6cus

da pesquisa.
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6. Vocé percebe alguma dificuldade para as professoras articularem contetdo e forma
nos seus planejamentos de acordo com a perspectiva adotada? Se sim, qual o
conhecimento necessario para melhorar a qualidade desse processo visando o ensino?

[...] Estou trabalhando com elas, [...] como montar esse planejamento, 0 que esse
planejamento tem que ter, como executar esse planejamento, como eu posso ampliar aquela
atividade que eu posso fazer todo comeco do ano que € trabalhar com as criancas o eu,
como eu posso trabalhar com ela de maneira diferente? [...] O que eu espero esse ano com
essas formac0es e essas capacitacdes é poder ampliar isso, para que isso possa enriquecer o
trabalho delas e ai quem sabe néo despertar a vontade de ir além, porque muitas pararam,
algumas fizeram s6 magistério, outras tem magistério e pedagogia e o professor nao pode

parar, ele tem que estar constantemente estudando, se aperfei¢coando.

Destaca-se na resposta da diretora a preocupagdo em contribuir para organizacao
do trabalho pedagdgico das professoras inclusive no que se refere a articulagdo contetdo-
forma, buscando maneiras diferentes de trabalhar com o mesmo tdpico de ensino, todavia em
nenhum momento aborda a questdo de apresentar o assunto da maneira mais adequada as
criancas para possibilitar o seu aprendizado. A questdo da formacdo continuada das
professoras € abordada como importante para subsidiar o trabalho com as criangcas na

atualidade, tendo em vista que as mesmas tem acesso a fontes de informacéo fora da escola.

7. O que vocé entende por mediacao pedagogica?

A mediacdo nessa faixa etaria € muito importante, ndo que nas outras nao seja, mas como a
nossa faixa etaria é de um a trés aninhos, eles estdo completando quatro, eles sdo muito
egocéntricos, eles estdo muito concentrados que tudo é meu, tudo é para mim. Entdo, a
mediacdo pra nés, é extremamente importante, por qué? Porgue o professor, ele vai, ndo
solucionar aquilo para a crianga, mas apresentar meios para que ela possa compreender
para que ela possa partilhar sem perder. A medida que eu vou mediar as vezes um conflito
em sala de aula, @ medida que eu vou mediar uma opinido porque eu tenho aquele aluno do
C3 que ele tem uma opinido formada sobre aquilo e que ele precisa ampliar aquilo que ele
acha que é uma verdade absoluta, porque eles trazem muito isso de casa. Aquilo que é
falado pela minha mée, pelo meu pai ou até mesmo depois pela professora, depois que €
construido o vinculo, é uma verdade absoluta e cabe ao professor ser esse mediador. Nem

sempre sO de conflito, mas as vezes até do conhecimento.
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A resposta da diretora expressa seus conhecimentos imediatos sobre a mediagéo,
compreendida enquanto intervencdo para a solucdo de conflitos. O conceito-categoria
mediacdo foi estudado em uma das intervencGes em formacdo, entretanto a diretora nédo
participou, ficando a margem deste conhecimento. Em consideragdo ao que acredita-se
pertinente conhecer sobre a relacdo da mediacdo com a educacdo, destaca-se 0 que explicam
Oliveira, Almeida e Arnoni (2007, p.108-109, grifo dos autores), “O processo educativo ¢é
constituido de mediacgdes, portanto ndo pode haver educagdo sem que haja mediacédo. E, se ha
mediacdo, ha necessariamente, dois termos opostos e ndo-antagdnicos, um que esta no plano
do imediato e outro no mediato.” Por se tratar do papel do professor, é basilar compreender o
seu significado, pois, somente serd mediador o professor que “[...] disponibilize ao outro o
acervo de significacdes correspondentes a realidade concreta, promovendo, assim,
transformagdes na subjetividade de seus alunos.” (MARTINS, 2016, p.69). Em outras

palavras, ndo é possivel realizar a mediagéo intencionalmente sem conhecer o seu significado.

8. Na sua opinido a formacéo continuada pode auxiliar o professor de que forma?

[...] a formacdo continuada ela é excelente, por qué? Porque ela capacita o professor o
tempo todo, entdo ela vai apresentando novas formas para aquele professor para que ele
abranja aquele conhecimento que ele tem ou as vezes dé aquela luz, aquele auxilio naquilo
gue eu ndo consigo resolver ou as vezes que eu estou tendo dificuldade ou aquilo que ta

recorrente, ta voltando a acontecer e ai, através da formacéo continuada abre um leque [...].

Diante do exposto constata-se que a diretora concebe a formacgéo continuada como
algo relevante para ampliar os conhecimentos das professoras. Julga-se esta observacdo
importante, uma vez que se sustenta como imprescindivel a formacdo profissional do
professor, principalmente tendo como enfoque a formacdo do professor que atua na Educacéo
Infantil. H& que se ter claro a relevancia de oportunizar cursos de boa qualidade para as
professoras, tendo em vista que as consequéncias dos cursos fragmentados, fragilizados e

aligeirados podem ser nocivas para as praticas educativas com as criancas. (CHAVES, 2014).

9. Como deve se delinear a formacéo dos professores? Vocé pode explicar uma forma
gue vocé considera adequada?
[...] No caso a gente pode falar sobre a 6tica que vem da secretaria de educagéo, sobre o

que é vigente agora para ser trabalhado e seguido na educacéo infantil.
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Este excerto evidencia o destaque conferido pela diretora a formacdo na 6tica da
Teoria Historico-Cultural, a qual se encontra em vigéncia para a orientagdo do trabalho
pedagogico. Considerando que o projeto de intervencdo em formacdo docente realizado na
instituicdo pautou-se na referida teoria, acredita-se que contribuiu com o aporte tedrico
necessario como subsidio ao trabalho pedagdgico na Educacédo Infantil.

Em raz&o dos resultados obtidos no estudo, levando-se em conta o universo da
amostra, constatou-se a transformacdo do conhecimento sincrético das professoras acerca da
categoria dialética mediacdo. Assim, infere-se que ao final das intervencdes foi possivel
verificar a elaboragdo da sintese em suas narrativas. Porém, o tempo do qual dispunha-se foi
insuficiente para observar se na praxis das professoras com as criangas processou-se de fato
alguma transformacao. Fato que suscita uma futura investigacao a ser aperfeicoada por novas
iniciativas.

Por fim, tendo por base a andlise dos dados na tentativa de responder a questéo
norteadora desta pesquisa, 0s resultados em relacdo ao contexto investigado apontam que o
professor da Educacdo Infantil, na sua mediacdo pedagogica, tem procurado relacionar
dialeticamente conteudo e forma no sentido de possibilitar a aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas. Porém, tal afirmacdo refere-se principalmente as professoras
que atendem as criancas de 3 a 5 anos no universo da pesquisa. E importante frisar que esse
processo necessita aprimorar-se continuamente, tendo em vista que o conhecimento sobre a
dialética requer aprofundamento teorico por parte das professoras que atuam nesta instituicao.

Enfatiza-se também que as préaticas educativas realizadas com as criancas de 2 a 3
anos demanda uma reavaliacdo da instituicdo locus da pesquisa, tendo em vista que as
andlises indicaram algumas incongruéncias. Como indicado na analise dos dados, verificou-se
a incidéncia de praticas espontaneas em detrimento da mediacdo pedagdgica em situacdes
representativas para o ensino das criancas dessa idade, como por exemplo, os momentos de
higiene, sono, alimentacdo e brincadeiras. As referidas praticas ndo coadunam com oS

fundamentos da Teoria Histérico-Cultural e como tal podem ser repensadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando é chegado o momento de tecer as considerac@es finais sobre o trabalho é
que se compreende a sua dimensdo. Todos os participantes da pesquisa colaboraram em
alguma medida para a elaboragdo de novos conhecimentos, o que se constitui em relevante
contribuicdo para o estudo e a compreensdo da Educacdo Infantil como a base da Educacéo
Escolar e mais do que isso, como edificacdo para a vida psiquica da crianca.

Em razdo dos resultados obtidos no estudo, considera-se que no atual cenario da
Educacéo brasileira, para além da sintese dos conhecimentos cientificos, exige-se do professor
uma postura alicercada na ciéncia em relacdo aos contetidos e formas que sdo essenciais a
formacdo humana das criangas na Educacdo Infantil. Nesse sentido o0 método dialético podera
contribuir para a compreensdo da dindmica da Educagédo Infantil, uma vez que clarifica o
processo de aprendizado e desenvolvimento das criangas nas condigdes reais em que esse
fendmeno se desenrola.

Considera-se factivel colocar o conhecimento cientifico em favor do
desenvolvimento humano, para tanto, a mediacdo apresenta-se como a categoria fundante para
0 trabalho pedagogico do professor da Educacdo Infantil. Tendo em vista que, o
conhecimento a respeito das categorias dialéticas mediacdo, conteddo e forma elucida
aspectos importantes do trabalho que deve ser desenvolvido com as criancas pequenas para a
emancipacdo humana. O carater assistencialista, ainda presente nas escolas da infancia, tende
a contribuir para manter os sujeitos alienados e precisa ser superado por praticas educacionais
intencionais. Nesse sentido, as contribuicdes da Teoria Histérico-Cultural para a Educacéo
Infantil clarificam a compreenséo do professor sobre o processo psiquico de apropriacdo dos
conhecimentos e orientam acgdes pedagodgicas mais adequadas a cada nivel de
desenvolvimento das criancas.

Assim, considera-se importante que o professor da Educacéo Infantil reflita sobre
a qualidade dos signos e instrumentos culturais que deve disponibilizar, bem como sobre as
praticas mediadoras que mobilizam o ensino, visto que resultardo em apropriaces e
conquistas individuais por parte das criangas. Os significados por elas apropriados
instrumentalizam-nas para compreender 0 mundo em que vivem, além de contribuir para que
estas entendam o lugar que ocupam na sociedade humana.

A vista disso, ha que se explorar a existéncia da fertilidade do periodo da primeira
infancia para o desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores, 0 que aponta para a

preméncia de uma Educacdo Escolar devidamente estruturada que possibilite intervir
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adequadamente na educacdo das criangas pequenas. Essa adequada intervencdo requer uma
solida e continua formacéo do professor que atua na Educacédo Infantil.

Sobre esse nivel da Educacdo, considera-se que marcos na legislacdo
representaram importantes avancos para a Educacdo Infantil, inclusive no que tange a
formacdo dos profissionais que desenvolvem esse trabalho, porém, entre as conquistas legais
e 0 contexto real atual, ainda ha descompassos que merecem reflexdo e acbes, no sentido de
transformar esse cendrio qualitativamente.

A educacéo das criangas pequenas exige um conhecimento aprofundado por parte
do professor acerca das especificidades bioldgicas e culturais das criancas, sobretudo para
subsidiar a organizacdo de situacfes de ensino com vistas a apropriacdo dos conhecimentos
cientificos coerentes para essas fases da Educacdo Infantil, visando o desenvolvimento das
maximas qualidades humanas.

As reflexdes realizadas indicam a necessidade de melhoraria na formacdo de
quem formara as novas geragcdes. Compreende-se que o trabalho realizado pelo professor
requer o dominio profundo dos conhecimentos sobre o modo de pensar infantil e primario
para verificar a elevacdo de sua qualidade no ponto de chegada, na pratica social final. O
professor somente sera capaz de cooperar para humanizagdo da crianca se ele mesmo tiver se
apropriado das riquezas culturais no decorrer do seu processo de formacdo humana e docente.

Destarte, os resultados obtidos mostraram que o projeto de intervencdo na
formacdo de professores, desenvolvido com base nas necessidades especificas do corpo
docente da escola, l6cus da pesquisa, representou uma oportunidade diferenciada de formacéo
em contexto, considerada no ambito deste estudo, de suma importancia para o0
desenvolvimento e ampliacdo da qualidade das mediacGes pedagogicas.

Em razdo do que revelaram os dados, cabe, ainda, considerar que o carater
educativo da Educacdo Infantil requer uma reavaliacdo na postura das professoras que atuam
nessa etapa do ensino, principalmente em relacdo as criangas menores, de 2 a 3 anos. Como
esclarecimento, verificou-se a incidéncia de praticas espontaneas em detrimento da mediacéo
pedagdgica em suas acdes durante as observacdes iniciais. Embora, ap0s as intervencdes, as
narrativas das professoras apontem para uma transformacdo em suas concepcdes, somente a
observacdo de suas praticas hodiernas podera confirmar se refletem em praxis efetivamente
transformadoras na Educacéo Infantil.

Estas reflexes indicam que a formacgdo continuada do professor da Educacdo
Infantil pode representar um caminho para superacdo das ages espontaneas uma vez que

subsidia o trabalho educativo com vistas a articular o contetido e a forma com a atividade
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principal da crianca. Pela natureza do trabalho pedagdgico propde-se a continua formagéo do
professor.

Isso assinala a necessidade de formacdo continua na referida instituicdo, no
sentido de ampliar o conhecimento das professoras sobre este e outros temas relevantes a
praxis educativa. Acrescenta-se a isto a indispensabilidade de novas iniciativas de pesquisas
que enfoquem a mediacdo pedagogica na Educacédo Infantil.

Constatou-se 0 avango dos conhecimentos das professoras no sentido de
superacao dos conhecimentos imediatos acerca dos conceitos da Teoria Historico-Cultural,
oportunizada pela mediagdo realizada nas intervengdes em formagdo em contexto. Em vista
disso, buscou-se evidenciar a importancia de trabalhar com os conceitos cientificos com as
criangas, desde bem pequenas. Como indicam os pressupostos da Teoria Historico-Cultural e
da Pedagogia Historico-Critica.

Todavia a sintese apresenta-se parcial, tendo em vista que as respostas apontam
para a transformacgdo do conhecimento, mas validar se isso refletiu em mudancas na préxis
pedagdgica das professoras ficard a cargo de futuras investigacdes, uma vez que ndo houve
tempo habil para a realizacdo de observacgdes apés as intervences em formacao.

Diante das consideracfes tecidas, infere-se que 0s objetivos previstos para este
estudo foram atingidos e espera-se que contribua em alguma medida para ampliar os
conhecimentos dos professores sobre a relacdo entre a formacdo docente e a qualidade das
mediacdes pedagdgicas oportunizadas as criancas na Educacdo Infantil. Espera-se clarificar o
entendimento da categoria mediacdo como uma condicdo para que a crianga se aproprie da
cultura elaborada.

Almeja-se que ao cabo desta pesquisa ela possa inquietar os leitores e instigar
novas iniciativas de estudos no ambito da Educacdo Infantil, na perspectiva tedrica em
discussdo, haja vista que é preciso superar as insuficiéncias de producdo cientifica no referido

nivel da Educacéo Basica.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

FORMACAO E MEDIACAO PEDAGOGICA NA EDUCACAO INFANTIL: CONTEUDO
E FORMA PARA O ENSINO E A APRENDIZAGEM A LUZ DA TEORIA HISTORICO-
CULTURAL

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “Formagdo e media¢do pedagdgica
na Educacdo Infantil: conteudo e forma para o ensino e a aprendizagem & luz da Teoria
Histérico-Cultural” a ser realizada na “|| G © objetivo da
pesquisa € investigar se a formacdo docente tem garantido ao professor da Educacéo Infantil
mediar o ensino, relacionar dialeticamente as categorias conteudo-forma, possibilitando a
aprendizagem e o desenvolvimento das criangas. Sua participacdo é muito importante e ela se
daria da seguinte forma: Na primeira parte pediremos que vocé responda um questionario
contendo 5 questdes sobre mediagdo pedagdgica, formacdo do professor e contetdo e forma;
na segunda parte realizaremos observacGes em sua sala de aula a fim de coletar dados
pertinentes a investigacdo. Na terceira parte vocé participara de nossas intervencées em
formacdo docente, que sera realizada em 5 sadbados conforme as datas previstas pela direcéo
para a realizacdo desta atividade. Ao final dos encontros formativos aplicaremos questionarios
acerca do contetdo explicitado e ao final dos encontros sera aplicado o Ultimo questionario.
Em momento agendado previamente, sera realizada uma entrevista com a diretora da escola.
Esclarecemos que sua participacdo é totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar-se a
participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete qualquer dénus ou
prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas informac@es serdo utilizadas para esta
e futuras pesquisas e serdo tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a
preservar a sua identidade. Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagara e nem sera remunerado
(a) por sua participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serdo ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua participacao.
Os beneficios esperados sdo o aprimoramento da praxis pedagogica do professor por meio de
curso de formacdo continuada, o qual podera fornecer subsidios aos profissionais no trabalho
intencional com criancgas de 0 a 3 anos promovendo seu desenvolvimento e consequentemente

sua emancipagdo. A pesquisa também poderd contribuir com a apropriagdo do conhecimento
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cientifico. Quanto aos riscos, a pesquisa podera causar o constrangimento dos participantes ao
responderem o questionario, na qual poderdo sentir certo desconforto no momento de registrar
suas respostas ou ainda sentir-se desgastado com a entrevista. Para ameniza-los, poderemos
amparar 0s participantes, oferecendo a oportunidade de interromper o preenchimento do
instrumento de dados quando necessario.

Caso vocé tenha ddvidas ou necessite de maiores esclarecimentos poderd nos contatar:

Jacqueline Daniele Franca de Almeida, residente na rua [
I -rmail djacquelinedaniele@gmail.com ou

procurar o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos da Universidade
Estadual de Londrina, situado junto ao LABESC - Laboratério Escola, no Campus
Universitario, telefone 3371-5455, e-mail: cep268@uel.br.

Este termo devera ser preenchido em duas vias de igual teor, sendo uma delas devidamente

preenchida, assinada e entregue a voceé.

Londrina, de de 201 .

Jacqueline Daniele Franca de Almeida

, tendo sido devidamente esclarecido sobre os

procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa descrita

acima.

Assinatura (ou impressao dactiloscopica):
Data:



mailto:cep268@uel.br

APENDICE B — Roteiro de observagéo — Diario de campo
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ROTEIRO DE OBSERVACAO - Diario de campo

Data:

Turma:

Professora:

Interacdo professor/crianca:

Falas da professora:

Conteudos de formacdao tedrica:

Contetdos de formacao operacional:

Materiais utilizados:

Recursos didaticos:

Metodologias/estratégias de ensino:

Participacédo e envolvimento das criancas:

Rotina:

Observacdes:
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ANEXO A - Folha de rosto para pesquisas envolvendo seres humanos

W MINISTERIO DA SAUDE - Conselba Nacional de Saide - Comissao Nacional de Efica em Pesquisa —~ CONEP
FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projato de Pesquisa:

FORMAGAO E MEDIACAO PEDAGOGICA NA EDUCAGAD INFANTIL: CONTEUDO E FORMA PARA © ENSINO E A APRENDIZAGEM A LUZ DA
TEORIA HISTORICO CULTURAL

2. Namero de Parficipantes da Pesquisa: 10
3. Area Tamdtica:

4. Area do Conhecimento:
Grande Area 7. Cidndgas Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

JACQUELINE DANIELE FRANCA DE ALMEIDA

6. CPF: 7. Endareco (Rua, nk

730.483.728-20 Rua Sagrado Coragdo, 111 Torre 3 aplo 801 JARDIM MCNCOES TORRE 3 APTO 801 LONDRINA
PARANA 86015530

8. Nacienalidade: 9. Talefone: 10. Qutro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO (43) 3304-1985 jacuue. daniele@yahoo.com.br

Tarmo de Compromisso: DequueeormeqoewmmeiosrequsihosdaResolugﬂoCNS“&HZosuasw P me a

utllizar cs mstenals e dacos col b pmxhswmmmpmbeapmﬁwmrmw}mmmwm

Mw&mmhinadeepdaoordudouumﬁwdowmwm Tenho ciénca que essa fola serd anexada ao projeto devidamente assinada
|ror todos o2 responsidveis e fard parte Integrante da documentagao do mesmo,

o_19. 99 , 200 %agvu&m ?fm«woa Clrpeciten

12. Nome: 13, CNPJ: 14, Unidade/Orgio:

Universidade Estadual de Londrina - UEL CECA - Dep de Educasd
15. Telefone: 16. Outro Telafone:

(43) 3371-4338

Termo de Compremisso (do responsaved pela instituicao ): Declaro que conhego & cumprired os requisitos da Resolug3o CNS 466/12 @ suas
Complementares @ como asta Institicao tem condigies para ¢ desenmvolvimento deste projeto, autorizo sua execucdo.

Responsivel: . ) [ Vo i PF: 66332—0 2 Og 3"’

isagio em Educagdo

o 48 1 O ;201

Assingtura

PATROCINADOR PRINCIPAL

Niao se aplica.
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ANEXO B — Parecer do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos

Va' @) = LONDRIMNA - UEL

'@ .. UNIVERSIDADE ESTADUAL DE.Q Plaboforma
g

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOQS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: FORMAGAO E MEDIAGAO PEDAGOGICA NA EDUCACAD INFANTIL: CONTEUDO E
FORMA PARA O ENSING E A APREMDIZAGEM A LUZ DA TECRIA HISTORICO
CULTURAL

Pesquisador: JACQUELIME DANIELE FRAMCA DE ALMEIDA
Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: T7853517.2.0000.5231

Instituigdo Proponente: CECA - Departaments de Educagio

Patrocinador Principal: Financiamento Propric
DADOS DO PARECER

Himero do Parecer: 2.323 327

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Hecessita Apreciagio da CONEP:
Hao

LONDRINA, 09 de Qutubro de 2017

Assinado por:
Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli

[Coordenador)
Enderego: LASESC - Zala 14
Balrro: Camgus Univershark CEP: BE.0ST-970
UF: PR Municipie: LOMDRINA
Telgfone: (43)3371-5455 E-mall: cep2eamus be



