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VICENTINI, Dayanne.Formacdo e ensino na primeira infancia: da aparéncia a
esséncia para uma praxis humanizadora. 2017. 239 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2017.

RESUMO

A escola de Educacédo Infantil € um locus privilegiado de formacédo das criancas
pequenas e de seu desenvolvimento enquanto ser social. Nesse contexto, o
presente estudo tem como objetivo geral demonstrar como a formacgéo profissional
do professor de criangcas de 0 a 3 anos pode contribuir para a efetivagdo de uma
atividade de ensino e de uma praxis humanizadoras, no processo de aprendizagem
da criangca, a partir dos fundamentos do Materialismo Historico-Dialético.
Estabelecemos, como objetivos especificos: caracterizar os fundamentos
ontolégicos do trabalho do professor na sociedade contemporanea, a fim de
compreender, por intermédio da historia, a formacdo do ser social; entender a
Educacédo Infantil pelas vias do processo historico, bem como, pelo cenario atual
brasileiro, a partir da Teoria Histérico-Cultural, visando a compreender como a
infancia é vista atualmente; discutir a formacao de professores, a partir da realidade,
e a possibilidade para uma praxis humanizadora, a fim de considerar a importancia
do conhecimento elaborado para o trabalho pedagdgico; apresentar o0 percurso
metodoldgico realizado na pesquisa, tendo em vista os fundamentos da concepc¢éao
critico-dialética de conhecimento; e analisar os resultados da intervencao
pedagogica em um Centro de Educacéao Infantil, realizada com o corpo docente da
instituicdo, para conhecer a percepcao dos professores sobre o trabalho pedagogico
com criancas pequenas, a partir do processo de formacdo continuada. A
metodologia contou com uma pesquisa bibliografica, fundamentada numa
abordagem critico-dialética, e com uma pesquisa-acao, realizada em um Centro de
Educacédo Infantil, localizado na cidade de Rolandia- Pr. Como instrumentos de
producado de dados, utilizou-se: observacdes participantes, questionarios e entrevista
semiestruturada. A pesquisa envolveu um projeto de intervencgao, fundamentado na
construcdo do conhecimento, por intermédio do método dialético — sincrese, analise
e sintese, com as professoras da instituicdo, de modo a capacita-las para uma praxis
pedagogica humanizadora na infancia. A partir da perspectiva Historico-Cultural,
acreditamos que o educador pode proporcionar as condicbes adequadas para
impulsionar a apropriacdo das maximas qualidades humanas pelas criancas
peqguenas, ocasionando, assim, o pleno desenvolvimento de suas capacidades
ontolégicas essenciais. Os resultados obtidos corroboram nossas hipoteses de
pesquisa e enfatizam a necessidade de discussfes constantes e aprofundadas
acerca de uma praxis humanizadora no ambito da educacéo da primeira infancia.

Palavras-chave: Educacdo. Educacao Infantil. Formacdo do Professor. Ensino.
Aprendizagem e Desenvolvimento. Humanizacao.



VICENTINI, Dayanne. Early childhood education and training: from appearance to
essence for a human praxis. 2017. 239 f. Dissertation (Master’'s Degree in Education)
— Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2017.

ABSTRACT

The Early Childhood School is a priviledged place for the education of young children
and for their development as a social being. In this regard, the objective of this study
is to demonstrate how the qualification of the teacher who educates children from 0
to 3 years old can contribute to the success of a teaching activity and of a human
praxis in the children’s learning process, based on the foundations of Dialectical and
Historical Materialism. The specific objectives of this study are: to characterize the
ontological foundations of the teacher's work in contemporary society, in order to
understand, through history, the formation of the social being; to understand Early
Childhood Education throughout history as well as the current scenario in Brazil using
the Historical-Cultural Theory, in order to identify how childhood is currently seen; to
discuss the reality of teachers’ formation and the possibility for a human praxis, in
order to verify the importance of knowledge in the pedagogical work; to present the
methodology used in the research, in view of the foundations of the critical-dialectical
conception of knowledge; and to analyze the results of the pedagogical intervention
in a Center for Early Childhood Education, carried out with its teaching staff, in order
to learn the teachers' perception about the pedagogical work developed with small
children, in a continuing education process. The methodology used was a
bibliographical research, based on a critical dialectic approach, and action research,
carried out in a Center for Early Childhood Education, in the town of Rolandia-Pr. To
collect data, the following tools were used: participant observations, questionnaires
and a semi-structured interview. The research involved an intervention project, based
on the construction of knowledge through the dialectical method - explanation,
analysis and synthesis, developed with the institution teachers, to qualify them for a
humanizing pedagogical praxis in childhood. From the historical-cultural point of view,
it is believed that the educator must provide the appropriate conditions to impel the
acquisition of the highest human qualities by the small children, thus allowing the full
development of their essential ontological capacities. The results obtained
corroborate our research hypotheses and emphasize the need for constant and
thorough discussions about a humanizing praxis in the field of early childhood
education.

Keywords: Education. Childhood Education. Teacher's Formation. Teaching.
Learning and Development. Humanization.
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1 INTRODUCAO

Ao nos determos em uma das grandes esferas sociais — a educacéo,
por meio de uma visao soécio-histoérica, identificamos os inUmeros desafios que esta
enfrentou, e ainda enfrenta, em sua busca incessante pela qualidade do ensino e da
aprendizagem. Nas Ultimas décadas, o ambito educacional foi alvo de estudos de
influentes teodricos, que dedicaram suas vidas na tentativa de pensar uma educacao
que fosse melhor para todos. Assim, preocupados com a formacdo humana,
diversos campos das ciéncias humanas, como a filosofia, a sociologia e a psicologia,
contribuiram, significativamente, para enriqguecer os debates sobre a educacao
escolar. Tal fato possibilitou o surgimento de ideias e modelos pedagogicos, com o
propésito de auxiliar no desenvolvimento das capacidades ontolégicas do homem.

A escolha do objeto de pesquisa, ou seja, a formacao de professores
para atuarem em instituicbes infantis, surgiu a partir de nossas observacgdes
empiricas em um Centro de Educacdo Infantil, onde atudvamos como professora
auxiliar. Nessa instituicdo, pudemos observar: pouquissimas intervencdes das
professoras nos momentos ludicos das criancas; falta de intencionalidade do
trabalho pedagogico, o que poderia contribuir para a humanizacdo da crianca
pequena; forte presenca de praticas espontaneistas no trabalho com os bebés; e,
principalmente, a fragilidade da formacdo dos professores atuantes na Educagéo
Infantil.

Os atos espontaneos ocorriam, a todo momento, na rotina das
criancas, em detrimento do direcionamento da aprendizagem. Constatamos,
também, que o carater assistencialista ainda esta muito presente na instituicdo, pois
0 cuidado ocupa lugar fundamental no tratamento com as criangas pequenas, com 0
intuito de manter sua integridade fisica e mental. Segundo Mello (2007a), essas
praticas empobrecem a aproximacgéo da crianca do conhecimento elaborado (saber
cientifico). Pesquisas recentes apontam grandes possibilidades de aprendizagem da
crianga pequena, pois a consideram como um cérebro em formagéo, mas totalmente
capaz.

Ao nosso ver, o cuidado com a crianca pequena é indispensavel
para assegurar sua integridade fisica, todavia, somente este ndo faculta a garantia

de que a mesma ira aprender e se desenvolver. Por isso, deixamos clara a defesa
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do ensino na primeira infancia. Engana-se quem pensa que estamos falando do
mesmo conteudo a ser trabalhado no Ensino Fundamental, pois é preciso
compreender que cada periodo de vida e infancia deve ser respeitado de acordo
com as especificidades.

De acordo com Mello (2007a, p. 86), a Teoria Historico-Cultural
entende o homem e sua humanidade como produtos do préprio ser humano no
percurso da historia, pois o ser humano, no processo de criar e desenvolver a
cultura, formou sua esfera motriz, ou seja, “o conjunto dos gestos adequados ao uso
dos objetos e dos instrumentos”, e, na esteira desta, “criou também as fungdes
intelectuais envolvidas nesse processo.” Ao gerar a cultura humana, ou seja,
valores, habitos, instrumentos, objetos e linguagens, criamos nossa humanidade,
isto €, o conjunto das caracteristicas e qualidades humanas expressas pelas
aptiddes e habilidades que foram se consolidando ao longo da histéria, por meio de
atividades caracteristicas do ser humano. Nesse contexto, ressaltamos que Marx
(1844) foi o primeiro a constatar a natureza social e histérica do homem e a realizar
uma analise, inteiramente, tedrica dessa sua natureza. A partir do seu ponto de
vista, o ser humano concebe sua humanizagdo no momento em que se apropria dos
objetos da cultura, histérica e socialmente, criados.

Com base nessas assertivas, por acreditamos que toda pesquisa
deve partir de uma determinada concepcdo de homem, nossas investigacdes
beberam das fontes do Materialismo Historico-Dialético, eleito com o intuito de nele
nos subsidiarmos, filosoficamente, no que diz respeito ao processo de
desenvolvimento humano. Como fundamento pedagdgico, utilizamos a Pedagogia
Historico-Critica e a Teoria Histérico-Cultural, que nos oferecem as bases de um
estudo sélido sobre o desenvolvimento do psiquismo humano. A escolha dessas
teorias se justifica por acreditarmos que estas formam um todo organico, em
consonancia com os postulados critico-dialéticos, pois abordam, em sua totalidade,
0s caracteres da realidade analisada.

Ao realizarmos um retrospecto das descobertas cientificas da
histéria da humanidade, constatamos que todas elas foram sempre resultado e
ponto de partida para magnificentes transformagdes sociais. Em vista disso, como
resposta a necessidade de uma ciéncia da sociedade, surge uma nova forma de
analise do real: o Materialismo Histdrico-Dialético. Longe de ser produto de uma

“grande ideia” ou da criacdo de um “génio”, essa nova ciéncia € um produto historico
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resultante do desenvolvimento social anterior a ela, ou seja, a revolugcdo burguesa
(MALAGODI, 1988).

Em uma ampla anélise, a revolucdo burguesa corresponde a um
vasto periodo de transformacdes politicas, econémicas e sociais, que acabou por se
expandir pelo mundo. Nessa fase, o sistema feudal, aos poucos, deixa de existir,
pois a sociedade burguesa faz desmoronar seus regulamentos e passa a adotar um
regulamento manufatureiro, mais tarde transformado em sistema fabril. Esse regime
desencadeia o0 surgimento de dois tipos de individuos: os vendedores da forca de
trabalho — os operarios assalariados, e os compradores dessa forca de trabalho, que
também sdo os donos dos meios de producdo. Enquanto os operarios recebem um
pagamento que lhes permite somente reproduzir sua forca de trabalho, os donos dos
meios de producdo ficam com os resultados desse trabalho, acumulando cada vez
mais riquezas (MALAGODI, 1988).

Filésofos contemporaneos ao feudalismo teciam muitas criticas ao
regime na época, entretanto, a sociedade burguesa também passou a ser alvo de
criticas por parte de pensadores. Com efeito, a tarefa do Materialismo Histoérico-
Dialético consiste no desenvolvimento dessa critica, em profundidade. Assim, foi
Karl Marx quem buscou realizar a critica da sociedade capitalista e encontrar a
solucdo para o novo conflito social. Ao mesmo tempo cientista e revolucionario, Marx
enxergava, nas sociedades mais desenvolvidas, a explicagdo para as menos
desenvolvidas, assim como “a anatomia do homem explica a anatomia do macaco”
(MALAGODI, 1988, p.16). Nesse sentido, 0 estudo das ideias mais avancadas, dos
sistemas filoséficos e das teorias que englobam as esferas econdmicas e sociais
exerceu grande influéncia em Marx, que ndo descansou enquanto ndo encontrou o
ponto de partida que o levasse ao conhecimento completo dos mecanismos das
sociedades modernas.

O Materialismo Histérico-Dialético explicita a “historicidade do
conhecimento; revela a historicidade do ser humano, a formagédo econémico-social”
(LEFEBVRE, 1968, p.21), a partir das grandes transformacgdes politicas e sociais e
do amplo desenvolvimento cultural e econdmico que possibilitaram a revolucéo
burguesa. Desse modo, tanto o trabalho tedérico de Marx (1844) quanto suas
atividades préticas se concretizam em forma de uma critica a sociedade capitalista.
Essa ciéncia é, outrossim, o ponto de partida para uma nova revolucao na historia da

humanidade. Trata-se da revolugdo socialista, que consiste na anulacdo da
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dominacgédo da classe burguesa por uma sociedade de transicdo, em que as fabricas
e as grandes propriedades rurais deixam de ser propriedades privativas para serem
propriedades coletivas, controladas pelo Estado Socialista. Este Estado, todavia,
deveria se manter sob o controle de toda a sociedade e ndo apenas de uma parte
dela.

Conforme os pressupostos histérico-dialéticos, o homem existe na
natureza e na historia. A natureza e a historia, desse modo, sdo as autoras de um
processo pelo qual se desenvolvem a espécie humana, as sociedades e as classes
sociais. Ao estudar a formacdo humana no ambito da sociedade, Marx (1996)
constatou que as relacdes estabelecidas entre os homens acontecem por intermédio
do trabalho, assim, este se torna o responsavel por formar o mundo dos homens.

Com o intuito de realizar um aprofundamento tedrico acerca da
formacdo de professores e do ensino na primeira infancia, a situacdo problema
proposta pela presente pesquisa tem como base a seguinte indagacao: De que
modo a formacdo profissional do professor, em sua atividade de ensino, pode
viabilizar uma praxis humanizadora no processo de aprendizagem de criancas de 0
a 3 anos de idade?

Esperamos que os resultados da pesquisa proposta atendam a
problematica principal do estudo. Para isso, trabalhamos com cinco hipo6teses: a) o
professor que atua na Educacgéo Infantil necessita de uma formacdo adequada que
possibilite o ensino e aprendizagem da crianca pequena, pois € imprescindivel a
valorizacdo da apropriacdo dos conhecimentos necessarios a sua pratica
pedagdgica; b) as professoras da instituicdo investigada recebem uma formacgéao
baseada na Pedagogia Histérico-Critica e na Teoria Histérico-Cultural, por parte da
Rede Municipal de Ensino, mas, na pratica, acabam sofrendo influéncias do
Construtivismo; ¢) ha existéncia de equivocos na atividade de ensino do professor,
tais como: caréncia de estudos aprofundados sobre o conteudo a ser socializado
(esséncia do objeto); utilizacdo do senso comum para ensinar (conteudo baseados
na aparéncia, espontaneismo); e auséncia de consciéncia do papel que a educacgéo
desempenha na vida do individuo; d) o professor critico desenvolve uma pratica
pedagogica com intencionalidade, pois a auséncia desta gera equivocos que
impedem a realizacdo de um trabalho que proporcione uma aprendizagem que
minimize a distancia da esséncia dos conteudos a serem socializados com as

criancas; e) e o Materialismo Historico-Dialético e a teoria Historico-Cultural séo as
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bases fundamentais para que o professor tenha uma ampla visédo sobre a natureza
do homem e seu desenvolvimento como ser humano, 0 que proporciona a
compreensao do trabalho educativo, na Educacéo Infantil, como uma vinculacéo
indissociavel entre as categorias dialéticas da esséncia e da aparéncia.

Assim, para responder & problemética supramencionada,
delineamos, como objetivo central da pesquisa, demonstrar como a formacéo
profissional do professor de 0 a 3 anos pode contribuir para a efetivacdo de uma
atividade de ensino baseada na praxis humanizadora, no processo de aprendizagem
da crianca. Para atender a esse objetivo maior, foram delineados o0s seguintes
objetivos especificos:

o Caracterizar os fundamentos ontolégicos do trabalho do professor na
sociedade contemporénea, a fim de compreender, por intermédio da histéria, a
formacéao do ser social.

o Entender a Educacéo Infantil pelas vias do processo histérico, bem como, pelo
cenario atual brasileiro, a partir da Teoria Historico-Cultural, a fim de entender como
a infancia é vista atualmente.

o Discutir a formacéo de professores, a partir da realidade, e a possibilidade de
efetivacdo de uma praxis humanizadora, a fim de considerar a importancia do
conhecimento elaborado para trabalho pedagdégico do educador.

o Compreender o percurso metodoldgico realizado na pesquisa, tendo em vista
os fundamentos da concepcao critico-dialética de conhecimento.

o Discutir os resultados da intervencdo pedagégica em um Centro de Educacao
Infantil, realizada com o corpo docente da instituicdo, a fim de conhecer a percepcao
dos professores sobre seu trabalho

Para alcancar os objetivos propostos pela pesquisa, realizamos um
levantamento bibliografico sobre o tema e uma pesquisa-acdo uma estratégia de
investigacao baseada na concepcao critico-dialética (GAMBOA, 2012) , que envolve:
observacdo participante, entrevista semiestruturada e questionarios, como
instrumentos de pesquisa.

A investigacdo realizou-se nas dependéncias do Centro de
Educacéo Infantil onde trabalhamos, conforme citado anteriormente. O publico-alvo
foi composto por todo o corpo docente da referida instituicdo e pela coordenadora

pedagogica. Assim, a partir da realidade observada e das necessidades teoéricas
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pontuadas pelas professoras nas respostas ao questionario, desenvolvemos um
curso de formacgdo continuada pautado na concepcao critico-dialica, com o objetivo
possibilitar aos profesores os conhecimentos necessarios para a efeitivacdo de uma
praxis pedagodgica humanizadora, na atuacdo com a crianca pequena.

Utilizamos as categorias de andlise dialética “esséncia e aparéncia”,
para trabalhar, no projeto de intervencdo, a importancia do ensino na primeira
infancia, de modo a superar as praticas “vazias” presentes na rotina do Centro de
Educacao Infantil. Tratamos, por meio desta dissertacdo, a necessidade de se
analisar os fenbmenos em sua esséncia, ja que as praticas pautadas somente na
aparéncia dos fendbmenos educativos (visdo de superficialidade) sdo, comumente,
encontradas nas instituicbes escolares. E preciso considerar que, para o
Materialismo Historico-Dialético, a realidade ndo se limita ao imediatamente
perceptivel, pois é somente por meio da analise que se chega a esséncia das
coisas.

A partir das hipoteses apresentadas, objetivamos que esta
investigacdo possa contribuir, com os subsidios necessarios, para a melhoria na
formacao dos professores, pois, 0 que se espera é que estes se desenvolvam como
intelectuais que se preocupam com 0 ensino, a aprendizagem e o desenvolvimento
das capacidades psiquicas das criancas pequenas. Tal fato possibilitara um salto
qualitativo no trabalho educativo dos Centros de Educacao Infantil, pois se embara
em reflexdbes sobre uma praxis pedagdgica humanizadora. Em relacdo a
comunidade cientifica, acreditamos que a pesquisa podera contribuir no sentido de
expandir as andlises sobre a formacéao, o ensino e a praxis pedagogica do professor
da Educacéao Infantil, a partir dos pressupostos do Materialismo Historico-Dialético,
ja que as mesmas ainda séo escassas na area da pesquisa em educagao.

Com o intuito de fundamentarmos nossas investigacdes nos estudos
do Materialismo Histérico-Dialético, dividimos a pesquisa em cinco secdes. A
primeira é esta introducdo. A segunda, intitulada “Fundamentos Ontologicos do
Trabalho do Professor na Sociedade Contemporanea”, apresenta o processo de
humanizacdo do homem por intermédio do trabalho. Desse modo, apresentamos a
génese do ser social e a relagdo homem-trabalho-natureza, para que possamos
compreender a praxis do professor a partir de fundamentos sbécio-historicos.
Acreditamos que a educacgao se configura como um trabalho ndo-material, assim,

sua especificidade se refere a conhecimentos, ideias, valores, habitos, costumes e
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simbolos que sdo os elementos necessarios a formagdo da humanidade em cada
individuo singular (SAVIANI, 2013b). Tais elementos, uma vez trabalhados pelo
professor, por meio de uma acdo pedagdgica intencional, produzem-se nos
individuos.

A terceira secdo, denominada “Educacéo Infantil no Cenario Atual:
implicacbes a partir da Perspectiva Histérico-Cultural”, evidencia os principios
filosofico-epistemoldgicos da Teoria Historico-Cultural, bem como os elementos que
a caracterizam como uma corrente psicolégica que considera os fatores socio-
historico-culturais como fonte do desenvolvimento humano. Evidenciamos, nessa
secdo, a concepcdo de infancia a partir da histéria da humanidade, ou seja, os
avancos e retrocessos em relacdo a ideia de crianca pequena. Salientamos,
outrossim, a visdo Histérico-Cultural de infancia e como os documentos legais que
regulamentam a Educacéo Infantil, no Brasil, tratam essa modalidade educacional.
Por fim, ao dissertarmos acerca do que € infancia, finalizamos a se¢do com a
apresentacdo das principais especificidades e conquistas em relacdo ao
desenvolvimento da crianca de 0 a 3 anos.

Na quarta secéo, intitulada “A Formacédo de Professores da Infancia:
realidade e possibilidade para uma praxis humanizadora”, ressaltamos as
contribuicdes do conhecimento cientifico para que o professor realize uma praxis
revolucionaria, que possibilite conquistas no que diz respeito ao desenvolvimento da
crianca pequena. Procuramos, também, evidenciar: o papel da cultura em Vygotsky?
e sua objetivacdo na Educacao Infantil, ressaltando o carater sécio-histérico-cultural
do processo educativo; e como se da a dialética entre ensino, aprendizagem e
desenvolvimento, a partir da interacdo adulto/crianca e crianca/crianca. Por fim,
apresentamos algumas possibilidades de educacao para as criangas pequenas na
producédo das qualidades humanas.

Na quinta sec¢do, denominada “O percurso metodologico a guisa do
Materialismo Histérico-Dialético”, apresentamos, inicialmente, os fundamentos do
método escolhido para a realizacdo da investigacdo: o Materialismo Histérico-
Dialético, bem como, algumas de suas principais categorias de analise
fenomenoldgica. Em seguida, elucidamos os caminhos percorridos para a realizagcao

da pesquisa e apresentamos 0 contexto institucional em que o estudo foi efetivado,

! Nomenclatura eleita pela autora.
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0s sujeitos envolvidos na investigacdo e os instrumentos de coleta e andlise dos
dados.

Destacamos, também, a organizacdo do projeto de intervencao
aplicado ao corpo docente de um Centro de Educacéo Infantil, desde a escolha das
leituras até o estebelecimento do cronograma de acdo e dos objetivos, para que
pudéssemos tratar o fenbmeno em sua totalidade.

Nesse momento, em consonancia com 0 proprio movimento do
método dialético, antes do curso de formacdo (sincrese), realizamos uma
investigagdo, por meio de questionério e entrevista, da concepg¢do dos docentes
sobre a formacédo do professor da Educacgédo Infantil; em seguida, a partir das
necessidades encontradas, realizamos o curso de formacdo continuada (analise),
com o objetivo de propiciar conhecimento elaborado sobre o trabalho do professor
da infancia; e ao final do estudo, aplicamos um questionario (sintese) com o intuito
de descobrir o que mudou na concepc¢ao e na pratica pedagogica do professor, apés
a mediacao do estudo. Dessa forma, evidenciamos o ponto de partida e de chegada
em um processo de “sincrese a sintese” do conteudo abordado com os professores
da instituicdo, buscando refletir e analisar a pratica cotidiana desses profissionais
que trabalham com as criangcas pequenas. Por fim, destacamos as consideracdes
finais, referéncias bibliogréaficas , apéndices e anexos.
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2 FUNDAMENTOS ONTOLOGICOS PARA O TRABALHO E EDUCACAO NA
SOCIEDADE CONTEMPORANEA

As questdes iniciais, abordadas nessa primeira secao, apresentam
elementos essenciais para compreendermos o0 processo de trabalho e educacéo na
sociedade contemporéanea. O ser humano que trabalha é transformado por seu
proprio trabalho ao atuar sobre a natureza exterior e a modifica-la, e, a0 mesmo
tempo, sua propria natureza desenvolve “as poténcias que nela se encontram
latentes e sujeita as forcas da natureza a seu proprio dominio”
(LUKACS,2012,p.286).

O processo histérico da producdo do homem implica a
transformacao do ser-em-si em um ser-para-si, de modo que supere as formas e 0s
conteudos de seres meramente naturais para assumir formas e contetdos cada vez
mais préprios e sociais. Podemos, assim, argumentar que trabalho e educacéo séo
atividades, especificamentes, humanas, pois somente 0 homem trabalha e educa.

Desse modo, consideramos valido apresentar o percurso historico
do trabalho e seus impactos sobre o desenvolvimento humano, para que possamos
pensar o Materialismo Histérico-Dialético como um método de analise que nos
proporciona refletir sobre esse percurso, por meio das contradices da realidade,
que sdo sempre superadas por novas contradicdes, em um continuo movimento que
faz com que a sociedade caminhe.

Defendemos que a solucdo para qualquer problema, seja ele
individual ou social, requer, primeiramente, uma visao conjunta, pois todos os fatos
que acontecem no mundo sdo parte de um todo, isto é, sdo aspectos parciais de
uma totalidade. Assim, a partir de uma visdo geral acerca do percurso historico do

trabalho e da educacgéo, poderemos pensar a realidade para além das aparéncias.

2.1 A ONTOLOGIA DO SER SOCIAL: O TRABALHO

A discusao acerca dos fundamentos ontolégicos do trabalho visa a
contribuir para uma melhor compreenséo do trabalho educativo a ser desenvolvido
com as criangas na primeira infancia. Ao voltarmos nossa atencdo para as

instituicbes escolares, encontramos dificuldades para discutir as categorias
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aparéncia e esséncia nas praticas pedagogicas. Essas categorias sdo proprias da
dialética materialista, como método para uma praxis a ser objetivada na Educacdo,
especialmente, em nivel de Educacdo Infantil. Entendemos que a esséncia dos
fendbmenos, ou seja, do conhecimento produzido ao longo do processo de trabalho
desenvolvido pela humanidade, esta oculta, assim, € inacessivel por meio de
observacoes diretas e pelo conhecimento sensorial (KRAPIVINE, 1986).

O que vemos nas escolas e por isso a importancia do tema , é que
esses espacos tém realizado um trabalho pautado na aparéncia dos fenbmenos,
sem compreenderem a relacdo que existe entre as categorias esséncia e aparéncia.
Podemos considerar, a partir deste estudo, que a aparéncia esta relacionada a
praticas espontaneistas, a conhecimentos do mundo real (senso comum), enquanto
a esséncia mantém intima ligagcdo com os conhecimentos cientificos.

Para muitos, discutir a relagdo educagéao e sociedade, a génese do
ser social e os fundamentos ontolégicos do trabalho, a partir dos pressupostos
histdricos, parece néo ter ligacdo com questdes relacionadas a formacéo da crianca
pequena. Assim, avaliamos que as questfes discutidas, nessa secdo, contribuirdo
para uma elevacao do entendimento do que é infancia e do que é ser crianca.

Desde a origem da espécie humana na terra, o0 homem, que
encontrou na natureza 0s elementos necessarios para sua sobrevivéncia, esta em
um constante processo de evolucdo. Gracas a Antropologia, ciéncia que tem como
objeto de estudo o homem e sua humanidade, podemos compreender, por
intermédio de indicios histéricos, como o homem vivia e se relacionava com 0s
outros homens.

Foi pelo trabalho que homem encontrou formas de suprir suas
necessidades, pois, ao agir sobre a natureza, retirava os elementos necessarios
para manter-se. Esse trabalho, ao longo da historia, por sua vez, foi evoluindo
paralelamente a evolucdo da espécie humana, assim, obteve inameras
configuragdes na sociedade.

Com base nessas premissas, buscamos apresentar, nesta secao,
0S aspectos socio-historicos da categoria trabalho, a fim de elucidar as bases
fundamentais para o trabalho do professor. Como a formacédo do professor da
primeira infancia é o objeto de analise deste estudo, torna-se essencial compreender
as relacoes de trabalho presentes na sociedade e os impactos causados por este na

profissao de professor de Educacéo Infantil, partindo de uma andalise critico-dialética.
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O Materialismo Historico-Dialético constitui uma ciéncia que se
dedica aos estudos das ligacdes e dos aspectos substanciais do desenvolvimento
do mundo material e do conhecimento, que se expressam por meio das categorias
dialéticas. Conforme notabiliza Krapivine (1986, p.185), “as categorias sdo os
conceitos fundamentais de uma ciéncia.” Na economia politica, por exemplo, tais
categorias estdo relacionadas aos conceitos de mercadoria, valor, relagdo de
producdo, entre outros. As categorias filosoficas sdo universais e especificas, pois
traduzem as leis dialéticas globais e as ligacbes entre os mais diversos tipos de
fenbmenos.

Assim, o trabalho, no ambito da dialética materialista, aparece como
uma categoria fundante para que se possa analisar as dinamicas e a estrutura da
sociedade. Lessa (2007, p.36) pondera que, para Lukacs, a categoria trabalho € a
“‘proforma (a forma originaria, primaria) do agir humano”, o que nao significa que
todos os atos humanos sejam redutiveis ao trabalho, apesar de “o trabalho ser a
forma originaria e o fundamento ontolégico das diferentes formas da préaxis social.”

Para que fosse possivel uma analise da realidade social em sua
totalidade, Marx e Engels (1998, p. 10) partiram do principio de que “a primeira
condicao, de toda a histéria humana, é naturalmente a existéncia de seres humanos
vivos.” A primeira questdo a se considerar € a constituicdo corporal dos homens e as
relacdes que eles criam entre eles e com a natureza. Cumpre notar que Marx e
Engels (1998) ndo se debrucaram sobre estudos profundos da propria constituicao
fisica do homem, nem das condi¢Bes naturais em que os individuos ja encontraram
prontas, como a condicdo geoldgica, climatica, hidrogréfica, entre outras. Contudo,
“toda historiografia deve partir dessas bases naturais e de sua transformacao pela
acdo dos homens, no curso da historia” (MARX; ENGELS, 1998, p.10).

Ao analisarmos a natureza humana, surgem as seguinte perguntas:
O que diferencia 0 homem dos demais fen6menos naturais? O que o distingue dos
outros seres Vivos, isto é, o que difere 0 homem dos outros animais? De acordo com
Saviani (2013a), o que os diferencia é que 0s outros animais se adaptam a realidade
natural para ter suas necessidades supridas naturalmente, jA o homem, ao adaptar a
natureza a si mesmo, necessita produzir, constantemente, sua propria existéncia.

Nas palavras de Marx e Engels (1998, p.10-11, grifo nosso):
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[...] pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela
religido e por tudo o que se queira. Mas eles proprios comecam a
produzir seus meios de existéncia, e esse passo a frente é a prépria
consequéncia de sua organizacdo corporal. Ao produzirem seus
meios de existéncia, os homens produzem indiretamente sua prépria
vida material.

A transformacdo que o homem realiza na natureza para suprir suas
necessidades é efetivada por intermédio do trabalho. “O trabalho instaura-se a partir
do momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da ag&o”
(SAVIANI, 2013a, p.11). Nessa oOtica, o trabalho ndo é considerado um tipo de
atividade qualquer, mas uma acdo que contém finalidades que sdo sempre
socialmente construidas (LESSA, 2007).E possivel compreender, entdo, que o
trabalho configura-se como uma acédo intencional. Apenas na atividade humana é
possivel a elaboracdo de um planejamento que antecede e dirige a acdo. Lessa
(2007) aponta que esta fase denomina-se como prévia-ideacdo. Assim, €& por
intermédio da prévia-ideagdo que as “consequéncias da agao sao antevistas na
consciéncia, de tal maneira que o resultado é idealizado (ou seja, projetado na
consciéncia) antes que seja construido na pratica” (LESSA, 2007, p.37, grifo do
autor).

A prévia-ideacdo é um momento abstrato, mas isso nao significa que
nao tenha existéncia real, material, ou seja, que ndo exerca forca material nos atos
sociais. O fato de ser abstrata ndo impede a prévia-ideacdo de desempenhar um
papel relevante na determinacdo material da praxis social. Por via contraria, é
justamente por ser abstrata que a prévia-ideacdo pode exercer uma funcdo tao
pertinente na vida do homem. Somente como abstratividade, ela pode constituir o
momento em que os homens confrontam o passado com o presente e o futuro, para
projetarem, idealmente, os resultados de sua praxis. Contudo, a prévia idealizacao
s6 pode ser prévia caso seja objetivada, isto é, se for realizada na prética (LESSA,
2007).

E nesse sentido que homem, para sobreviver, precisa extrair da
natureza, ativa e intencionalmente, seus meios de sobrevivéncia. Ao realizar tal feito,
ele inicia um processo de transformacéo da realidade natural, criando, assim, um
mundo humano, ou seja, 0 mundo da cultura. O trabalho gera a vida social e é por

ela determinado. Nesse sentido, consideramos que “os homens, para transformar a
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natureza em seu beneficio, constituiram [...] formas de relacionamento com outros
homens” (FERRETTI,1997, p. 83).

O modo como os homens produzem seus meios de vida depende,
antes de tudo, da natureza dos meios de existéncia jA encontrados, que eles
necessitam reproduzir. Ndo se pode cogitar esse modelo de produgdo somente por
esse ponto de vista, isto €, como reproducdo da existéncia fisica do homem. Por
adverso, ele representa um modo determinado da atividade desses individuos: em
outras palavras, um modo determinado de manifestar sua vida. A maneira como 0s
homens manifestam sua vida reflete, exatamente, como eles sdo. “O que eles séo
coincide, pois, com sua producdao [...] tanto com o que eles produzem quanto com a
maneira como produzem” (MARX; ENGELS, 1998, p. 11, grifo do autor). O que o
homem € depende das condi¢cdes materiais de seu trabalho. Com efeito, o trabalho &
a atividade essencial da relagdo homem-natureza, ou seja:

s

[...] antes de tudo, o trabalho é um processo entre o0 homem e a
Natureza, um processo em que o homem, por sua prépria acao,
media, regula e controla seu metabolismo com a Natureza. Ele
mesmo se defronta com a matéria natural como uma forga natural.
Ele pde em movimento as forcas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabeca e mao, a fim de apropriar-se
da matéria natural numa forma util para sua prépria vida. Ao atuar,
por meio desse movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao
modifica-la, ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza. Ele
desenvolve as poténcias nela adormecidas e sujeita 0 jogo de suas
forcas a seu proprio dominio (MARX, 1996, p.297).

Com este entendimento, o0 homem esta constantemente produzindo
sua prépria natureza como ser humano social, por intermédio do trabalho, ou seja,
ao atuar na natureza munido de seu proprio corpo e dos instrumentos de trabalho, a
fim de encontrar os subsidios necessarios para sua propria sobrevivéncia. O autor
ainda evidencia que o trabalho € algo exercido, exclusivamente, pelo homem. Uma
abelha, por exemplo, constrdi os favos de sua colmeia minuciosamente, e a aranha
executa operacbes semelhantes as de um teceldo, mas o que distingue o trabalho
realizado pelo homem do trabalho realizado pelo animal é a capacidade do ser
humano de planejar suas ac¢des, primeiramente, em plano mental, conforme ja visto.
Nas palavras de Marx (1996, p.297), “no fim do processo de trabalho obtém-se um
resultado que ja no inicio deste existiu na imaginacdo do trabalhador, e portanto
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idealmente.” O ser humano ndo efetua apenas uma transformacdo da matéria
natural, mas realiza nela seu objetivo.

Engels (1999, p. 04) afirma que o trabalho, na visdo dos
economistas, é a fonte de toda riqueza, entretanto, “é muitissimo mais do que isso. E
a condicdo basica e fundamental de toda a vida humana. E em tal grau, que até
certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o préprio homem.” Isso significa
que o homem é produto de seu trabalho, pois desenvolve suas capacidades
ontolégicas por meio do processo de trabalho.

Assim, em face do progresso da humanidade, o trabalho foi
expandindo os horizontes do homem, possibilitando-lhe descobrir constantemente,
nos objetos e nas relagcdes sociais objetivas, novas propriedades até entdo

incégnitas. Nesse sentido, para Engels (1999):

O desenvolvimento do cérebro humano e dos sentidos a seu servico,
a crescente clareza de consciéncia, a capacidade de abstracéo e de
discernimento cada vez maiores, reagiram por sua vez sobre o
trabalho e a palavra, estimulando mais e mais 0 seu desenvolvimento
(ENGELS, 1999, p. 06-07).

Desse modo, a esséncia humana nédo é dada ao homem, ndo € uma
dadiva natural ou divina, ndo é algo que antecede a existéncia dos individuos, mas,
pelo contrario, € produzida pelos proprios homens. O homem constitui-se como tal
pelas vias do trabalho, assim, sua esséncia é um feito humano, que se desenvolve,
se aprofunda e se complexifica no decurso do tempo, constituindo-se como um
processo historico (SAVIANI, 2007).

Ao refletir sobre o trabalho como algo, especificamente, humano,
gue diferencia 0 homem dos outros animais, Duarte (2004) salienta que o processo
de apropriagao surge, antes de mais nada, da relacdo entre o sujeito e a natureza. O
homem, por sua atividade transformadora, apropria-se da natureza e a incorpora em
sua pratica social por meio de sua acao intencional. A0 mesmo tempo, ocorre o
processo de objetivacao, isto €, o individuo produz uma realidade objetiva, e esta,
por sua vez, passa a ser portadora de caracteristicas tipicamente humanas, pois
adquire caracteres socioculturais que se acumulam as atividades realizadas pelas
geracdes precedentes. Isso cria a necessidade de outro tipo de processo de

apropriagédo, agora ndo mais como apropriacao da natureza, mas como aquisicao de
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bens culturais da atividade humana, ou seja, como internalizagdo das objetivacbes
dos seres humanos.

E por meio do processo de objetivacdo que as atividades fisica e
mental do homem transferem-se para os produtos dessa atividade. “Aquilo que antes
eram faculdades dos seres humanos se torna, depois do processo de objetivagao,
caracteristicas por assim dizer ‘corporificadas’ no produto dessa atividade”
(DUARTE, 2004, p. 49). Esta, por sua vez, passa a ter uma funcéo especifica no
seio da pratica social. Um objeto cultural, seja ele material (utensilio doméstico, por
exemplo) ou ndo material (uma palavra, um principio, um valor humano), possui uma
funcao social, um significado estabelecido socialmente.

E sob essa concepcdo que a prévia-ideacdo do homem se
materializa em um objeto, isto €, se objetiva. O processo que articula a conversao de
ideias, previamente planejadas, em objeto, “sempre com a transformacdo de um
setor da realidade — ¢ denominado de objetivagdo” (LESSA, 2007, p. 38). E pela
objetivacdo que uma posicao teleoldgica se concretiza, no ambito do ser material,
como o surgimento de uma nova objetividade. Assim sendo, é entre a consciéncia
que operou a prévia-ideacdo e a que operou 0 objeto construido que se inserem
duas relacdes fundamentais, ou seja: sem a prévia ideacdo o objeto ndo poderia
existir; e entre a consciéncia que atuou na prévia ideacao e a que atuou no objeto,
existe uma diferenca no plano do ser. Em vista disso, o produto do trabalho é uma
sintese especifica que sé pode ocorrer no mundo dos homens, entre a prévia
ideacdo e 0s nexos causais existentes. A objetivacdo, “¢ o momento concreto de
realizacdo dessa sintese” em que efetivamente se ocorre a transposicdo da
aparéncia para a esséncia na sua concretude (LESSA, 2007, p.46).

As formas de objetividade do ser social desenvolvem-se a medida
gue a praxis social surge e se mostra a partir do ser natural, que se torna, cada vez
mais, social. Esse desenvolvimento, todavia, € um processo dialético, pois se inicia
com um “salto, com o poér teleolégico no trabalho, para o qual ndo pode haver
nenhuma analogia na natureza” (LUKACS, 2012, p. 287). O ser social, em si, esta
sempre presente no ato teleoldgico do trabalho. O processo histérico de seu
desdobramento implica em uma nevralgica transformacdo desse ser, em si, em um
ser para si.

Essa distincdo entre o individuo portador da prévia-ideacdo e o

objeto criado no processo de objetivacdo é o fundamento ontolégico da
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exteriorizagdo. O homem, ao idealizar, previamente, o que sera objetivado, assume
que “tanto a natureza quanto ele pessoalmente se comportardo da forma prevista na
prévia-ideacdo” (LUKACS,2012, p.39). A exteriorizacdo é o momento do trabalho em
gue a subjetividade, com seus conhecimentos e habilidades, confronta-se com a
objetividade externa, com a causalidade. E por meio desse confronto que o homem
nao apenas pode verificar a validade do que conhece e suas habilidades, mas
também desenvolver conhecimentos novos e habilidades que, até entdo, néo
possuia.

Em Lukéacs, portanto, a exteriorizacdo € fundada pela distingéo
concreta, real, ontoldgica (isto é, no plano do ser) entre sujeito e 0
objeto que vem a ser pela objetivacdo de uma prévia-ideacao. A
exteriorizacdo € o momento de transformacdo da subjetividade
sempre associada ao processo de transformacdo da causalidade, a
objetivacdo (LESSA, 2007, p.39).

A causalidade inserida na légica dialética pode ser entendida a partir
da seguinte assertiva: “todo efeito tem uma causa” (LEFEBVRE, 1969, p.195).
Desse modo, a causalidade configura-se como um principio logico e rigoroso, ja que,
onde ndo ha causa, consequentemente, o efeito ndo existird, ou seja, a nocéo de
causa implica um efeito. Spirkine e Yakhot (1975) complementam que toda a causa
possui um caréter ativo, pois, como é seguida de um efeito, age como um principio
ativo. O Materialismo Histérico-Dialético investiga a causalidade a partir da pratica,
da experiéncia, assim, revela, de modo evidente, por exemplo, a razdo pela qual o
fogo deve queimar.

Outro aspecto importante da causalidade é seu carater universal,
pois “a lei da causalidade € uma lei universal do mundo material” (SPIRKINE;
YAKHOT, 1975, p.103), assim, ndo existe sequer um fendbmeno que ndo cumpra
essa lei, que nao tenha uma origem material. Dessa forma, ndo existe nada no
mundo que ndo possua uma causa, que se “distingue-se pelos seguintes tracos: tem
um carater objetivo, universal e ativo” (SPIRKINE; YAKHOT,1975, p.104).

Para Cheptulin (1982), o materialismo dialético ndo nega as ac¢bes
exteriores e suas possibilidades de ocasionar mudancas nos fendémenos subjugados
as mesmas. Entretanto, ndo atribui a causa do aparecimento e da existéncia dos
fendbmenos a acgdes extrinsecas que estes sofrem, “nem procura essa existéncia no
exterior, em outros fendbmenos, mas no proprio fendbmeno, em sua natureza interna”
(CHEPTULIN, 1982, p. 229).
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Lessa (2007) aponta que € pela via do trabalho que a consciéncia se
objetiva e se exterioriza nos objetos. Sem a acdo da consciéncia e da idealizagao
prévia, esses objetos ndo existiiam. A consciéncia (0 psiquismo), na concepcao
materialista dialética, € entendida como uma categoria que se forma gracas as
relacdes sociais existentes e ao ambiente que o individuo ocupa nestas relagdes
(LEONTIEV, 1978). Sobre o processo de formacdo da consciéncia humana,
Cheptulin (1982) enfatiza que:

A atividade psiquica dos animais superiores, a um certo grau do
desenvolvimento de seu sistema nervoso, do cérebro, transforma-se
necessariamente em uma forma qualitativamente outra do reflexo da
realidade — transforma-se em consciéncia (CHEPTULIN, 1982, p.
88).

Nesse sentido, o surgimento da consciéncia é direcionado pelo
desenvolvimento do sistema nervoso, do cérebro. Assim, 0 aparecimento da
consciéncia esta relacionado a fatores externos a fisiologia da atividade nervosa
superior, pois esta, como matéria altamente organizada, €, ao mesmo tempo,
produto do trabalho humano, ou seja, resultado do desenvolvimento social. Um
sistema nervoso bem desenvolvido cria apenas a possibilidade real do aparecimento
da consciéncia, porém “a transformagdo dessa possibilidade em realidade esta
ligada ao trabalho” (CHEPTULIN, 1982, p.88). Isso significa que foi precisamente por
meio do trabalho que a forma psiquica do reflexo, prépria aos ancestrais animais do
ser humano, transformou-se, progressivamente, em consciéncia, em reflexo
consciente do real.

Vale ressaltar que a consciéncia possibilitou o surgimento da
necessidade de troca de pensamentos entre individuos que agiam em comum. A
cada nova necessidade, surgem, também, os meios para satisfazé-la. “Um desses
meios é a linguagem. Com a linguagem, a consciéncia recebeu uma forma material
de existéncia correspondente a sua natureza social” (CHEPTULIN, 1982, p.89).
Desse modo, por intermédio da linguagem, os pensamentos de um homem
tornaram-se acessiveis a outros homens, ou seja, em outras palavras, a um grupo
de homens.

Marx e Engels (1998), ao tratarem da consciéncia e da linguagem na

formacao do sujeito, salientam que:
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[...] alinguagem é t&o antiga quanto a consciéncia — a linguagem € a
consciéncia real, pratica, que existe também para os outros homens,
gue existe, portanto, também primeiro para mim mesmo e,
exatamente como a consciéncia, a linguagem s6 aparece com a
caréncia, com a necessidade dos intercambios com 0s outros
homens (MARX; ENGELS, 1998, p. 19).

Assim, por meio da linguagem, os homens, ao longo da histéria,
produziram suas representacdes, ideias, conceitos (MARX;ENGELS,1998), e
chegaram a coordenacéo da atividade necessaria para o trabalho coletivo e para a
vida social (CHEPTULIN, 1982). Nesse sentido, segundo Kosik (1965, p.32) “a
consciéncia humana € ‘reflexo’ e ao mesmo tempo ‘projecao’; registra e constroi,
toma nota e planeja, reflete e antecipa; € ao mesmo tempo receptiva e ativa.” Logo,
a consciéncia €, de inicio, um produto social e sempre o sera enquanto os homens
existirem (MARX; ENGELS, 1998).

Destarte, como a consciéncia se objetiva e exterioriza nos objetos
por meio da prévia-ideacdo, conforme ja mencionado, para que esse processo
ocorra, ha de se levar em conta que, além dos 6rgéos que trabalham, o homem deve
manifestar uma vontade orientada a um fim, como atencdo no decurso do trabalho.
“Os elementos simples do processo de trabalho séo a atividade orientada a um fim
ou o trabalho mesmo, seu objeto e seus meios” (MARX, 1996, p. 298).

O meio de trabalho, segundo Marx (1996), € um complexo de coisas
gue o homem coloca entre si mesmo e o0 objeto de trabalho, que lhe serve como
condutor de sua atividade sobre esse instrumento. O sujeito utiliza as propriedades
mecanicas, quimicas e fisicas das coisas para que elas possam atuar como meios
de poder sobre as outras coisas, de acordo com seu obijetivo.

O modo como os humanos conseguem transformar a natureza
determina, em longa medida, a forma como a sociedade se reproduz. Dessa
maneira, cada forma particular de trabalho fundou um modo de producéo e, nesse
contexto, o trabalho de coleta configurou o modo de produgdo primitivo
(TONET;LESSA, 2012). De acordo com Saviani (2007, p.155), “o desenvolvimento
da producdo conduziu a divisdo do trabalho e, dai, a apropriacdo privada da terra,
provocando a ruptura da unidade vigente nas comunidades primitivas.” A
apropriacdo privada da terra, considerada, até entdo, como principal meio de

producéo, gerou a divisdo dos homens em classes.
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As duas classes fundamentais sdo: a dos proprietarios e a dos nao-
proprietarios. Esse acontecimento tem grande relevancia na histéria da humanidade,
pois produziu efeitos claros na compreensao ontologica do homem. Consideremos: o
homem nado possui condicdes de sobrevivéncia sem trabalhar, ou seja, como o
homem n&o tem sua existéncia garantida pela natureza, se ndo agir sobre ela, de
modo a transforma-la para sarisfazer suas necessidades, ele perece. Ora, ninguém
pode viver sem trabalhar. No entanto, com o advento da propriedade privada,
tornou-se possivel, a classe dos proprietarios, viver sem trabalhar.

“Sendo a esséncia humana definida pelo trabalho, continua sendo
verdade que sem trabalho o homem ndo pode viver’ (SAVIANI,2007, p.155),
entretanto, devido ao controle privado da terra, como 0s homens vivem
coletivamente, torno-se possivel, aos proprietarios, viver do trabalho alheio, ou seja,
do trabalho dos nao-proprietarios, que passaram a ter obrigacdo de, com seu
trabalho, manterem a si mesmos e os donos das terras, convertidos em seus
senhores.

De acordo com Tonet e Lessa (2012), apés o modelo de sociedade
primitiva, foram surgindo outros tipos de sociedade: o trabalho escravo fundou o
escravismo; em seguida, do trabalho do servo, surgiu 0 modo de producgéo feudal; e
o trabalho proletario originou 0 modo de producdo capitalista. Essas novas formas
de trabalho, baseadas na exploracdo do homem, constituem uma forma de trabalho
alienada. Assim, passamos do trabalho primitivo ao trabalho alienado, que da
origem a sociedade de classes. “Com esta passagem, a sociedade se dividiu em
duas partes distintas e antagonicas: a classe dominante e a classe dominada. Assim
surgiram as classes sociais” (TONET;LESSA, 2012, p.13).

Marx (1996) realizou seus estudos a partir de uma minuciosa analise
da realidade social, em sua totalidade, com o intuito de compreender e superar 0s
mecanismos de exploragdo do homem pelo homem. Debrugou-se sobre os
processos de trabalho humano, ao longo da histéria, e de sua dinAmica em cada
modelo de sociedade. A seguir, analisamos a intima relagdo entre trabalho e

sociedade, em tempos de capitalismo, e seus impactos no modo de vida humano.
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2.2 TRABALHO E HUMANIZACAO: UMA ANALISE DE CONJUNTURA

Compreender a relacéo entre trabalho e educacdo como fenbmenos
que possibilitam a emancipag¢do do homem, torna-se um fundamento imprescindivel
para o professor da infancia. A questdo tratada, aqui, torna necessario o
entendimento do movimento histérico que o trabalho sofreu ao longo dos séculos e
suas intimas relacdes com a dimenséao educativa. Cabe considerar: se o trabalho do
professor é ensinar conteudos elaborados as criancas, € mister que cumpra a tarefa
de empreender uma radical e profunda critica da educacao burguesa, de modo a
desnaturalizar o carater classista burgués presente nas escolas. Numa perspectiva
materialista dialética, o professor necessita de uma pratica educativa que possibilite
aos despossuidos, a partir de uma concepcdo critica, 0 acesso ao saber
historicamente produzido pela humanidade (TEIXEIRA, 2013).

O conhecimento acumulado pela humanidade, ao longo dos séculos,
tem surgido como respostas concretas do homem as necessidades que enfrenta em
Sua pratica social. Sao exatamente essas necessidades que, ao exigirem refutacao,
geram o desenvolvimento do conhecimento humano, tanto artistico e cientifico,
quanto o préprio da vida cotidiana (OLIVEIRA, 1987).

E nesse sentido que o Materialismo Historico-Dialético € um método
que permite um estudo critico do desenvolvimento da humanidade, mais
especificamente, das necessidades humanas frente a sociedade capitalista, em
busca de compreender a realidade social a partir do trabalho. Conforme salientam
Netto e Braz (2008), em “Economia Politica: uma introducdo critica”’, Marx, ao
confrontar-se com a filosofia de Hegel, introduziu estudos baseados na andlise da
sociedade, desejando que houvesse um rompimento na dominagao do proletariado
pela burguesia, para que se realizasse a emancipacao humana.

Netto e Lucena (2016, p. 55) evidenciam que os estudos analiticos
de Marx (1996) sobre o modelo social vigente voltavam-se para a miséria de grande
parcela da humanidade, bem como, para a exploragdo do homem pelo homem.
Assim, os trabalhos realizados pelo filésofo dirigiram sua forca para a criacdo de
uma perspectiva tedrica que teria a “emancipagao humana como fim e a revolugao
como meio” (NETTO;LUCENA, 2016,p.55). Isso significa afirmar que, somente por
meio da superacao da sociedade capitalista, 0 homem alcancaria sua emancipacao

engquanto ser humano livre do trabalho alienado.
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Dentre tantos setores da sociedade civil, Marx e Engels (2011)
enxergavam o0 da educacdo como um instrumento imprescindivel para a
concretizacdo da revolucao proletaria, que deveria ser atingida ainda na sociedade
capitalista.

Entretanto, para que houvesse uma mudanga, em nivel social, seria
necessario um olhar critico acerca da realidade social burguesa, e para que a classe
operaria entrasse em acdo, seria imprescindivel um conhecimento verdadeiro da
realidade, o que favoreceria a elaboracdo de uma teoria social que conseguisse
abarcar o movimento da sociedade. Para Marx (2011), a sociedade burguesa nao
seria uma organizacdo natural, mas histérica, que possui contradi¢cdes que podem e
devem ser superadas. Com seu método, Marx (2011) péde estudar e analisar as
categorias da economia politica classica, consideradas naturais e eternas, e, assim,
percebeu que seria possivel romper com essas ideias (NETTO; BRAZ, 2008).

E desse modo que a economia politica de Marx (2011) nos auxilia na
compreensao da estrutura e da dinamica da economia da sociedade burguesa, e, ao
mesmo tempo, surge como resposta aos problemas colocados por esse modelo
social, oferecendo possibilidades de mudanca e superagdo. Para que possamos
conceber a relacdo entre trabalho e sociedade, € preciso voltar a andlise dos tipos
de sociedade que antecederam ao capitalismo, por meio da dialética.

Ao nos reportarmos a historia, se partirmos do modelo de sociedade
primitiva, constatamos que o modo de trabalho sofreu grandes mudancas
qualitativas. Nesse momento histérico, os grupos humanos viviam em condic¢des de
in6pia, e tal estado, aos poucos, foi se amenizando em decorréncia da criacdo de
instrumentos menos grosseiros (arco, flecha, redes de pesca). “Essa penuria devia-
se ao fato de tais grupos consumirem imediatamente o pouco que podiam obter com
seus esfor¢cos” (NETTO; BRAZ, 2008, p. 56). As atividades dos membros da
comunidade eram comuns a todos os membros, ndo havendo propriedade privada
de nenhum bem.

Com o aperfeicoamento dos instrumentos de trabalho, os resultados
das acbes do homem sobre a natureza possibilitaram uma producdo de bens que
sobrepujava as necessidades imediatas de sobrevivéncia dos individuos. Os
progressos no processo de trabalho tornaram-no mais produtivo, gerando um maior
namero de bens do que o imediatamente necessario a manutencdo da comunidade.

Com isso, surge o excedente econémico. “O surgimento do excedente econdmico,
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que assinala o aumento da produtividade do trabalho, opera uma verdadeira
revolucdo na vida das comunidades primitivas” (NETTO; BRAZ, 2008, p. 57). A partir
desse momento, surge, na histéria, a possibilidade de acumulacéo dos produtos do
trabalho. O artesanato evolui e inicia-se o processo de troca de utensilios: nascem ai
a mercadoria e as primeiras formas de troca : o comércio. Surge também a
possibilidade de exploragéo do trabalho humano, assim, a comunidade passa a se
dividir, antagonicamente, entre aqueles que produzem o0s bens e aqueles que se
apropriam dos bens excedentes.

Nas palavras de Marx (2011, p.268-269), “a propriedade privada do
produto do préprio trabalho é idéntica a separacdo entre trabalho e propriedade de
modo que trabalho = criara propriedade alheia e propriedade = comandara trabalho
alheio”. Segundo Netto e Braz (2008), a acumulacdo e a alternativa de exploracdo

contribuiram para o surgimento da sociedade escravista.

Consideradas as sociedades como um todo, a distribuicdo parece
agora, sob outra Otica, preceder e determinar a producao; como se
fosse um fator pré-econémico. Um povo conquistador divide a terra
entre os conquistadores e imp8e assim uma determinada distribuicdo
e uma determinada forma da propriedade fundiaria; determina, por
conseguinte, a producéo. Ou faz dos conquistados escravos e, desse
modo, faz do trabalho escravo o fundamento da producdo. Ou um
povo, pela revolucdo, retalha a grande propriedade territorial em
parcelas; mediante essa nova distribuicdo, portanto, confere a
producdo um novo carater. Ou a legislacédo perpetua a propriedade
fundiaria em certas familias, ou distribui o trabalho [como] privilégio
hereditario, imobilizando-o assim em castas. Em todos esses casos,
e sao todos histéricos, a distribuicio ndo parece articulada e
determinada pela producdo, mas, pelo contrario, a producdo parece
articulada e determinada pela distribuicdo (MARX, 2011, p. 71).

Sob essa acepcdo, € possivel um homem produzir mais do que
consome, ou seja, produzir um excedente, o que torna compensador escraviza-lo,
pois s6 compensa obter escravos se 0 senhor (proprietario) destes puder retirar
deles um produto excedente. O surgimento do excedente modifica, radicalmente, as
relacbes sociais, visto que 0 excesso faz com que seja compensador escravizar e
explorar outros homens. A sociedade organiza-se, a partir de entdo, por meio da
forca da violéncia: no topo, uma minoria de proprietarios de terras, e, na base, os

escravos - a massa de homens que ndo possui nem o direito de dispor da propria
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vida. Entre os que faziam parte dessas categorias, gravitavam, ainda, camponeses e
livres artesdos (NETTO; BRAZ, 2008).

O excedente econdmico toma a forma de mercadoria, isto &, de valor
de uso produzido para a troca. O comércio ganha forca para se desenvolver e
implica no aparecimento do dinheiro (que se configura como meio de troca) e de um
grupo social dedicado a atividade mercantil (os comerciantes e os mercadores). Para
Netto e Braz (2008), o regime escravista, apesar de todas as suas mazelas,
significou, em relacdo a sociedade primitiva, um passo a frente na histéria da
humanidade, pois introduziu a propriedade privada dos meios de produgcdo e a
exploracdo do homem pelo homem, o que possibilitou a diversificagdo da producéo
dos bens e, com a producdo de mercadorias, o0 estimulo ao comércio entre
diferentes sociedades. Nesse sentido, Engels (1999) afirma que foi com o
escravismo que a humanidade entrou no estagio da civilizacao.

Em face de um processo de transi¢cdo, surge o modo de producao
feudal, mais conhecido como feudalismo. Essa transicdo teve concretizou-se em
dois momentos histéricos com caracteristicas especificas fundamentais. Num
primeiro momento, ja no interior do Império Romano estava nascendo uma nova e
mais produtiva relacdo de producdo. O dono da terra arrendava-a para o
trabalhador, que ficava com uma parte da producdo e era dono das ferramentas. “E
0 primeiro momento em que uma nova relacdo de producao revela-se mais produtiva
para a classe dominante do que o escravismo” (TONET;LESSA, 2012, p. 20).

A centralizacdo do Império foi substituida pela criacdo de feudos,
gue sdo unidades econdémico-sociais desse modelo de produgao: “base territorial de
uma economia fundada no trato da terra, o feudo pertencia a um nobre (senhor), que
sujeitava os produtos diretos (servos)”, e, nesse contexto, a “terra aravel era dividida
entre a parte do senhor e a parte que, em troca de tributos e prestacdes, era
ocupada pelos servos (glebas)” (NETTO; BRAZ, 2008, p. 61). A propriedade de
terras constituia a base da estrutura social, assim, a sociedade centralizava-se entre
os senhores e os servos (0s providos e os desprovidos de terras).

A condigdo servil dos camponeses, na sociedade feudal, era
desigual em relacdo as condi¢cdes dos escravos. Embora rigorosamente explorados
pelo dever do trabalho, nos feudos, o trabalhador retirava seu sustento do que
produzia nas glebas e nas terras comunais. A economia, nos feudos, era

especificamente rural, assim, cada feudo munia-se de uma area de extenséo



37

variavel, que envolvia uma ou mais aldeias, e sua producdo era destinada ao
autoconsumo (NETTO; BRAZ, 2008).

Entre os séculos XIV e XVIII, o modo de producéo feudal entra em
um processo de crise devido as suas contradicbes internas, que foram
potencializadas pelos efeitos do crescimento do comércio, expressos na solidificagdo
crescente de uma economia de base mercantil. O desenrolar da crise do feudalismo
produziu o processo histérico que conduziu ao mundo moderno, isto €, a revolucao
burguesa (NETTO; BRAZ, 2008).

Tonet e Lessa (2012, p.18) ponderam que as sociedades de classe
antecessoras ao capitalismo, tanto o escravismo como o feudalismo, puderam
conhecer a “divisédo da sociedade em duas classes fundamentais, com uma camada
intermediaria de assalariados, e a alienada divisdo social do trabalho oriunda da
propriedade privada.” Estes dois modelos de produgédo foram conhecedores de
revoltas dos que produziam a riqueza das sociedades, ou seja, escravos, servos e
também os assalariados.

No interior da sociedade feudal, aos poucos, os comerciantes foram
se tornando protagonistas econémicos importantes, pois seus interesses iam de
encontro com os interesses dos senhores feudais. Netto e Braz (2008, p.74)
evidenciam que “a contradicdo entre os grandes grupos mercantis (dos quais
emergia a nova classe burguesa) e a nobreza ganhou o primeiro plano da vida
social.” A nova classe social burguesa inicia-se, entdo, com a emergéncia de grupos
mercantis, que se transformaram nos principais protagonistas da economia. Assim, a
revolucdo burguesa foi a primeira prova pratica de que os homens podem mudar a
realidade social (TONET, 2012).

O contexto histérico, a partir desse momento, acaba por constituir-se
em um novo formato social. O século XIX inaugura-se, entdo, com uma burguesia

triunfante, pois o Estado burgués foi:

Colocando a seu servigo aqueles ‘6rgaos onipotentes’ de que falava
Marx (o exército, a policia, a burocracia), a nova classe dominante
articulou a superestrutura necessaria para o desenvolvimento das
novas forcas produtivas de que 0 seu ascenso era O inequivoco
indicador: criam-se as melhores condicbes para a concretizagcdo
histérica do modo de producao que tem como uma de suas classes
fundamentais a burguesia (TONET, 2012, p. 75).
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Trata-se, nesse caso, do modo de producao capitalista, que emergiu
das relagbes estabelecidas no sistema feudal. A mercadoria ganha papel relevante
nessa nova configuracdo social, além disso, nessa sociedade de livre concorréncia,
0 sujeito aparece desprendido dos lacos naturais que, em épocas historicas
anteriores, fazia do homem “um acessorio de um conglomerado humano
determinado e ilimitado” (MARX, 2011, p. 56).

Para Marx (1996a), a riqueza das sociedades comandadas pelo
modo de producdo capitalista surge como uma grande colecdo de mercadorias,
sendo que a mercadoria individual toma uma forma elementar. Esse objeto de
comércio é, antes de mais nada, um objeto externo, uma coisa que, por suas
caracteristicas, satisfaz as necessidades humanas de modo geral, entretanto, sua
producdo é realizada por produtores diretos, que, consequentemente, nesse novo
molde social, sdo expropriados do objeto de seu trabalho.

O produtor, nesse sentido, ja ndo atua mais sobre suas forcas
produtivas, pois, na sociedade capitalista, a fonte de riqgueza torna-se propriedade
daqueles que sdo os donos dos meios de producéo, isto €, daqueles que exploram o
trabalho alheio - os burgueses. Os trabalhadores, por sua vez, constituem a maior
parcela da sociedade - o proletariado. Na concepc¢éo de Tonet (2012), na sociedade
burguesa, as relagdes de trabalho estruturam-se sob a forma de trabalho assalariado
e compra e venda da forca de trabalho dos proletarios pelos capitalistas. E a partir
desse ato que se origina um conjunto de categorias, algumas destas, especificas, e
outras que ja existiam antes, mas que sofreram significativa transformacao, entre
elas: a mais-valia, o capital, a propriedade privada, o valor de troca, o rabalho
assalariado, a mercadoria, a divisdo social do trabalho e a classe social burguesa.

Esses elementos tornam-se importantes na sociedade civil burguesa

e geram desigualdade social. Nesse sentido, conforme Tonet (2012, p. 21):

[...] ao comprar a forga de trabalho do operério, o capitalista ndo so
adquire uma coisa, mas também adquire o poder de expropriar e
dominar a vida dele. Isto porque o capital (riqueza sob esta forma)
nada mais é do que trabalho acumulado privadamente e trabalho, em
Ultima analise, é sempre dispéndio de energias fisicas e espirituais
de quem produz (TONET, 2012, p. 21).

Nesse contexto, o trabalho, que constitui uma atividade prépria do

ser humano por meio do qual o homem produz a si mesmo, converte-se de
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afirmacao da esséncia humana a negacao de sua humanidade, devido a alienacdo
do homem e de seu ser como sujeito socio-histérico. O trabalho como fonte criadora
de existéncia humana, como forma de humanizacdo da natureza, que liberta o
individuo do jugo natural, constitui, na sociedade burguesa “um elemento de
degradagao e escravizagéo do trabalhador” (SAVIANI, 2005, p. 232).

2.3 HOMEM, TRABALHO E NATUREZA: A GENESE DO SER SOCIAL

Foi com base no trabalho que a hominizacdo do homem resultou
em uma passagem a vida numa sociedade organizada. Tal fato fez com que
ocorresse uma significativa mudanca sobre a natureza humana, marcando o inicio
de um desenvolvimento diferente do que da com os animais. De acordo com Netto e
Braz (2008), o trabalho, por meio do qual o homem transforma a natureza,
transforma também o sujeito. Assim, foi a partir do trabalho de grupos primitivos que
se configuraram o0s primeiros grupos humanos, em uma espécie de salto que fez
surgir um novo tipo de ser, distinto do ser natural organico e inorgéanico. “Do
inorganico surgiu a vida e, desta, o ser social” (LESSA, 2007, p. 25).

Lessa (2007, p.16) assevera que esses trés aspectos constituem
esferas ontoldgicas distintas: “a inorganica, cuja esséncia € o incessante tornar-se
outro mineral; a esfera biolégica, cuja esséncia € o repor o mesmo da reproducéo da
vida”, e o ser social, que se caracteriza pela constante producdo do novo, por
intermédio da transformacdo do mundo que o rodeia.

Assim, 0 homem né&o estaria submetido apenas as leis biol6gicas,
COmMo 0S outros seres Vvivos, mas também a leis sdcio-histéricas, o que evidencia que
o ser humano, definitivamente formado, possui todas as capacidades biologicas
necessarias ao seu desenvolvimento socio-histérico, cujo potencial é ilimitado
(LEONTIEV, 1978).

De acordo com Leontiev (1978, p.201) “0 homem € um ser de
natureza social, que tudo o que tem de humano nele provém de sua vida em
sociedade, no seio da cultura criada pela humanidade.” Tal fato nos auxilia a
compreender que o desenvolvimento do homem néo esta restrito apenas as ac¢des
das leis biolégicas, e que as modificacdes no campo biolégico ndo determinam seu
desenvolvimento socio-historico, que é “doravante movido por outras for¢cas que nao
as leis da variacéo e da hereditariedade biolégicas” (LEONTIEV,1978, p.264).
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O Materialismo Histérico-Dialético ndo desconsidera as capacidades
biolégicas do homem, mas enxerga nhelas o principio inteligente para o
desenvolvimento da vida em sociedade. Lukacs (1976) parte da premissa de que o
bioldgico constitui algo que ndo pode ser eliminado, pois, em conjunto com 0s
complexos sociais, forma a totalidade do ser social. Nesse sentido, cada pessoa
aprende a ser homem, pois 0 que a natureza |lhe oferece, no momento de seu
nascimento, ndo é suficiente para que possa viver em sociedade, assim, 0 sujeito
precisa, ainda, “adquirir o que foi alcancado no decurso do desenvolvimento
histérico da sociedade humana” (LEONTIEV, 1978, p. 267).

Ao considerar que a categoria fundante da existéncia humana € o
trabalho, Tonet (2012) afirma que é por seu intermédio que ocorre a passagem do
ser natural para o ser social, assim, o trabalho sera sempre a base a partir da qual
se consolida a totalidade da realidade social. Em seus elementos essenciais, 0
trabalho é composto por teleologia - finalidade consciente, ou seja, a projecdo, de
forma ideal e prévia, da finalidade de uma acéo, e de sua causalidade - pelas leis
da natureza e pelos nexos causais do mundo objetivo. A articulacdo entre os dois
elementos, por meio de atividade pratica, € o que da origem a uma realidade ndo
mais natural, mas social. Para Lessa (2007), a relacdo dialética entre teleologia e
causalidade corresponde a esséncia do trabalho.

O surgimento do ser social configurou-se como um processo no
decurso de milhares de anos. Foi a partir do trabalho que os membros da espécie
humana se tornaram seres que, a partir de uma base natural (metabolismo, pulsées
etc), desenvolveram caracteristicas que os distinguem da natureza. Trata-se de um
processo em que os homens produziam-se a si mesmos, tornando-se muito além de
seres naturais, ou seja, seres sociais. Para Lessa (2007), o trabalho funda o ser
social, originando, a partir dai, complexos, cuja esséncia o diferencia dos complexos

naturais.

Este € o processo da histdria: o processo pelo qual, sem perder sua
base orgéanico-natural, numa espécie de natureza constituiu-se como
espécie humana — assim, a historia aparece como a historia do
desenvolvimento do ser social, como processo de humanizacgéo,
como processo da producdo da humanidade através da sua auto-
atividade; o desenvolvimento histérico € o desenvolvimento do ser
social. (NETTO; BRAZ, 2008, p.37-38, grifo da autora).
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Consideramos que a histdria da espécie humana esté, intimamente,
relacionada ao desenvolvimento do homem por meio do processo de trabalho, ou
seja, a propria historia € o processo de humanizacdo do ser social. Marx (2011),
para realizar a analise ontologica do ser humano, partiu da premissa de que o
homem é uma parte especifica da natureza e, ndo pode ser considerado como algo
abstratamente espiritual (MESZAROS, 2007). Isso nos revela que a experiéncia
socio-histérica da humanidade se faz sob a forma de um fendmeno do mundo
exterior objetivo. Podemos afirmar que cada individuo inicia sua vida em um mundo
repleto de objetos e fendmenos criados pelas geragcdes anteriores. Ele se apropria
das riquezas da humanidade por meio do trabalho, na producdo de diversas
formatacbes de atividade social, desenvolvendo, assim, capacidades
essencialmente humanas que se cristalizaram nesse mundo (LEONTIEV, 1978).

Sobre a riqueza acumulada pelas geracdes por meio do trabalho,
Leontiev (1978) aponta que:

O individuo é colocado diante de uma imensidade de riquezas
acumuladas ao longo dos séculos por inumeraveis geracdes de
homens, os Unicos seres, no nosso planeta, que sdo criadores. As
geragBes humanas morrem e sucedem-se, mas aquilo que criaram
passa as geracdes seguintes que multiplicam e aperfeicoam pelo
trabalho e pela luta as riquezas que lhes foram transmitidas e
passam o0 testemunho do desenvolvimento da humanidade
(LEONTIEV, 1978, p. 267, grifo da autora).

Assim, o desenvolvimento do ser social supfe estruturas naturais
(seu corpo etc.), pois o homem sempre tera uma naturalidade que indica sua
condi¢do originaria como ser da natureza. Entretanto, o desenvolvimento do ser
social faz com que essa natureza perca, cada vez mais, a forca de determinar o
comportamento humano. Desse modo, quanto mais 0 homem se humaniza, mais ele
se transforma em ser social e, cada vez menos, o ser natural € determinante em sua
vida (NETTO; BRAZ, 2008). Por isso, quanto mais o homem se apropria dos bens
culturais produzidos, mais ele se humaniza.

Leontiev (1978) argumenta que a experiéncia soécio-histérica da
humanidade se funde sob a forma de fenbmeno do mundo exterior objetivo. O ser
social, para se apropriar de objetos e fendbmenos que sdo produtos do

desenvolvimento histérico, precisa desenvolver, em referéncia a eles, uma atividade
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que reproduza, por sua forma, “os tragos essenciais da atividade encarnada,
acumulada no objeto” (LEONTIEV,1978, p. 268).

No entendimento de Netto e Braz (2008), quanto mais o ser social se
desenvolve, mais diversificadas sdo suas objetivacdes, ou seja, suas producoes
culturais. Nesse sentido, ele se constitui como um ser que: se particulariza, pois é
capaz de efetuar atividades orientadas teleologicamente; se objetiva material e
idealmente; se comunica e se expressa por meio de linguagem articulada; trata a si
mesmo e suas atividades de maneira consciente e autoconsciente; possui a opgao
de escolhas entre alternativas concretas; universaliza-se e se socializa.

Todas essas determinacdes estruturais compdem a sintese do ser
social, pois somente ele é capaz de agir teleologicamente, de antecipar metas e
finalidades, isto €, s6 ele tem a capacidade de projetar ideias, de criar produtos, de
fazer representacdes e desenvolver simbolos que ganham objetividade ao passo
que concretizam projetos. Tais atividades s6 se tornam possiveis por meio da
linguagem articulada, que possibilita a expressdo e comunicacdo de conhecimentos
e relacdes obtidos por meio da reflexdo e da autorreflexdo, que sdo operadas pelo
pensamento e constituintes da consciéncia.

O funcédo da linguagem articulada, por sua vez, € exteriorizar e
viabilizar o pensamento pela consciéncia, assim, o ser social “toma a sua atividade e
se toma a si mesmo como objeto de reflexdo; através dela o ser social conhece a
natureza e se conhece a si mesmo” (NETTO; BRAZ, 2008, p. 41-42).

O principal objetivo do processo de apropriacdo de bens culturais
pelo ser social é criar, neles, novas aptiddes, novas funcdes psiquicas, funcédo esta
qgue diferencia o processo de aprendizagem do homem, do realizado pelos animais.
Enquanto a aprendizagem destes Ultimos € resultado de uma adaptacdo do
comportamento genérico a condi¢des de vida complexas, a assimilacdo do homem é
um processo de reproducdo das propriedades e aptiddes formadas historicamente
pelo ser humano (LEONTIEV, 1978). Na concepcdo de Lukacs (2004), com o
trabalho, é dada, ontologicamente, a possibilidade de uma evolucdo das
capacidades humanas, como também, de que os homens as exercitem.

O desenvolvimento do ser social, envolve o0 surgimento da
racionalidade, da sensibilidade e da atividade, que, com base no trabalho,
possibilitam a criacdo de objetivacdes proprias. No ser social ja desenvolvido, o

trabalho é uma de suas objetivacdes e, assim, quanto mais rico for o ser social, em
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termos de aquisicdo da cultura, mais complexas serdao suas objetivacfes. Netto e
Braz (2008) ponderam que o trabalho permanece n&o apenas como objetivagao
fundamental e necessaria ao ser social, mas, também, como modelo das
objetivacdes do ser, uma vez que todas elas supdem caracteristicas que integram o
trabalho.

Ao compreendermos que o ser social € mais do que trabalho, é
importante ressaltar que existe uma categoria tedrica mais ampla, nessa relacao
entre homem e atividade principal: a praxis. Conforme Trivifios (2012), a praxis pode
ser compreendida como a unidade entre teoria e pratica ou, em outras palavras,
como o mundo material social, organizado e elaborado pelo homem no
desenvolvimento de sua existéncia como ser racional. Dessa forma, o mundo
material social, ou conjunto de fenbmenos materiais, estd em progressivo
movimento, organizando-se e reorganizando-se sempre.

Vazquez (1968, p.03) conceitua praxis como a “agao propriamente
dita.” Na concepcdo marxista, a praxis € uma categoria central que se concebe nao
somente como interpretacdo do mundo, mas, também, como guia de sua
transformacao. Conforme o autor, a praxis pode ser entendida ndo como uma
simples atividade da consciéncia humana ou supra-humana, mas como uma
atividade material do homem social. A praxis, em sua esséncia e universalidade,
revela o segredo do sujeito humano como um ser ontocriativo, isto €, como um ser
gue cria a realidade humano-social, que compreende a realidade humana e néao-
humana, ou seja, a realidade em sua totalidade. Dessa forma, “a praxis do homem
ndo € atividade pratica, composta a teoria; é determinacdo da existéncia humana
como elaboracgéo da realidade” (KOSIK, 1965, p. 222, grifo da autora).

Conforme Kosik (1965), a praxis é ativa, € uma atividade que se
produz historicamente, que se renova constantemente e se constitui como unidade
do homem e do mundo, da matéria e do espirito, do individuo e do objeto, do
produto e da produtividade. Assim, considerando-se que a realidade humano-social
€ criada a partir da praxis, a histéria se revela como um processo pratico em que o
homem se distingue do ndo-humano.

A praxis também inclui o trabalho, que, na verdade, é seu modelo,
bem como, todas as objetivacbes humanas. Tal categoria possibilita apreender a

rigueza do ser social desenvolvido e, por meio dela, dentifica-se que o ser social se
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projeta e se realiza nas objetivagbes materiais e ideais da arte, da ciéncia e da
filosofia, construindo um mundo de obras, valores e produtos (NETTO; BRAZ, 2008).

Em suma, o ser social “somente pode existir se seguir
desenvolvendo-se sobre a base de um ser organico e este ultimo, por sua vez,
somente a partir do ser inorganico” (LUKACS, 2004, p.37, traducdo da autora).
Assim, vale ressaltar que o ser social ndo pode existir com base apenas nas esferas
ontolégicas inferiores naturais, pois se origina destes dois pilares, ou seja, sem a
natureza ndo ha, em definitivo, o ser social. Ha que se observar, também, que, por
mais que o homem desenvolva suas capacidades de transformacdo da natureza,
adaptando-a aos seus objetivos préprios, a natureza jamais deixara de ser o que é,
“ainda que o mundo em que vivemos seja portador de determinagdes sociais cada
vez mais intensas, densas” (LESSA, 2007, p. 46).

Cumpre salientar que a vida do homem é, de forma crescente,
firmada socialmente, pois 0s processos naturais ndo séo suficientes para determinar
0 conteudo e o sentido da historia humana. Assim, o devir humano dos seres unifica-
se na constituicdo, historicamente estabelecida, de um género humano cada vez
mais articulado socialmente e portador de uma consciéncia genérica (forma concreta
e historicamente determinada da universalidade humana). O que ir& impulsionar
esse processo € a tendéncia a generalizacdo do trabalho, por isso, o trabalho

constitui categoria fundante do ser social (LESSA, 2007).

2.4 PARA COMPREENDER A PRAXIS DO PROFESSOR: FUNDAMENTOS SOCIO-HISTORICOS

ACERCA DO TRABALHO E DA EDUCAGAO

Com o objetivo de analisar, de forma aprofundada, o movimento e as
contradicdes existentes na sociedade capitalista, Marx e Engels (1998), por meio do
meétodo histérico-dialético, propuseram-se a estudar as diferentes esferas que
compunham a sociedade. Dentre estes distintos ambitos sociais, 0s tedricos
dedicaram um espaco aos estudos da questdo educacional, cujo foco era: a
constituicdo dos sistemas educacionais de ensino do século XIX; a necessidade de
instrugéo dos filhos da classe trabalhadora; e o sentido classista que caracterizava a
escola burguesa. Faz-se mister apontar que, no entanto, em suas obras, ndo ha um
tratado pedagdgico (NETTO; LUCENA, 2016, p. 56).
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Em contrapartida, ndo podemos deixar de levar em conta a
significativa contribuicdo dos referidos autores para a area educacional, pois
entendemos que a relacdo entre os estudos marxianos e a educacdo se da no
sentido de que, para problematizar a sociedade capitalista, € necessario abarcar
todas as dimensdes da vida social. Assim, vale ressaltar que a educagao “é¢ uma
dimenséo da vida dos homens que se transforma historicamente, acompanhando e
articulando-se as transformagdes dos modos de produzir a existéncia dos homens”
(LOMBARDI, 20104, p.13).

Com base no método dialético, é possivel constatar que a educacao
é determinada pelo modo de producao da vida material, ou seja, pelo modo como os
homens produzem sua vida material e as relacdes implicadas nesse processo. As
relacbes de producdo e as forcas produtivas, de uma sociedade, constituem as
bases principais para se apreender a forma como 0s homens vivem, pensam,
repassam ideias e concebem a vida e a realidade natural e social (LOMBARDI,
2010b).

Para o marxismo, analisar a educacdo de uma maneira abstrata ndo
faz sentido, pois, conforme mencionado acima, esta € uma dimensdo da vida
humana, e como qualquer outro aspecto da vida e do mundo existente sofre
transformacdes histéricas, acompanhando e adaptando-se as modificacfes que o0s
homens produzem em sua existéncia. E nesse sentido que a educacdo ndo pode ser
compreendida como uma dimenséo fora da vida social (LOMBARDI, 2010b).

De acordo com Saviani (2013a), compreender a educagdo como
uma dimensédo social humana significa entendé-la como um fenédmeno préprio dos
seres humanos e, a0 mesmo tempo, uma exigéncia do e para 0 processo de
trabalho, pois somente o homem trabalha e educa. Assim, a propria educacgéo
configura-se como um processo de trabalho. Em vista disso, vale ressaltar que os
individuos da espécie humana precisam assimilar elementos para que se tornem
humanos, pois 0 homem nao se faz homem naturalmente, ele ndo nasce sabendo
ser homem, ou seja, ele ndo nasce sabendo agir, pensar e sentir.

E dessa forma que, para saber agir, pensar, querer ou avaliar, é
necessario aprender, o que implica e inclui o trabalho educativo. Podemos enfatizar,
entdo, que o saber que interessa a educagcdo é aquele que se manifesta como
resultado do processo de aprendizagem, isto é, como fruto do processo de

formacdo. Contudo, para alcancgar esse resultado, “a educagao tem que partir, tem



46

que tomar como referéncia, como matéria-prima de sua atividade, o saber objetivo
produzido historicamente” (SAVIANI, 2013a, p.7).

Entretanto, o processo de producdo da vida do homem implica,
primeiramente, a garantia de sua existéncia material, com a consequente producao
em escalas cada vez mais amplas e complexas de bens materiais. Para Saviani
(2013a), esse processo pode ser traduzido pela categoria “trabalho material”. No
entanto, para produzir materialmente, o0 homem precisa planejar, mentalmente, os
objetivos de sua acao. Tal representacéo inclui o conhecimento das propriedades do
mundo real, de valorizacdo e de simbolizagdo. Esses aspectos sdo objetos de
preocupacdo explicita e abrem uma outra perspectiva, de outra categoria de
producdo, que pode ser chamada de “trabalho n&do material”.

A producdo ndo material refere-se a producdo do saber, seja do
saber sobre a natureza, seja sobre a cultura, assim, refere-se ao conjunto da
produgdo humana. A categoria de trabalho ndo material pode ser subdividida em
duas modalidades: a primeira esta relacionada a atividades em que o produto se
separa do produtor, como, por exemplo, livros e objetos artisticos, pelos quais o
homem materializa suas ideias e as objetiva em forma de instrumento cultural; a
segunda modalidade diz respeito a atividades em que o produto ndo se separa do
produtor no momento da produgcdo, ou seja, em que o0 ato da producdo e do
consumo se imbricam. A atividade de ensino € um exemplo disso: “o ato de dar aula
€ inseparavel da producdo desse ato e de seu consumo. A aula é, pois, produzida e
consumida ao mesmo tempo (produzida pelo professor e consumida pelos alunos)”
(SAVIANI, 2013a, p.12).

Como a formacao do homem se da em um processo educativo, para
Leontiev (1978), a aquisicdo das aptiddoes humanas desenvolvidas historicamente
nao ocorre, simplesmente, por meio de fendbmenos objetivos da cultura material e
espiritual. Em contrapartida, para internalizar esses resultados, para fazé-los se
tornarem aptiddes, o ser humano, por meio dos 6rgaos da individualidade, deve
entrar em relagdo com os fendbmenos do mundo que o circunda, por intermédio de
outros homens, em um processo de comunicacdo. Os 6rgdos da individualidade,
conforme Marx e Engels (2011, p.49), sdao compostos pelo “ver, ouvir, cheirar,
degustar, sentir, pensar, observar, perceber, desejar, atuar, amar.” Assim, é por
meio da apropriagéo instrumentalizada pelo comportamento humano que a crianca

irA aprender e se desenvolver enquanto homem, de modo a firmar a realidade
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humana. “Pela sua fungado, este processo €, portanto, um processo de educacao”
(LEONTIEV,1978, p.272).

Para Marx e Engels (2011, p. 49) “0 homem apropria sua esséncia
universal de forma universal, isto €, como homem total.” Isso significa que as
relagdes humanas com o mundo, como cheirar, ouvir, enxergar, degustar, sentir,
amar, perceber, realizadas pelos 6rgdos que comp@em sua individualidade,

constituem acdes essenciais:

[...] em seu comportamento objetivo, em seu comportamento desde o
objeto, a apropriacdo deste. A apropriagcdo da realidade humana, seu
comportamento desde o objeto, é a afirmacdo da realidade humana
(MARX; ENGELS, 2011, p. 49, grifo do autor).

A educacdo pode ter, efetivamente, formas muito distintas.
Conforme Leontiev (1978), nas primeiras etapas do desenvolvimento da vida
humana em sociedade, bem como, nas criancas pequenas, a educacao acontece
por meio de simples imitacdo de atos do meio, sob seu controle e com sua
intervencdo. Mais tarde, complexifica-se, moldando-se sob a forma de ensino, de
educacdo escolar, em diversos modos de formacdo superior e, até mesmo,
autodidata.

O movimento da historia s6 é possivel gracas a transmissdo das
aquisicdes da cultura humana as novas geracdes, por meio da educac¢do. Quanto
mais a humanidade avanca, mais rica sera a pratica sécio-histérica acumulada por
ela e, assim, mais relevante se torna o papel especifico da educacdo e mais
complexa sera sua tarefa. Nesse sentido, Leontiev (1978) ressalta que, a cada nova
etapa do desenvolvimento da humanidade ao longo da histéria, os mais diferentes
povos propuseram um novo paradigma para o desenvolvimento da educacéo, assim,
0 tempo que a sociedade destina a educacgéo das geragdes aumenta continuamente.
Isso fez com que surgissem: estabelecimentos proprios de ensino, a criacdo de
programas de estudo e seu enriguecimento, o0 aperfeicoamento do meétodo
pedagogico e, consequentemente, o desenvolvimento de uma ciéncia pedagogica.

Entretanto, o Materialismo Histérico-Dialético, ao tratar a educacgéo
como uma esfera social, pertencente a uma totalidade, pontua que a divisdo do
homem em classes provocou o surgimento de duas modalidades de educagé&o. Para
Saviani (2007):
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A partir do escravismo antigo passaremos a ter duas modalidades
distintas e separadas de educacdo: uma para a classe proprietéaria,
identificada como a educacdo dos homens livres, e a outra para a
classe néo proprietéaria, identificada como a educagéo dos escravos e
servicais. A primeira, centrada nas atividades intelectuais, na arte da
palavra e nos exercicios fisicos de carater ludico ou militar. E a
segunda, assimilada do préprio processo de trabalho (SAVIANI,
2007, p. 155).

Com essa divisdo, a primeira modalidade de educacédo destinava-se
somente aos que dispunham de tempo livre, configurando-se como uma forma
especifica de educacao, enquanto a segunda modalidade embasava-se no processo
produtivo. Desse modo, cada modelo de educacao tinha sua especificidade, o que
desencadeou a separacéao entre trabalho e educacao (SAVIANI, 2007).

Esse processo de institucionalizacdo, baseado na divisdao de
classes, separou a educacdo da seguinte maneira: uma destinava-se a classe
dominante e a outra, a classe dominada. A partir dai, a educacdo dos membros da
classe que dispde de tempo livre e de lazer passou a se organizar em forma escolar,
contrapondo-se a educacdo destinada a grande parcela da sociedade, que
continuava a coincidir com o processo de trabalho (SAVIANI, 2007).

Vale salientar que o que diferencia homens de outros homens nao
sdo os tracos fisioldgicos, como a cor da pele, do cabelo, a forma dos olhos, entre
outras caracteristicas, mas os modos e as condi¢des de vida, a riqueza material e
intelectual e o nivel do desenvolvimento das aptidées mentais, que sao fruto da
desigualdade econbémica, isto é, da desigualdade de classes. A divisdo social do
trabalho - causa dessa desigualdade - , tem como consequéncia a separacéo entre:
atividade material e intelectual; prazer e trabalho; e producdo e consumo, que séo
atividades pertencente a homens diferentes (LEONTIEV, 1978).

Com o advento da sociedade capitalista, essa divisdo fez com que
ocorresse uma concentracdo de riquezas materiais nas maos da classe dominante,
acompanhada de centralizacdo da cultura intelectual. Infelizmente, as producdes,
que aparentam existir para toda a sociedade, sdo usufruidas apenas por uma
pequena parcela da populacdo que tem possibilidades de enriquecer,
sistematicamente, seus conhecimentos (LEONTIEV, 1978).

Segundo Saviani (2007), a revolucao industrial, que foi a grande
propulsora do desenvolvimento do capitalismo, produziu indmeros impactos sobre a

sociedade, entre eles, a sistematizagdo de uma educacédo baseada no ensino
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primario, por meio do qual a classe burguesa dividiu os homens em dois grandes
grupos: os destinados as profissdes manuais, que requeriam uma formacdo mais
pratica para a execucdo de tarefas, dispensando-lhes o minimo de conhecimentos
tedricos; e os destinados as profissbes de carater intelectual, para os quais se
disponibilizava um amplo dominio teérico, com o intuito de preparar uma elite para
atuar em diferentes setores da sociedade.

A negacdo da cultura a classe trabalhadora evidencia uma
contradicdo entre o homem e a cultura, isto €, entre cultura socializada produzida
coletivamente pelo homem e a cultura individual, apropriada de modo privado “pelos
elementos colocados em posicdo dominante na sociedade” (SAVIANI, 2005, p.233).
A partir dessa situacdo, a burguesia considerou sua cultura superior, como um
privilégio restrito aos pequenos grupos que compdem a elite social.

Marx e Engels (2011) enxergavam as instituicdbes escolares como
espacos de apropriagcdo do conhecimento que beneficiavam uma classe em
detrimento de outra, assim, sempre condenaram “as restricbes educacionais
impostas a classe trabalhadora” (NETTO; LUCENA, 2016, p. 56). Apontavam o
sistema de ensino posto na sociedade capitalista como um instrumento a servigo dos
interesses particulares da burguesia. A educacdo, que deveria servir a todos 0s
homens, servia apenas a uma pequena parcela da sociedade, ou seja, a burguesa.

No sistema capitalista, a questdo educacional apresentou diversas
tendéncias, entretanto, sem nunca fugir dos interesses da burguesia. Se voltarmos
nossa atencdo para a sociedade atual, encontramos um processo educativo cada
vez mais ligado a construcao de competéncias. Os diversos segmentos de ensino,
desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior, sdo permeados por politicas
educacionais focadas em treinar os individuos para atuarem a servico da
organizacdo do mercado de trabalho. Martins (2004, p. 53) considera que a
educacao esta se reduzindo a uma formacéo de competéncias, 0 que ocasiona um
empobrecimento que implica sobre os fins educacionais, “convertidos em meios para
uma, cada vez maior, adaptacdo passiva dos individuos as exigéncias do capital.”

Ao considerarmos que o0 ser humano se expressa sob a forma de
objetivacdes, é cabivel pontuar que, para ele, ndo € suficiente o que a natureza lhe
oferece, como ocorre com 0S outros animais, pois, além de ser um produto da
evolucgéo bioldgica, €, também, um produto historico e membro de uma determinada

sociedade. Ser “humano” pressupde um processo de construcdo e autoconstrucao
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em relacdo as condicdes exteriores de existéncia. Nesse contexto, a educacgdo €
uma das condi¢cbes pelas quais o0 sujeito, que é rico em possibilidades de
aprendizagem, desenvolve suas capacidades ontolégicas essenciais. Entendemos,
aqui, que a funcéo basilar do processo educativo € a humanizacdo do ser para a
conquista dessas propriedades (MARTINS, 2004).

Para que a educacéao inserida na sociedade capitalista possa sofrer
uma transformacdo, ou seja, para que possamos alcancar uma educacao
essencialmente humanizadora, ha necessidade e urgéncia de se instituir uma radical
mudanca estrutural que supere o foco no capital. Segundo Mészéaros (2007, p.196),
para iniciar uma reformulacdo significativa na esfera educacional, é imprescindivel
uma transformagao no quadro social “no qual as praticas educacionais da sociedade
devem cumprir as suas vitais e historicamente importantes funcées de mudanca.”

Em Teses sobre Feuerbach, Marx e Engels (1998) expéem que:

[..] a doutrina materialista que pretende que os homens sejam
produtos das circunstdncias e da educacdo, e que,
consequentemente, homens transformados sejam produtos de outras
circunstancias e de uma educacdo modificada, esquece que séo
precisamente os homens que transformam as circunstancias e que o
proprio educador precisa ser educado. E por isso que ela tende
inevitavelmente a dividir a sociedade em duas partes, uma das quais
esta acima da sociedade [...] A coincidéncia da mudanca das
circunstancias e da atividade humana ou automudancga s6 pode ser
considerada e compreendida racionalmente como praxis
revolucionaria (MARX e ENGELS, 1998, p. 100).

Educar exige uma atitude de mudanca por parte do professor, que
deve se configurar como um dos agentes de transformacéo da realidade, buscando
um ensino que seja capaz de romper com a légica do capital. Para Mello (2009), o
professor é o intelectual por exceléncia que apresenta, as novas geracgoes, a cultura
social e historicamente produzida pelos homens, pois possui um amplo
conhecimento cultural adquirid pelas experiéncias vividas. A partir dessas
experiéncias, o professor produz, intencionalmente, o processo de humanizacdo do
ser humano nas novas geragdes (MELLO, 2009).

As condi¢bes postas pela sociedade burguesa, cujo interesse esta
pautado em uma formacgado estritamente profissional, ou seja, na ideologia da
empregabilidade, negam uma educacdo comprometida com as possibilidades de

desenvolvimento das propriedades ontolégicas essenciais do ser. De acordo com
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Noma e Czernisz (2010), a educacdo, no contexto capitalista, deixa de ser um
processo de formacdo do ser social em sua totalidade, transubstanciando-se em
algo apenas instrumental e operacional, destinado a atender as demandas do
mercado de trabalho. Este reducionismo acaba por estreitar a funcdo social da
educacao, que abandona a formagéao para a humanizacéo.

Entendemos, sob uma visdo materialista dialética, que a educacéo
tem como finalidade primeira promover condi¢cdes para que 0 homem se aproprie
das objetivacGes sociais, de modo que as internalize de maneira consciente para
gue se torne um verdadeiro ser social. Assim, por meio de um trabalho intelectual, o
professor, ao educar-se, a principio, podera desempenhar um papel fundamental na
formacao dos individuos: o acesso a cultura elaborada e a humanizacéao.

Em face dessas consideracdes, a compreensdo da totalidade
possibilida ao professor uma visdo ampla das dimensdes sociais, historicas,
culturais, dentre outras que envolvem a realidade. Nesse sentido, apés entender 0s
aspectos do processo histérico do trabalho, da educacéo e de seus impactos na vida
do homem, apresentamos, na préxima sec¢do, o cenario social em que a Educacao
Infantil estd inserida, bem como, a concep¢do de infancia segundo a Teoria
Histérico-Cultural.
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3 A EDUCACAO INFANTIL NO CENARIO ATUAL: IMPLICACOES DA
PERSPECTIVA HISTORICO-CULTURAL

Na secédo anterior, discutimos a categoria trabalho, apresentando as
configuracbes que este sofreu no decurso dos séculos, o que nos possibilitou o
entendimento dos aspectos que embasam o trabalho do professor.

A categoria trabalho, na concepcdo do materialismo historico e
dialético, € a principal via de humanizacdo do homem. Por isso, o trabalho do
professor possibilita a ampliacdo de suas capacidades ontolégicas como ser social,
bem como, atribui-lhe a responsabilidade de educar os sujeitos de modo a
desenvolver neles as habilidades essenciais para que se tornem humanos.

Em primeiro lugar, acreditamos que, para educar, € necessario que
o professor seja educado. O professor, para trabalhar na Educacéo Infantil, nivel de
educacdo foco da presente dissertacdo, necessita de estudos cientificos
aprofundados para compreender o processo de desenvolvimento da crianca. Para a
perspectiva materialista dialética, a epistemologia da pratica ndo oferece uma visao
consistente acerca dos mecanismos que envolvem o processo de formacdo da
crianca pequena. Assim, Raupp e Arce (2012, p. 85) enfatizam a “necessidade de as
professoras de Educacéo Infantil irem para além do cotidiano em si, no exercicio de
sua funcdo”, mas, para que isso se concretize, € preciso uma “soélida formacéao
tedrica que, Ihes forneca base para a compreenséo [...] dos desdobramentos da
aprendizagem e do desenvolvimento da crianca.”

Para que o professor possa contribuir para a humanizacdo da
crianca, a Teoria Histdrico-Cultural oferece os fundamentos necessarios para a
compreensao dos mecanismos que envolvem o desenvolvimento do individuo como
homem. Situada sob as bases do Materialismo Historico-Dialético, a Teoria
Historico-Cultural traz conceitos cientificos que explicam o desenvolvimento do
psiquismo humano.

Nesse sentido, na proxima secdo, sdo abordadas questbes a
respeito da origem e dos fundamentos filoséficos-epistemoldgicos da Teoria
Historico-Cultural, de seus pressupostos iniciais e da compreensdo de infancia
nessa perspectiva. Sao apresentados, também: a percep¢do dos documentos
oficiais brasileiros sobre a educacgédo destinada a infancia; o trabalho pedagogico

com criancas de 0 a 3 anos; e as etapas de seu desenvolvimento. Esses conteudos
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nos auxiliam a compreender as especificidades da crianca pequena e seu
desenvolvimento psiquico, conhecimentos estes fundamentais para que o professor
ofereca um ensino que possibilite 0 maximo desenvolvimento da crianca pequena,

isto é, sua humanizacao.

3.1 ORIGENS E FUNDAMENTOS FILOSOFICO-EPISTEMOLOGICOS DA TEORIA HISTORICO-

CULTURAL

A Psicologia Historico-Cultural surge em um contexto historico
caracterizado, por um lado, pelo estado de desenvolvimento de uma entao
emergente ciéncia psicoldgica, e, por outro, pela Revolu¢do de Outubro de 1917,
ocorrida na Russia. Martins (2016) salienta que tais fatos estdo, significativamente,
relacionados, pois os aspectos da Psicologia Historico-Cultural encontram suas
bases no Materialismo Historico-Dialético.

A psicologia, que desde suas origens, contemplou uma ampla gama
de objetos, teorias e métodos légico-formalmente abordados, ganhou, no século
XIX, um carater cientifico. A abrangéncia epistemoldgica, que firmou a psicologia em
sua logica formal, consolidou-se em dicotomizar a existéncia concreta e psiquica dos
individuos. Os diversos métodos e fendmenos sobre os quais a psicologia se
debrucou se consolidaram a partir de “preceitos gerais unificadores aptos a conferir-
Ihe uma identidade epistemoldgica, ou seja, uma especificidade que nos permita
dispensar-lhe um tratamento no singular” (MARTINS, 2016, p. 51).

Essa ciéncia psicoldgica, em efervescéncia no século XIX, estava
dividida em duas correntes antagbnicas: de um lado, um grupo de teoricos
(psicologos americanos), influenciados pela filosofia empirista de John Locke,
ressaltavam a origem das ideias a partir de sensac¢des produzidas por estimulacdes
do meio (ambiente), dai o surgimento de “uma psicologia embasada nas ciéncias
naturais, comprometida com o estudo dos processos sensoriais e reflexoldgicos”
(PALANGANA, 1994, p.80). Por outro lado, ja na Europa, os seguidores de
Descartes e Kant instituiram um outro grupo, com o objetivo de demonstrar o nivel
de consciéncia abstrata existente na manifestacdo de faculdades espirituais
originadas no psiquismo humano.

De acordo com Palangana (1994), essas maneiras de compreender

os fenbmenos psiquicos produziram concepcdes psicoldgicas de carater idealista e,
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dessa forma, fundamentalmente diferentes do conhecimento construido a partir da
filosofia naturalista. Martins (2016) chama a atencédo para o fato de que qualquer
mencao a essa ciéncia vem acompanhada de adjetivos referentes a abordagem que
Ihe é correspondente, tais como: psicanalista, behaviorista, humanista, entre outros.

A Psicologia Historico-Cultural nasce, entdo, nas primeiras décadas
do século XX, na Unido Soviética (URSS), composta pelos proponentes Lev
Semenovich Vygotsky, Alexis Nikolaevich Leontiev e Alexander Romamovich Luria.
Esse grupo de pesquisadores contrapuseram-se a “velha psicologia”, com o objetivo
de construir uma ciéncia psicolégica verdadeiramente cientifica. Tal cientificidade
estaria assegurada por uma andlise radical dos fendmenos psiquicos, apta a
explicar, de fato, o desenvolvimento humano. Conforme Martins (2016, p.52), esses
estudiosos planejaram uma teoria psicologica que pudesse superar os enfoques
naturalistas, a-histéricos e idealistas da formacado do homem, “de sorte a apreendé-
la sem desgarra-la das condi¢Bes concretas de vida que lhe conferem sustentacéo.”

Segundo Palangana (1994), Vygotsky (2005), ao iniciar seus
trabalhos em psicologia, assumiu uma conduta tedrico-metodolégica divergente da
dos modelos psicolégicos disseminados na época, assim, preocupou-se com a
inexisténcia de escolas, nessa area, que possibilitassem as bases necessérias para
a instauracdo de uma teoria unificada dos processos psicolégicos humanos, uma
vez gque a psicologia vigente ndo dispunha dos aportes capazes de superar as
contradicbes em torno de seu objeto de estudo. Vygotsky pretendia desenvolver
uma abordagem abrangente, apta a explicar as funcdes psicolégicas superiores e
que fosse aceitavel pela ciéncia natural.

Com essas premissas, Vygotsky (2005) abriu novos horizontes na
area da psicologia, assim, foi pioneiro na descricdo dos processos pelos quais a
cultura se torna parte da natureza de cada individuo e na explicitagdo das origens
sociais da linguagem e do pensamento. Sua proposta tedrica se concretiza no
momento em que ele consegue demonstrar a epistemologia dialético-materialista
como o “fio condutor’” do estudo dos fendbmenos psiquicos. De acordo com
Palangana (1994, p.85), os métodos emergentes, na época, permitiam identificar
somente “as variacdes quantitativas na complexidade dos estimulos e nas respostas
fornecidas por diferentes sujeitos, nos varios estagios de seu desenvolvimento.”

Desse modo, Vygotsky (1996) considerou necessario o desenvolvimento de um novo
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método de andlise?, que possibilitasse o entendimento da natureza do
comportamento humano enquanto parte do desenvolvimento geral da espécie, a
partir de uma visdo histérica. Para isso, o teérico buscou subsidios na abordagem
materialista dialética, por acreditar que, em seus principios, estavam as solucfes
para os paradoxos cientificos com os quais se defrontavam seus contemporaneos.

Martins e Marsiglia (2015) expdem que a dialética eleita por
Vygotsky e seus colaboradores, ao compreender os fenbmenos em sua totalidade,
afirma-se como sintese de diversas determinacbes, pois: a realidade reune
fenbmenos que sdo intervinculados e interdependentes, assim, é impossivel
construir qualquer conhecimento objetivo ou, até mesmo, explicar, de fato, o real,
considerando os aspectos isolados que o constituem. E por este motivo que “o
método dialético abarca o existente como um todo Unico no qual os fenbmenos se
articulam e se transformam organicamente”, desse modo, os dados, para serem
compreendidos, de forma objetiva, “precisam ser reconhecidos pelo angulo dos
condicionantes que os cercam” (MARTINS; MARSIGLIA, 2015, p. 11).

De acordo com a epistemologia materialista dialética, as
transformacdes historicas da sociedade e da vida material produzem mudancas na
natureza humana, isto €, na consciéncia e no comportamento dos sujeitos. Embora
essa concepc¢do tenha sido estudada por outros tedricos da psicologia, Vygotsky
(1931) foi o primeiro a relaciona-la ao desenvolvimento das func¢des psiquicas
superiores. Ao realizar tal feito, interpretou, de modo criativo, as concepc¢les de
Engels sobre o trabalho humano e a utilizacdo dos instrumentos como meios pelos
quais o homem transforma a natureza e a si proprio. E assim que Vygotsky prop&e
um método experimental, rigorosamente controlado, relacionado com a historia do

desenvolvimento das fun¢des psicolégicas do homem. O estudioso também:

[...] inclui a histéria do pensamento da crianga na historia da cultura e
da sociedade, demonstrando as estreitas relacdes entre os estudos
psicologicos,  antropolégicos e  sociolégicos no  grande
empreendimento de explicar o desenvolvimento da consciéncia
humana (PALANGANA, 1994, p. 87).

Um dos preceitos basicos da Teoria Historico-Cultural € o principio

do movimento, que entende a constatacdo da realidade como ininterrupta

2Ver obra “Teoria e Método em Psicologia”, de Lev Semenovitch Vygotsky (1996).
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transformacdo e renovacdo, pois o método dialético, além de pressupor a
compreensdo do objeto em sua totalidade e a luta dos contrarios, exige seu
reconhecimento “do ponto de vista do movimento e desenvolvimento” (MARTINS;
MARSIGLIA, 2015, p. 11). Cada fendmeno deve ser considerado naquilo que
congrega, ndo somente no estado em que se encontra, mas, especialmente, na
forma como chegou a ser, como € e como podera ser. Assim, o desenvolvimento
caracteriza-se como efeito da acumulacdo de mudancas quantitativas, expressas em
mudancas qualitativas, pois toda mudanca € uma passagem de quantidade para
qualidade, € um movimento progressivo que passa do simples ao complexo.

Conforme Martins (2016), Vygotsky pautou-se na concepg¢ao de que
0s polos matéria/ideia formam-se a partir de uma relacdo de interdependéncia e
interpenetracdo, cuja base organica € o ponto de partida para a existéncia de todos
0S seres Vvivos, entretanto, essa base fornece apenas os elementos primarios e,
desse modo, demanda o desenvolvimento da consciéncia e do psiquismo humano.
Evidenciamos pois, que a consciéncia, ao modificar a relacdo ativa do ser com as
circunstancias, promove transformacfes no proprio organismo. Nesse sentido, o ato
psiquico configura-se, ao mesmo tempo, como “uma parte auténtica da realidade
objetiva, material, e uma imagem dela, ndo em separado, mas indissociavelmente
unidas na atividade que pde o psiquismo em ac¢ao” (MARTINS, 2016, p.56).

O método definido por Vygotsky (1996) possui o0 propdésito de
estudar: as caracteristicas tipicamente humanas do comportamento; como esses
aspectos se formam no decurso da histéria dos homens; e como se desenvolvem
durante a vida do sujeito. A questéo central consiste em explicar como a maturacao
fisica e a aprendizagem sensério-motora da crianca interagem com o ambiente - que
€ historico e social - de modo a produzir as fun¢gBes psiquicas do pensamento
humano. Nesse sentido, Palangana (1994) ressalta que o método de analise
marxista, da Teoria Histérico-Cultural, desempenhou um papel importante na
orientacdo de novas perspectivas que se desenhavam para a ciéncia psicologica.

De acordo com Duarte (2000), Vygotsky (1996) enxergava a
construgédo da psicologia marxista ndo como o nascimento de mais uma dentre as
correntes da psicologia, mas como um processo de consolidagdo de uma psicologia,
deveras, cientifica. Essa nova psicologia ndo seria construida por intermédio de

citacdes retiradas dos classicos marxistas ou como dados de pesquisas empiricas
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realizadas por meio de métodos baseados em pressupostos filosoficos contrarios ao
marxismo.

Vygotsky (1996) ensejava uma teoria que realizasse a mediacéo
entre o Materialismo Historico-Dialético, como filosofia de mais alto grau de
abrangéncia e totalidade, e os estudos sobre os fendbmenos psiquicos. Sua
pretensdo era se fundamentar no Materialismo Histérico-Dialético para a construcao
de uma psicologia marxista e, para tal, seria imprescindivel adotar o método dialético
em sua globalidade (DUARTE, 2000).

Nessa perspectiva, Martins (2016) salienta que a tese defendida por
Vygotsky (1991) buscava ratificar a natureza social do psiquismo humano, ao
sustentar que o homem, diferentemente dos outros animais, ainda que possua todas
as propriedades organicas e morfofisiolégicas exigidas para um desenvolvimento,
especificamente, humano, ndo progredira caso seja banido das condi¢Bes sociais,
de vida e de educacéao, ou seja, de objetivacdes a se apropriar.

Conforme Saviani (2013a), o que, por natureza, ndo € garantido ao
homem, precisa ser produzido historicamente pelos homens e, nesse quesito, estdo
incluidos os préprios homens. Podemos argumentar, entdo, que a natureza humana
ndo € dada ao homem, mas que ele a produz sobre as bases da natureza biofisica.
“O que nao é legado pela hereditariedade precisa ser adquirido por meio de um
processo que €, fundamentalmente, educativo” (MARTINS, 2016, p. 57), pois é o
social que ird oferecer as condicbes de desenvolvimento e de formacgédo do
psiquismo humano (LEONTIEV, 1978), e isso acontece por meio da educacéao.

O desenvolvimento do psiquismo, “é um dos processos psicofisicos
responsaveis pela formacdo da imagem subjetiva consciente acerca da realidade
objetiva” (MARTINS, 2016, p. 57), e ndo consequéncia de uma complexificacdo
natural evolutiva, pois depende da participacdo dos individuos nos processos
educacionais que irdo possibilitar o desenvolvimento das fungdes psiquicas

humanas - dai o carater social do desenvolvimento.

3.1.1 A Psicologia do Desenvolvimento Humano: um enfoque social, historico e
cultural

Como o homem é um organismo ativo, a Psicologia Histérico-
Cultural defende a ideia da constante integragcdo entre as variantes condi¢cbes

sociais e a base bioldégica do comportamento humano. A partir das estruturas
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organicas elementares, determinadas pela maturacdo, formam-se novas e
complexas fungbes mentais, “dependendo da natureza das experiéncias sociais a
que as criangas se acham expostas” (PALANGANA, 1994, p.89). Vygotsky (1991
apud Palangana, 1994) considera que os fatores biolégicos predominam sobre os
fatores sociais somente no inicio da vida. Progressivamente, o desenvolvimento do
pensamento e o proprio comportamento da crianca passam a ser orientados pelas
interacOes que estas estabelecem com pessoas mais experientes.

Vygotsky (1991, p. 17), no momento em que projeta e cria uma nova
concepcao psicoldgica do desenvolvimento humano, preocupa-se em “caracterizar
0s aspectos tipicamente humanos do comportamento e elaborar hipéteses de como
essas caracteristicas se formaram ao longo da histéria humana e de como se
desenvolvem durante a vida de um individuo.” A partir dai, justifica-se o enfoque
social de sua teoria acerca do desenvolvimento do homem.

O tedrico, ao analisar o desenvolvimento do psiquismo como sendo
uma unidade material/ideal, contrapbe-se as perspectivas que compreendiam sua
formacdo a partir de estruturas naturais mentais e organicas presentes do psiquismo
humano desde o nascimento do homem. O desenvolvimento humano segue duas
vias de leis e naturezas distintas, que, apesar de se entrecruzarem, ndo se
identificam e nem se reduzem uma a outra: a via do desenvolvimento organico e a
via do desenvolvimento cultural. Os estudos sobre essas linhas propicaram a
proposicdo do que Vygotsky denominou de funcdes psiquicas elementares e
funcdes psiquicas superiores (MARTINS, 2016).

Cumpre notar que essas funcdes instituem o psiquismo humano e,
dessa forma, se transformam e se e requalificam em um processo de subjugacéo do
legado da natureza frente a apropriagdo da cultura, ou, mais especificamente, pela
construcdo cultural da linguagem. Pasqualini (2006) explicita, de modo claro, essas

funcdes estudadas por Vygotsky:

[...] as fungBes psicoldgicas elementares sdo garantidas pelo aparato
biol6gico da espécie e sdo comuns aos homens e animais; sao
exemplos de funcdes elementares a atencdo involuntaria e a
memoéria imediata. Ja as funcdes superiores tém origem em
processos eminentemente culturais (VYGOTSKY 1931 apud
PASQUALINI, 2006, p. 127).
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Os comportamentos baseados na fungdo psiquica elementar
apontam uma associacao entre o sujeito e os estimulos aos quais ele responde,
provocando, assim, adaptacdo do organismo ao meio. Contudo, segundo Martins
(2016), o trabalho determinou profundas transformacfes na estrutura de base
natural, assim, o homem, diferentemente dos animais, suplantou a relacao
adaptativa a natureza.

O homem, ao produzir suas préprias condi¢cdes de vida, objetivando-
se nos produtos de sua atividade de trabalho, elevou seu psiquismo a outros niveis e
a um patamar superior, complexo, que, na qualidade de objetivacdo, podera ser
apropriado por seus descendentes. O trabalho, entdo, requalificou as fung¢des
psiquicas, e elas, modificadas, complexificaram, cada vez mais, o trabalho. “As
funcdes superiores compreendem, pois, os atributos e propriedades do psiquismo
cuja origem radica na vida social, na produgdo e na apropriacdo da cultura”
(MARTINS, 2016, p. 60).

Conforme Palangana (1994), Vygotsky (1991), com base nas teses
do Materialismo Historico-Dialético, constatou que as origens das formas superiores
do comportamento humano e consciente estariam nas relagcdes sociais que o
individuo sustenta com o mundo exterior. Para que fosse possivel a descoberta do
comportamento, especificamente, humano, seria necessario libertar-se dos limites
biolégicos da espécie humana, de modo a empreender estudos que pudessem
explicar como 0S mecanismos maturacionais se entrelacam aos processos
culturalmente determinados, para produzir as fung¢des psicolégicas superiores
caracteristicas do homem.

Vygotsky (1991 apud Palangana, 1994) utilizou-se de um aspecto da
teoria marxista, que foi de extrema relevancia para a elaboracdo de sua teoria: o
aspecto cultural e historico. A cultura compreende as formas por meio das quais a
sociedade organiza o conhecimento disponivel, transmitido pelos instrumentos
simbdlicos e fisicos, dos quais a criangca devera se apropriar com o objetivo de
dominar as tarefas que o meio |he impde. O aspecto historico refere-se ao carater
historico desses instrumentos, ao passo que foram criados e aperfeicoados no
decurso da histoéria social dos homens.

Para Sirgado (2000, p.51), afirmar que o desenvolvimento do
homem é cultural equivale a afirmar que € historico, pois “traduz o longo processo de

transformacdo que o homem opera na natureza e nele mesmo como parte dessa
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natureza. Isso faz do homem artifice de si mesmo.” Assim, a cultura configura-se
como prética social resultante das rela¢cdes sociais que se concretizam em uma
determinada sociedade, mas também como um produto do trabalho humano. Na
Teoria Histérico-Cultural, a cultura € vista como a totalidade das producdes
humanas, sejam elas artisticas, técnicas, cientificas, entre outras. Em suma, tudo o
que nao é oferecido pela natureza, é obra do homem.

Sobre o desenvolvimento do psiquismo humano como sendo um

processo cultural e histérico, Vygotsky (1991, p.103) assevera que:

[...] toda a funcdo no desenvolvimento cultural da crianga entra em
cena duas vezes, em dois planos, primeiro no plano social e depois
no psicoloégico, ao principio entre os homens como categoria
interpsiquica e logo no interior da crianca como categoria
intrapsiquica (VYGOTSKY, 1991, p. 103).

A Teoria Histérico-Cultural elaborada por Vygotsky e seus
colaboradores considera que todas as funcbes psicoldgicas se desenvolvem por
duas vias: primeiramente, no campo de relacao entre os individuos (interpsiquico); e,
por conseguinte, no proprio individuo (intrapsiquico) (FONTANA, 1997). Em outras
palavras, isso significa que o desenvolvimento psiquico da crianca acontece do
social para o individual, e, nesse contexto, nossos modos de agir e pensar resultam
da apropriacéo das formas culturais de pensamento e acéo.

Conforme Martins (2016), Vygotsky (1931), em seus estudos,
apreendeu que ha uma diferenca qualitativa no psiquismo humano, o que lhe
permitiu considerar que as fungdes psiquicas elementares se modificam por meio da
exigéncia da vida social, conquistando novos niveis, sempre superiores. Para que as
funcBes psiquicas possam se desenvolver, é necessario que haja o contato do
homem com o social e o cultural, pois, caso contrario, tais fun¢gdes ndo conseguirdo
alcancar os niveis superiores de comportamento tipicamente humanos.

Desse modo, Martins e Marsiglia (2015) ponderam que € preciso
repassar as novas geragdes o que os homens ja desenvolveram e conquistaram no
decurso da histéria humana, por meio de sua atividade de trabalho. Essa
transferéncia ndo se da de modo natural, tampouco mecanico. Para que o individuo
se aproprie da cultura, € necessario que desenvolva, de forma maxima, as funcdes
psicolégicas superiores, que propiciam aos homens utilizar o patrimbnio da

humanidade, a partir de apropriagdes e mediagdes entre 0s sujeitos e a realidade.
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Ao considerar a apropriagdo pelo homem da experiéncia socio-
histérica, Leontiev (1978) explicita que os conhecimentos adquiridos durante o
desenvolvimento das propriedades humanas acumularam-se e foram transmitidos de
geracdo em geracdo. Assim, podemos argumentar que o homem encontra, na
sociedade e no mundo transformado pelo processo sécio-histérico, as aptidées, os
meios e o0 saber-fazer necessérios para realizar a atividade que media sua ligagédo

com a natureza - o trabalho.

Para fazer seus 0s seus meios, as suas aptiddes, 0s seu saber-fazer
o homem deve entrar em relagdes com 0s outros homens e com a
realidade humana material. E no decurso do desenvolvimento destas
relacbes que se realiza o processo de ontogénese humana.
(LEONTIEV, 1978, p. 173, grifos da autora).

Pressupomos, que o0 homem se expressa como resultado da histéria
social, posta em forma de objetivagbes, em outras palavras, mais uma vez, seu
desenvolvimento implica a superagcdo de um sistema de vida dominado por uma
natureza bioldgica (corpo organico), que assegura uma organizacao hominizada, por
meio de um sistema de vida propiciador de uma natureza construida socialmente
(corpo inorganico), da qual passa a depender sua existéncia (MARTINS, 2004).

Diferentemente dos outros animais, somente o aparato bioldgico do

7

homem ndo é suficiente para que ele se desenvolva, pois, além de produto da
evolucédo bioldgica, o homem é produto da historia e, dessa forma, membro de uma
determinada sociedade e pertencente a uma classe social determinada pelo periodo
da evolucao historica (MARTINS, 2004).

Para ilustrar tal afirmacao, vale transpor a exemplificacdo descrita
por Leontiev (1978):

A tribo dos Guayaquilis, no Paraguai, € uma das mais primitivas que
se conhecem actualmente. A sua civilizacdo € chamada civilizagédo
do mel porque um dos seus meios de subsisténcia é a recolha do
mel de abelhas selvagens. E dificil entrar em contato com eles, pois
nao tém lugar de habitacdo fixa. Assim que 0s estrangeiros se
aproximam, fogem para os bosques. Mas conseguiu-se um dia
apanhar uma crianca desta tribo com sete anos de idade. Pdde
assim conhecer-se a sua lingua que se verificou ser extremamente
primitiva. Noutra vez, o etndlogo francés Vellard encontrou uma
menina de dois anos num acampamento abandonado pela tribo.
Confiou sua educacédo a mae dele. Vinte anos mais tarde (em 1958)
ela em nada se distinguia no seu desenvolvimento das intelectuais
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europeias. Dedica-se a etnografia e fala francés, espanhol e
portugués (LEONTIEV, 1978, p. 266-267).

Percebemos, nesse trecho, que Leontiev faz mencédo ao processo
de apropriacdo das objetivacbes humanas e ressalta seu valor para o
desenvolvimento humano. Logo, se a menina tivesse crescido na tribo dos
Guayaquilis, seu desenvolvimento seria completamente diferente daquele que
ocorreu em meio a civilizagcdo. Para o autor, isso prova que as aptiddes e as
caracteristicas tipicamente humanas ndo séo transmitidas, de maneira alguma, por
hereditariedade biolégica (LEONTIEV, 1978), pois, tais capacidades humanas sao
adquiridas no percurso da vida, por meio do processo de apropriacdo das
objetivacdes criadas pelas geracfes precedentes. Mais uma vez, afirmamos o
carater social da formacédo do homem.

Sobre a objetivacdo da esséncia humana, Marx e Engels (2011)
explicitam que ela “tanto no sentido te6rico como no pratico, €, pois necessaria tanto
para tornar humano o sentido do homem como para criar o sentido humano
correspondente a riqueza plena da esséncia humana e natural” (grifo dos autores).
Essa humanidade dos sentidos existe, exclusivamente, mediante a existéncia do seu
objeto, por meio da natureza humanizada. Para o homem desenvolver-se em
plenitude - tanto materialmente quanto espiritualmente - , faz-se necessaria a
apropriacdo dessas objetivacdes, para que ele se afirme no mundo objetivo e néo
apenas em pensamento, mas também em todos os sentidos.

Em linhas gerais, partindo do pensamento marxista, a Teoria
Historico-Cultural considera que ser homem implica em um processo de construcao
e autoconstrucdo no tocante as condi¢cdes materiais de existéncia, e, por isso, as
circunstancias nédo podem ser pensadas alheias aos homens, salvo em condi¢cfes de
alienacédo. Martins (2004) aponta que a sociabilidade ndo pode ser rebaixada ao
simples viver e agir coletivamente, ja que os elementos constitutivos da atividade
humana advém das objetivacbes sociais, em consequéncia das relagbes que 0s
homens estabelecem com outros homens. Assim, a sociedade ndo € somente o
meio pelo qual o ser humano se submete a adaptar-se por forca das circunstancias,
mas o0 meio criado pelo préprio homem.

O homem, ao produzir e reproduzir a cultura humana (material e ndo

material) na vida em sociedade, desenvolve suas capacidades, seus sentidos e
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habilidades, ou seja, desenvolve as caracteristicas que Ihe imprimem uma condi¢ao
de ser universal (DUARTE, 2004). Tal universalidade representa as possibilidades
que caracterizam a atividade humana vital, pelas quais o homem cria um mundo
objetivo, superando os limites de sua corporalidade orgéanica e, assim, constituindo-
se como um corpo inorganico (MARTINS, 2004).

Um dos caminhos pelos quais esse ser rico em possibilidades
desenvolve suas capacidades ontoldgicas essenciais é por meio da educacdo. Com
efeito, a funcdo basilar do processo educativo é a humanizacdo, no sentindo de
desenvolvimento das potencialidades que tornam o homem um ser humano e social
(MARTINS, 2004). Conforme salienta Mello (2009), o ser humano constitui-se como
humano por meio dos nos processos de vida e educacdo, ou seja, aprende a ser
humano nas relacfes sociais que estabelece.

Assim, considerando-se o enfoque histérico e social do
desenvolvimento humano, discutido por Vygotsky (1991) em suas analises, para que
o homem possa desenvolver suas funcdes psiquicas e humanizar-se, é preciso que
estabeleca relagcdes com a natureza e com outros homens. Essas relacdes implicam
0s processos de trabalho e educacao para que haja a produgéo da cultura e, para
isso, a utilizagdo de instrumentos e signos constitui um aspecto fundamental na

perspectiva histérico-cultural.

3.1.2 O Papel do Signo e dos Instrumentos no Desenvolvimento Psiquico

Na abordagem vygotskyana, frequentemente encontramos uma
comparacao entre a vida animal e hominal. Ao nos remetermos a transformacao do
aspecto biolégico, a partir do processo histérico-cultural desenvolvido pelos homens,
essa comparacao torna-se inevitavel. Por suposto, quando um animal sente fome,
procura seu alimento na natureza. Seu comportamento, nesse caso, € orientado por
suas capacidades bioldgicas e pelas resisténcias ou facilidades que o ambiente lhe
impbe. J& o homem cria instrumentos. Fontana (1997, p. 58) considera que 0s
instrumentos sao “tudo aquilo que se interpde entre o homem e o ambiente,
ampliando e modificando suas formas de ac&o.” Dessa forma, podemos considerar,
como exemplo de instrumento, o arado, a enxada, o martelo, as maquinas e tudo o

gue € produzido e utilizado no trabalho.
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Esses instrumentos, que foram criados pelo homem como forma de
facilitar sua atividade sobre a natureza, acabaram transformando o proprio
comportamento humano, que deixa de ter uma atuacdo direta sobre o meio,
controlada apenas pela relacdo entre as necessidades de sobrevivéncia e o
ambiente. Os instrumentos, nesse sentido, ampliam os modos de acao naturais do
ser humano, pois “da mesma forma que atua sobre a natureza, transformando-a, o
homem atua sobre si proprio, transformando suas formas de agir” (FONTANA, 1997,
p.58). Na Teoria Historico-Cultural, a relacdo entre o homem e o meio é
intermediada por produtos culturais humanos, como o instrumento e o signo, bem
como, pelo “outro”.

Vygotsky (2005), ao trabalhar o conceito de signo em seus estudos,
superou, radicalmente, a concepcao tradicional de desenvolvimento, ao salientar a
necessidade de se diferenciar, nesse desenvolvimento, as formas de funcionamento
naturais e as formas instrumentais. As primeiras referem-se ao processo decorrente
da evolucdo, que sdo comuns a todos os homens e animais superiores; as
segundas, aos produtos da evolucdo histérica e, especificamente, humanos, isto é,
as conquistas da atividade humana (MARTINS, 2016).

Martins (2011) assevera que 0 desenvolvimento do psiquismo
humano caracteriza-se pela formacdo da imagem subjetiva da realidade objetiva,
gue se encarrega da tarefa de orientar o homem, de forma objetiva e subjetiva, em
sua relacdo com a realidade concreta. Com efeito, essa imagem ndo se instaura
como um espelhamento mecénico da realidade, mas como produto da internalizagéao
dos signos culturais. Forma-se, entdo, pelas mediacdes consolidadas pela vida
social e coletiva, pela prética social dos homens e pelos processos de educacéo.

Os signos, desse modo, atuam como um estimulo de segunda
ordem, que agem sobre as funcbes psiquicas, modificando suas expressoes

espontaneas em volitivas.

As operacdes que atendem aos estimulos de segunda ordem
conferem novos atributos as fungbes psiquicas, e por meio deles o
psiquismo humano adquire um funcionamento qualitativamente
superior e liberto tanto dos determinismos biolégicos quanto do
contexto imediato de acdo (MARTINS, 2016, p. 64).

Nesse sentido, o0s signos configuram-se como “instrumentos

psicoldgicos”, porque tudo o que € utilizado pelo homem para representar ou tornar
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presente 0 que esta ausente, constitui um signo. Podemos citar, como exemplo de
signos: o desenho, a palavra, os simbolos, dentre outros. Vygotsky (2017) aponta
que, como exemplos de instrumentos psicolégicos e de seus complexos sistemas,
podemos elencar: a linguagem, as diferentes formas de numeracdo e calculo, os
dispositivos mnemotécnicos, os simbolos algébricos, as obras de arte, a escrita, 0s
diagramas, os mapas, entre inUmeros outros.

Sobre o carater desses instrumentos, o autor argumenta que

[..] os instrumentos psicoldgicos sdo criacBes artificiais
estruturalmente sdo dispositivos sociais e nao organicos ou
individuais; estdo dirigidos ao dominio dos processos proprios ou
alheios, tanto quanto a técnica o esta para o dominio dos processos
da natureza (VYGOTSKY, 2017, p. 39).

Conforme salienta Martins (2011), foi por meio do emprego de
signos que o homem dominou a si mesmo, condicéo requerida pela propria atividade
de trabalho. Dessa forma, esses processos sao reciprocamente condicionados e
demonstram que, por linhas genéticas divergentes, as vias concretas pelas quais o
ser humano sobrepujou os limites de um tipo de atividade circunscrito pelo sistema
organico, instaurou suas possibilidades sociais de desenvolvimento.

Os signos aparecem no funcionamento do psiquismo como
elementos que ultrapassam a imagem sensorial do objeto, dando-lhe significacao,
de modo que os atributos semioticos dos estimulos, aos quais o individuo responde,
tornam-se prevalecentes em relacdo as manifestacdes aparentes e imediatas. Os
instrumentos psicoldgicos (signos) tornam-se, assim, meios que auxiliam na solucao
de tarefas psicologicas, como, em uma analogia, as “ferramentas ou instrumentos
técnicos de trabalho aperfeicoam o comportamento humano” (Martins, 2016, p.65).
Com isso, na Teoria Histdrico-Cultural, o real significado dos signos, na conduta dos
sujeitos, pode ser somente encontrado na fung¢do instrumental que ele assume, a
medida que os significados se instauram como guias e como possibilidades para a
acao, em vista de seus propositos.

De acordo com Palangana (1994), a constituicdo das funcdes
psiquicas superiores do pensamento é veiculada, primordialmente, pelas relagbes
sociais e, nesta interacdo, o fator mais relevante é a linguagem, isto €&, a
comunicacdo entre os homens. Durante os primeiros meses de vida, o sistema de
atividade do bebé é determinado por seu grau de desenvolvimento organico e, em

especial, pelo uso que ele faz dos instrumentos. Para interagir com o mundo, a
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crianga dispOe de instrumentos que intermediam essa interagdo. Tais instrumentos
podem ser de duas naturezas: fisica ou simbdlica. Assim, tanto 0s instrumentos
fisicos quanto os signos constituem, também, atividade mediada, pois a esséncia de
seu uso consiste em 0 homem afetar seu préprio comportamento.

O instrumento fisico possui a fungéo de servir como fio condutor da
influéncia humana sobre o objeto, e € orientado externamente, devendo originar
modificacdes nos objetos, assim, “constitui um meio pelo qual a atividade humana é
dirigida para o controle e dominio da natureza” (PALANGANA, 1994, p. 90). Ja o
signo ndo transforma, em nada, o objeto da operacdo psicolégica, pois se constitui
como meio da atividade interna, dirigida para o autocontrole do sujeito. O signo,
diferentemente do instrumento, esta orientado internamente, assim “é da relagao
entre a fala e a inteligéncia pratica [...] da combinacao entre o instrumento e o signo,
gue emergem as fungdes cognitivas superiores” (PALANGANA, 1994, p. 90-91).

Cumpre notar que a diferenga entre instrumento fisico e signo néo
pode ser secundarizada, haja vista que ambos atuam como elementos
intermediarios, mas se define frente aos polos que os constituem. De acordo com
Martins (2016, p. 67) “enquanto o instrumento técnico se interpbe entre a atividade
do homem e o objeto externo, o psicoldgico, o signo, se orienta em direcdo ao
psiquismo e ao comportamento”. Isso nos leva a considerar que o instrumento fisico
transforma o objeto externo, e o signo, o proprio sujeito.

Ao estudar o pensamento marxiano, Vygotsky (1991 apud
Palangana, 2004) percebe que, na esfera psicoldgica, a invencédo do uso de signos,
como meios auxiliadores da resolucdo de problemas, € semelhante a invencédo e a
utilizacdo de instrumentos no trabalho. Podemos comparar a funcdo do signo, na
atividade psicolégica, ao instrumento da atividade material. Ambos se caracterizam
pelo papel mediador que exercem. O Materialismo Historico-Dialético refere-se a
funcdo mediadora dos instrumentos de trabalho como o uso que o ser humano faz
desses instrumentos como forma de subsisténcia, assim, os estudiosos da Teoria
Historico-Cultural partiram desse principio marxiano, postulando que, essa mesma
funcdo € desempenhada pelos signos, no desenvolvimento do pensamento
(PALANGANA, 1994).

A apropriagdo da cultura, ou seja, das formas de comportamento
advindos da cultura, implica na reconstrucao interna da atividade social, e sédo as

operacbes com signos que fundamentam essa reconstrucdo. Conforme salienta
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Palangana (1997, p.111), “dizer que as fung¢des psiquicas do homem sao de carater
mediatizado significa admitir a presenca de elementos (signos) capazes de
estabelecer ligacdes entre a realidade objetiva (externa) e o pensamento.” Ha,
portanto, uma indissociavel unidade entre atividade individual, externa e interna, e a
atividade coletiva, que apresentam a dinamica da apropriagdo como processo de
transformacao dos processos interpsiquicos em processos intrapsiquicos.

A internalizacdo acontece por meio da apropriacdo dos signos, que
sdo mediadores semidticos das relagcbes entre o homem e a cultura humana e
constituintes centrais do desenvolvimento psiquico. Dessa forma, a Teoria Histérico-
Cultural, em concordancia com a filosofia materialista dialética, postula o psiquismo
humano como unidade material e ideal construida, filo e ontologicamente, por
intermédio da atividade, ou seja, pelas formas e meios pelos quais o homem
estabelece relacdes com a realidade, com o objetivo produzir as condi¢des para sua
sobrevivéncia e a das futuras geragbes. Devido a essa unidade, o psiquismo
humano afirma-se como imagem subjetiva do real (MARTINS, 2011).

Os signos constituem o principio regulador da conduta humana.
Com efeito, o aspecto caracteristico da operacdo psiquica superior € o dominio do
processo de comportamento, por intermédio da introducdo dos signos
(PASQUALINI, 2006). Para Vygotsky (2017):

[...] o desenvolvimento cultural de qualquer funcdo, incluindo a
atencdo, consiste em que o ser social no processo de sua vida e
atividade, elabora uma série de estimulos e signos artificiais. Gracas
a eles, orienta-se a condita social da personalidade, dos estimulos e
0s signos assim formados se convertem no meio fundamental que
permite ao individuo dominar seus préprios processos de
comportamento ( VYGOTSKY, 2017, p. 149).

Ao considerar os signos como eixo fundamental no processo de
qualificacdo das fungbes psiquicas do homem, Martins (2016) assinala que a
utilizacdo destes conclama o desenvolvimento das fungBes psiquicas, assim,
transforma toda a estrutura do psiquismo, pois a atribuicdo de significados requer
uma percepcdo mais aprimorada. A atencdo voluntaria, a memoria logica e a
formacdo de conceitos demandam um trabalho mental, pois nenhuma funcéao,

isoladamente, seria suficiente. Nesse sentido, os signos conferem unidade ao
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psiquismo ao propiciarem que o0s conteudos despontem de forma logica e
consciente, abrindo novos caminhos para o dominio da autoconduta.

Diante da andlise realizada acerca dos elementos essenciais para a
formacdo da crianca pequena, abordamos, no proximo item, a concepcao de
infancia a partir da Teoria Historico-Cultural, com o intuito de compreendermos quem
€ a crianca, ou seja, quem é este sujeito dotado de possibilidades humanas a serem

desenvolvidas nas relacdes sociais.

3.2 O QUE E A INFANCIA? UMA ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL

A concepcdo de infancia € uma nocdo construida social e
historicamente e, consequentemente, tem se modificado ao longo do tempo.
Inimeras sao as perspectivas que se debrucaram para entender a infancia em seus
mais complexos aspectos. A Teoria Histérico-Cultural, por sua vez, ao submeter
seus estudos, embasados na “nova psicologia”, para desvendar os mecanismos do
desenvolvimento psiquico do ser humano desde a mais tenra idade, possibilitou um
novo olhar acerca da concepc¢éo de infancia. Afinal, o que é infancia? Quais sdo as
caracteristicas que permeiam o desenvolvimento da crianca?

A crianca é agente da condicdo humana, e passa a ser
compreendida como um sujeito social, historico e cultural, pois ela influencia e é
influenciada pelos determinantes culturais que consolidam sua formac&o social. E
sob esta via que enxergamos a infancia e a crianca como um ser que se constitui,
sécio-culturalmente, como um sujeito com direitos proprios de vida “a ser escrita
como uma permanente poesia, de vivéncias, aprendizados, visibilidade e
humanidade” (LIMA; RIBEIRO; VALIENGO,2012, p.68).

Tendo em vista que o homem n&o nasce homem, mas se torna
humano em decorréncia de um amplo processo formativo, no qual a educacgao
possui um papel fundamental nos primeiros anos de vida, é preciso compreender as
caracteristicas da infancia para que possamos organizar a educacdo, a fim de
possibilitar a humanizacao da crianga pequena (SAVIANI, 2013b).

Nas palavras de Saviani (2013b, p. 252), “a crianga € um corpo; um
COrpo entre outros corpos, uma coisa entre as muitas coisas que perfazem o
universo.” Isto significa que a criangca € um corpo (ela mesma) em outro corpo (o

mundo). Como corpo fisico, ela esta sujeita as leis fisicas que influenciam e
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determinam as condi¢cbes de sua propria sobrevivéncia (clima, topografia, solo,
subsolo, entre outros fatores). O meio fisico em que a crianga nasce ira determinar
suas condicbes fisicas. E por este motivo que a tarefa educativa é organizar o
processo de ensino dessa crianca, de modo a desenvolver suas capacidades
psiquicas como ser humano.

Diferentemente de outras perspectivas, que enxergam o processo de
humanizacéo, ou seja, o processo de formacao das qualidades humanas, como um
dado metafisico ou como produto da heranca genética, a Teoria Histérico-Cultural
entende o ser humano e sua humanidade como frutos da histéria criada pelos
proprios seres humanos no decorrer da histéria. Ao criar a cultura humana - o0s
objetos, os valores, a ciéncia, 0os costumes, por exemplo - , criamos nossa
humanidade, isto é, “o conjunto das caracteristicas e das qualidades humanas
expressas pelas habilidades, capacidades e aptiddes que foram se formando ao
longo da histéria por meio da propria atividade humana” (MELLO, 2007a, p. 86).

E nesse sentido que a crianca é considerada um ser dotado de
capacidades e habilidades a serem desenvolvidas a partir de sua relacdo com os
adultos, com outras criangcas e com a cultura, configurando-se, assim, como produto
da histéria humana e, ao mesmo tempo, produtora de histdria nas relagdes sociais
que estabelece. Mello (2007a) acentua que Marx foi o primeiro a perceber a
natureza social e historica do ser humano, e o primeiro a realizar uma anélise,
essencialmente, tedrica dessa natureza.

Em consonancia com as ideias de Marx, Vygotsky, ao realizar suas
observacbes com criancas pequenas, revelou, de forma muito precisa, que “os
elementos existentes para determinar a influéncia do meio no desenvolvimento
psicologico, no desenvolvimento de sua personalidade consciente € a vivéncia’
(VYGOTSKY, 2010, p. 683, grifo da autora). Nesse sentido, a vivéncia de qualquer
situacdo, no meio em que a crianga se encontra, determina a influéncia que esta
situac@o ou este meio ir4 exercer sobre ela. E o elemento interpretado por ela, em
sua vivéncia, que determina essa influéncia no decurso de seu desenvolvimento
futuro.

Segundo Arce e Baldan (2012, p.188), “tendo como mote a cultura e
a concepgao da crianga como produtora de cultura”, cabe considerar que ela precisa
ser ensinada, pois € por meio da transmissdo do conhecimento elaborado

historicamente (ndo estamos falando, aqui, em mera reproducdo) que a crianca
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podera se apropriar da cultura desenvolvida pelas geracdes precedentes. As autoras
salientam, ainda, que o processo de apropriacdo efetiva das criangas, em relacéo
aos objetos e fenbmenos que a circundam, acontece por meio de sus interacdes
com outros individuos e por meio da comunicacdo no ambito de um processo
educativo. Este processo se inicia na vida da crianga, a principio, como 0 processo
de imitagdo, que evolui, na etapa escolar, em diferentes formas de educacéo
superior e autodidata, pois as riquezas produzidas ao longo do desenvolvimento
sécio-histérico da humanidade precisam ser socializadas. “Quanto mais complexa e
rica for a préatica socio-historica acumulada, mais importante sera o papel especifico
da educacgéao” (ARCE; BALDRAN,2012, p. 189).

Ao imputar o meio social como fator preponderante no
desenvolvimento infantil, Vygotsky (2010) assevera que, aos poucos, no inicio da
vida, o mundo da crianga comec¢a a se ampliar, pois, no inicio, seu mundo é muito
pequeno: o mundo do quarto, do parque mais proximo, da rua. A cada passeio, seu
mundo aumenta e, assim cada vez mais, novas relacdes entre as criancas e 0s

adultos que a circundam séo criadas. Por conseguinte,

[...] o meio se modifica por forca da educacgdo, o que torna peculiar
para a crianca a cada etapa de seu crescimento: na primeira infancia,
a creche; na idade pré-escolar, o jardim de infancia; na escolar, a
escola. Cada idade possui seu proprio meio, organizado para a
crianga de tal maneira que o meio, no sentido puramente exterior
dessa palavra, se modifica para a crianga a cada mudanca de idade.
(VYGOTSKY,2010, p.683).

E dessa forma que a cultura, ou seja, 0 meio, com sua riqueza de
objetos, relacdes, instrumentos, linguagens, habitos, costumes, situacdes e técnicas,
consolida-se como fonte do desenvolvimento infantil. E assim que a crianca vive a
experiéncia social e, pela primeira vez, entra em contato com as caracteristicas
tipicamente humanas, as quais, progressivamente, sdo internalizadas por ela e,
futuramente, se tornardo funcdes psiquicas internas e superiores. O meio, nesse
caso, configura-se como elemento ativo no processo de formacgédo das qualidades
humanas da crianca. As pessoas mais experientes com as quais as criancas
convivem (os mediadores do conhecimento elaborado) também possuem um papel

de grande relevancia, pois sdo estas que possibilitam que as mesmas se apropriem
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dos significados dos objetos da cultura que se abre, cada vez mais, para elas
(MELLO, 2007b).

De acordo com Lima, Ribeiro e Valiengo (2012), a categoria infancia
assume distintos significados com base nas concepc¢des de crianga, em relacdo a: o
que é capaz de realizar; seus interesses e necessidades; e pratica educativa que
deve ser organizada e oferecida a ela. O que vemos, atualmente, € um paradoxo a
respeito da concepcao de infancia e de crianga, pois ora ela é percebida sob a otica
do adulto e, devido a essa comparacédo, € considerada como fragil e incapaz; ora é
percebida como um sujeito de direitos, com desejos e necessidades proprias, que
devem ser respeitadas.

Paschoal e Machado (2007) chamam atencdo sobre as diferentes
concepcdes de infancia na histéria da sociedade. De acordo com as autoras, antes
do surgimento da modernidade, a consciéncia social acerca da infancia ainda néo
existia e, a partir de entdo, a sociedade passou a olhar a crianga como uma figura
diferente do adulto. Apesar de a crianca ser pensada como um individuo fraco e
inocente, aos poucos, um conceito mais aprimorado passa a ser posto em debate, a
favor dos pequenos. A relacdo entre crianca e adulto era, meramente, formal, pois
esta era considerada inferior. Assim, para que a crianga fosse compreendida em sua
plenitude, foi desenvolvida uma longa caminhada historica. Na sociedade atual, a
infancia é reconhecida como uma fase de direitos na vida da crianca. A partir disso,
nos deparamos com diferentes tipos de infancia, vivenciados por diversos tipos de
crianga.

Inseridas no modelo de sociedade capitalista, as criancas do século
XXI ja nascem em um mundo globalizado, mas, infelizmente, nem todas possuem as
mesmas oportunidades de acesso a cultura elaborada e produzida historicamente
pelas geracdes anteriores: um grupo fica a margem da sociedade, ou seja, os filhos
da classe proletaria; e o outro, que vive no topo da piramide social e econdémica, &
composto pelos filhos de familias da classe burguesa. Sob o ponto de vista da
Teoria Histérico-Cultural, ao pensarmos a infancia, faz-se necessario refletir sobre
sua historicidade, pois “as criangas, com seus desejo, necessidades e significagdes
perante o0 mundo repleto de aparatos tecnolégicos atuais, ndo sdo as mesmas
criangas que compunham as geragdes precedentes” (LIMA; RIBEIRO; VALIENGO,
2012, p. 69).
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A partir disso, a Teoria Histérico-Cultural enxerga a crianga como
um ser rico de potencialidades que permitem que elas se apropriem dos aparatos
culturais. Em suma, o desenvolvimento das capacidades, especificamente, humanas
€ orientado pelas condi¢cdes concretas de vida e educacdo disponibilizadas a
crianga, assim, seu desenvolvimento depende do tempo e do espago em que vivem,
bem como, do acesso a cultura que possuem (LIMA; RIBEIRO; VALIENGO, 2012).

Para que todas as criancas tenham acesso a essa cultura, e nao
somente os filhos da classe burguesa, € necessaria uma educacdo que seja
organizada intencionalmente, a fim de propiciar o contato maximo dos pequenos
com o que existe de mais elaborado na humanidade. A escola, nesse sentido, é a
instancia especifica da educacéo intencional, pois sua funcdo é a “socializacdo do
saber historicamente produzido tendo em vista a maxima humanizacdo dos
individuos (MARTINS, 2004, p. 65). Assim, em se tratando da Educacédo Infantil,
podemos destacar que “a creche a escola da infancia podem e devem ser o melhor
lugar para a educacdo das criangcas pequenas” (MELLO, 2007a, p. 85, grifo da
autora).

A escola, configura-se como um espagco que contempla a
organizacdo de uma educacéo intencional destinada a crianca, de modo a garantir a
méaxima apropriagdo das qualidades humanas, que sdo externas a ela em seu
nascimento. Com efeito, longe de ser um individuo guiado apenas pelos caracteres
bioldgicos, a crianga constitui um sujeito sécio-historico, cujas funcdes psicoldgicas
elementares configuram-se como “guias” para o desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores, as quais sé poderdo ser desenvolvidas pelas criancas, no
contato com a cultura produzida historicamente e com outros homens (LEONTIEV,
1978).

Lima, Ribeiro e Valiengo (2012) salientam que um dos meios pelos
quais as criancas se apropriam dessa cultura elaborada historicamente € o “brincar”.
O brincar surge, primeiramente, a partir dos desejos imediatos que 0s pequenos
possuem, pois “a crianga em idade pré-escolar envolve-se num mundo ilusorio e
imaginario, onde os desejos nao realizaveis podem ser realizados, e esse mundo é 0
que chamamos de brinquedo” (VYGOTSKY, 1991, p. 62, grifo nosso). No momento
em que a crianca brinca de faz de conta, ela esta ativando e aperfeicoando inUmeras
capacidades: a memdria voluntaria (ao recordar de outras situagdes, experiéncias

vividas, exemplos de acdes de outras pessoas), a atencao voluntaria (ao assumir
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papéis especificos e se deter neles) e a fantasia (ao vivenciar papéis sociais,
ativando suas emocdes e comportamentos especificamente humanos).

Assim, por exemplo, ao fazer de conta que é médica, a crianca pega
um lapis, transforma-o em uma agulha de injecéo e vivencia e ativa 0 uso dessas e
de outras capacidades, tornando-as individuais e parte de sua humanidade (LIMA,
RIBEIRO; VALIENGO, 2012). Nessa perspectiva, a brincadeira, no processo de
desenvolvimento, € compreendida como uma atividade caracteristicamente humana.
Dessa forma, a crianca atua como produtora de sua prépria humanidade, na medida
em que possui 0 acesso a cultura elaborada e estabelece relacdes com outros
homens.

Nessa direcdo, a Teoria Histérico-Cultural defende uma educacéao
gue seja capaz de atender as necessidades da crianca, de modo que contribua para
0 seu desenvolvimento e sua humanizacdo. Quando abordamos o direito da crianca,
estamos nos referindo ao direito a uma qualidade de vida melhor, ou seja, de
pertencer a uma familia, de ter alimentacdo e moradia e de ter uma educacédo de
qualidade desde o nascimento, isto €, o direito de viver a infancia plenamente
(PASCHOAL; MACHADO,2007). Muitos desses direitos béasicos, infelizmente, ndo
sao consolidados no contexto social capitalista em que a crianca se encontra.

Nesse contexto, com base nos pressupostos marxianos,
Suchodolski (2010, p. 60) apresente a educacéo da sociedade burguesa da seguinte
forma: uma educacdo que, supostamente, deveria servir a todos, mas que é
oferecida apenas aos filhos da classe burguesa, desse modo, a “educagédo ndo € um
elemento de igualdade social; é, pelo contrario, um elemento de hierarquia social
burguesa moderna.” Assim, o direito de toda crianca ter acesso a educacédo e a
cultura elaborada, na sociedade capitalista, é banido aos filhos de familias das
classes menos favorecidas, consequentemente, seus direitos sdo desrespeitados e
suas oportunidades de desenvolvimento, limitadas.

Com efeito, cabe a luta pelos direitos da crianga, que, uma vez
assegurados, possibilitardo um educacgédo que contribua para o desenvolvimento

infantil. A esse respeito, Kramer (2003) ressalta que:

[...] & preciso assegurar o direito de brincar, criar, aprender,
enfrentando os desafios de pensar a creche, a pré-escola e a escola
como instancias de formacdo cultural; o desafio de pensar as
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criangas como sujeitos de cultura e histéria, como sujeitos sociais
(KRAMER, 2003, p. 10).

A crianga € um sujeito de direitos, mas estes nem sempre foram
garantidos, entretanto, a prépria historia revela alguns avancos e retrocessos em
relacdo a atencdo destinada a infancia no Brasil. Assim, no proximo item,
apresentamos um breve histérico da Educacéo Infantil no Brasil, salientando alguns

aspectos para compreendé-la hoje.

3.3 BREVE PANORAMA HISTORICO DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL: AVANCOS E

RETROCESSOS

Segundo o método dialético, para que se possa analisar um
determinado objeto (fenbmeno), € preciso estuda-lo como um todo, pois este
fenbmeno resulta de um conjunto de todos os processos que lhe sédo préprios. Cada
objeto apresenta uma correlacdo com outras partes isoladas, formando sua
globalidade, assim, o investigador ndo pode analisar um objeto isolado de outros
determinantes sociais (CHEPTULIN, 1982). Com efeito, nosso recorte investigativo,
ao tratar, especificamente, da primeira infancia, ndo abandona a ideia de realizacéo
de uma andlise da Educacéo Infantil como um todo, bem como, de questdes gerais
(macro), uma vez que, nessa perspectiva, busca-se compreender a totalidade do
processo que envolve a crianca menor de 6 anos.

A Educacéo Infantil, no Brasil, sofreu inUmeras transformagées no
que se refere a sua especificidade enquanto estabelecimento destinado a educacéo
da crianca pequena. Sua histéria, em nosso pais, tem, de certa forma, acompanhado
a historia da Educacdo Infanti em &ambito mundial, havendo, obviamente,
caracteristicas que lhe séo préprias. Vale ressaltar que, até meados do século XIX, o
atendimento realizado a criangcas pequenas, em estabelecimentos como creches ou
parques infantis, praticamente, ndo existia no Brasil.

Essa situacdo se modifica um pouco a partir da segunda metade do
século XIX, fase da abolicao da escravatura no pais, “quando se acentua a migragao
para a zona urbana das grandes cidades e surgem condicdes para certo
desenvolvimento cultural e tecnolégico” (OLIVEIRA, 2002, p. 91). Tais fatores
contribuiram para a proclamacdo da Republica como forma de governo do Brasil.

Cabe pontuar que, antes mesmo desse fato ocorrer, € possivel observar iniciativas
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isoladas de protecéo a infancia, com o surgimento de entidades de amparo, muitas
delas orientadas com o intuito de combater as altas taxas de mortalidade infantil da
época.

A abolicdo da escravatura desencadeou novos problemas no que diz
respeito ao destino dos filhos dos escravos, que nao iriam mais assumir as
condicbes de seus pais. Por outro lado, havia um grande numero de criangas
abandonadas, o0 que exigia a busca de solucdes para o problema da infancia. Como
solucéo, foram criadas creches, asilos e internatos, ou seja, instituicdes destinadas a
cuidar da criancas pobres. Segundo Oliveira (2002, p.92), essas solu¢des nada mais
eram do que uma “arte de varrer o problema para debaixo do tapete.” O que se pode
observar, nessas tentativas de amenizar o problema, € a presenca de um discurso
de medicamentacdo, no que se refere a assisténcia das criangcas pequenas, e de
atribuibuicéo da culpa, pela situacdo em que se encontravam seus filhos, a familia.

Em seus estudos sobre os fundamentos da Educacao Infantil,
Oliveira (2002) salienta que, por outra via, o projeto social de construcdo de uma
nacdo hodierna parte do ideério liberal, presente ja no final do século XIX, que
reuniu condicdes para que as elites do pais (classe burguesa) assimilassem as
premissas do Movimento da Escola Nova, elaborado na Europa e trazido ao Brasil,
gracas a influéncia europeia e americana. Um desses “produtos” estrangeiros foi
recebido com entusiasmo por alguns setores da sociedade: o jardim-de-infancia.

Entretanto, a ideia dos jardins-de-infancia gerou incontaveis debates
entre os politicos da época. Muitos a criticavam por entender que essas instituicdes
serviam de mera guarda das criangas; outros, sob a influéncia dos escolanovistas,
lutavam por sua defesa, alegando que trariam vantagens ao desenvolvimento
infantil. “O cerne da polémica era a argumentacao de que se os jardins-de-infancia
tinham objetivos de caridade e destinavam-se aos mais pobres, ndo deveriam ser
mantidos pelo poder publico” (OLIVEIRA, 2002, p.92-93). Assim, 0s primeiros
jardins-de-infancia foram criados, primeiramente, sob os cuidados de instituicbes
privadas, e somente alguns anos depois surgem os jardins-de-infancia publicos.

Em uma Exposicdo Pedagogica realizada em 1985, na cidade do
Rio de Janeiro, os jardins-de-infancia foram confundidos com as salas de asilo
francesas e entendidos como um inicio de escolaridade precoce. De acordo com
Paschoal e Machado (2009), essas salas, desde os primeiros textos oficiais, foram

concebidas para proporcionar cuidados e educacdo moral e intelectual para as
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criangas. Segundo as autoras, 0 objetivo dessas instituicdes era, a principio, retirar
as criangas da rua, especialmente, as que estavam expostas a situacdes de risco,
para depois, |Ihes proporcionar o desenvolvimento dos bons costumes e da
inteligéncia.

E nesse momento que aparecem algumas posi¢des historicas frente
a Educacgdo Infantil que se arrastam até hoje: o assistencialismo e a educacao
compensatoria as camadas mais pobre da sociedade. Nesse sentido, planejar um
ambiente que possibilitasse a educacdo dessas criancas era considerado um
objetivo muito dificil e complexo (OLIVEIRA, 2002).

O quadro das instituicdes destinadas a primeira infancia, na segunda
metade do século XIX, era formado pela creche e pelo jardim-de-infancia, ao lado de
outras modalidades de educacéo, que foram adotadas como modelo em inUmeros
paises. No Brasil, a creche foi criada, exclusivamente, com carater assistencialista, o
que diferenciou essa instituicdo das demais, criadas em paises europeus e norte-
americanos, cujos objetivos eram de carater, essencialmente, pedagdgico
(PASCHOAL; MACHADO, 2009).

De acordo com Oliveira (2002), nessa época, como grande parte da
mao de obra masculina estava na lavoura, as fabricas que surgiram tiveram que
admitir uma grande parcela de mulheres para o trabalho. Infelizmente, o problema
do cuidado dos filhos, enquanto as mulheres trabalhavam, néo foi considerado pelas
indUstrias que se estabeleciam, o que levou as méaes operarias a improvisarem
solu¢Bes emergenciais em seus proprios nucleos familiares ou com o auxilio de
outras mulheres, que se colocavam a disposi¢do para cuidar de criancas em troca
de dinheiro. Segundo Paschoal e Machado (2009,p.80),

[...] o nascimento da industria moderna alterou profundamente a
estrutura social vigente, modificando os habitos e costumes das
familias. As maes operarias que ndo tinham com quem deixar seus
filhos, utilizavam o trabalho das conhecidas mé&es mercenarias.
Essas, ao optarem pelo ndo trabalho nas fabricas, vendiam seus
servigos para abrigarem e cuidarem dos filhos de outras mulheres.

Essas mulheres ficaram conhecidas como “criadeiras” e foram
estigmatizadas como “fazedoras de anjos”, em consequéncia da alta mortalidade
das criancas que por elas eram atendidas. Tal fato era explicado, na época, como

consequéncia da precariedade das condicbes materiais e higiénicas, mas
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“acrescentariamos hoje — pelos problemas psicolégicos advindos de inadequada
separacao da crianca pequena de sua familia” (OLIVEIRA, 2002, p. 95).

O trabalho da mulher no setor operario decresceu com a vinda dos
imigrantes que chegavam ao pais, via de regra, jovens do sexo masculino e,
imediatamente, produtivos. N&do demorou muito para que esses jovens imigrantes
protestassem contra as condi¢des precarias de trabalho e procurassem os sindicatos
em busca de seus direitos. Dentre as reivindicacdes por parte do movimento
operario, estava a existéncia de estabelecimentos para a guarda e atendimento das
criangas enquanto as maes trabalhavam (OLIVEIRA,2002).

Os sindicatos eram combatidos, fortemente, pelas associacdes
patronais que estavam sendo instituidas nos setores industriais e comerciais. Parte
dos empresarios, todavia, foi transformando sua politica de repressao direta ao
sindicado e passou a oferecer certos beneficios sociais, “como forma de enfraquecer
0S movimentos operarios, arrefecer suas oposicdes e controlar as formas de vida
dos trabalhadores, dentro e fora da fabrica” (OLIVEIRA, 2002, p.96). Assim, para
atrair a forca de trabalho, fundaram vilas operarias, clubes esportivos e algumas
creches e escolas maternais para os filhos dos operérios.

Kuhlmann Janior (2004) salienta que a proposicao da criacdo de
creches anexas as industrias acontecia, com frequéncia, nos congressos que
abordavam a necessidade de assisténcia a infancia. Assim, foram surgindo diversas
creches filiadas a industrias, como a creche da Companhia de Fiacdo e Tecidos
Corcovado e da Companhia de Tecidos Alianga, ambas situadas no Rio de Janeiro.
As creches e diversas outras instituicdes sociais, que eram de propriedade da
industria, foram utilizadas por elas como ajuste das relacdes de trabalho. O fato de
os filhos de maes operarias serem atendidos em estabelecimentos montados pelas
fabricas passou a ser reconhecido, por alguns empresarios, como algo vantajoso, ja
que ocasionava aumento da producdo por parte das méaes. Em contrapartida, o
préprio movimento operario exaltava um ideal de mulher voltada para o cuidado do
lar, o que contribuia para que as creches criadas, que existiam em um pequeno
namero, continuassem a ser vistas como medidas paliativas.

Apoés inumeras reivindicacbes do movimento operario, dirigidas,
inicialmente, aos donos de fabricas, a tarefa de cuidar das criancas pequenas,
enquanto a mae trabalhava, foi sendo, com o tempo, direcionada para o Estado,

que foi pressionado a criar creches, escolas maternais e parques infantis
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(OLIVEIRA, 2002). Kuhimann Janior (2004) salienta que a vinculacdo das creches
aos o6rgdos governamentais de servico social, e ndo do sistema de educacao,
ocasionou a auséncia desse tema nas pesquisas de cunho educacional e nos cursos
de pedagogia, desvinculando, ainda mais, as instituicbes infantis da area
educacional.

Apés algumas regulamentagBes de carater politico, destinadas ao
atendimento de criangcas pequenas em escolas maternais e em jardins-de-infancia,
na década de 1970, as creches iniciaram seu processo mais recente de expansao, o
que trouxe a tona seu papel assistencialista e discriminatério. Sobre esse carater

compensatorio das instituicdes infantis, Kuhlmann Janior (2004) assinala que:

As concepcdes educacionais vigentes nessas instituicdes se
mostravam explicitamente preconceituosas, o que acabou por
cristalizar a ideia de que, em sua origem, no passado, aquelas
instituicbes teriam sido pensadas como lugar de guarda, de
assisténcia, e ndo de educacdo. Essa polarizacdo, presente nos
estudos sobre a educacao pré-escolar, chega a atribuir a histéria da
Educacédo Infantii uma evolugdo linear, por etapas: primeiro se
passaria por uma fase médica, depois por uma assistencial, etc.,
culminando, nos dias de hoje, no atingir da etapa educacional,
entendida como superior, neutra ou positiva, em si, em contraposi¢ao
aos outros aspectos (KUHLMANN JUNIOR, 2004, p. 182).

Vale ressaltar que, no processo historico de consolidacdo das
instituicbes pré-escolares destinadas a infancia pobre, o assistencialismo foi se
constituindo como uma proposta educacional especifica para esse setor social,
visando a a submissdo das familias e das criancas das classes populares. Nessa
acepcao, a educacao nao seria, necessariamente, sinbnimo de emancipacao.

Para o autor, a pedagogia dessas instituicdes educacionais estava
intimamente relacionada a pedagogia da submisséo, isto €, configurava-se como
uma educacao assistencialista, marcada pela arrogancia, que humilha para, em
seguida, oferecer o atendimento como uma dadiva, ou até mesmo, como um “favor”,
aos poucos selecionados para recebé-lo. Uma educacdo que parte de uma visdo
preconceituosa de pobreza e que, por intermédio de uma assisténcia/educacéo de
baixa qualidade, busca preparar os atendidos para permanecerem no lugar social
para o qual estariam predestinados (KUHLMANN JUNIOR,2004).

Kuhlmann Janior (2004) assinala que a educacédo assistencialista foi

pensada no sentido de entrever uma pratica intencional. A primeira caracteristica da
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educacdo assistencialista refere-se a virtude pedagodgica atribuida ao ato de acolher
a crian¢ca em estado de vulnerabilidade social. J& o segundo aspecto dessa proposta
de educacéo, € que a baixa qualidade faz parte de seus objetos ultimos: buscava-se
uma educacdo que preparasse as criancas pobres para o futuro que, com maior
probabilidade, Ihes seria destinado. Essas criangas nédo deveriam receber a mesma
educacgdo das outras, pois isso poderia leva-las a pensar mais sobre sua realidade e
a ndo se sentirem sob estado de resignacdo em sua condi¢do social. Assim, essa
forma de educacdo se voltava mais para a moralidade do que a intelectualidade.

Consideramos que, até meados dos anos de 1970, a legislacao
pouco fez para garantir a oferta desse nivel de ensino. Ja na década de 1980,
diversos setores da sociedade, como organizacbes nao-governamentais,
pesquisadores da area da infancia, populacéo civil, comunidade académica, entre
outros, juntaram for¢cas com o objetivo de sensibilizar a sociedade sobre o direito da
crianca a uma educacao de qualidade desde seu nascimento. Paschoal e Machado
(2009) constatam que, sob o ponto de vista histérico, foi preciso quase um século
para que a crianca fosse assegurado o direito a educacao.

Somente com a Carta Constitucional de 1988 esse direito foi
reconhecido efetivamente. A partir dai, o olhar do Estado para o setor da Educacao
Infantil, no Brasil, tornou-se mais intenso, enfatizando a educacdo da infancia como

um direito de toda crianca brasileira.

3.4 O QUE E EDUCACAO INFANTIL? COM A PALAVRA, OS DOCUMENTOS LEGAIS

E importante salientar que, a partir da Gltima metade do século XX, a
sociedade brasileira avangou no que diz respeito a assegurar, pelo menos em
documentos oficiais, os direitos da crianca. Com a promulgacdo da Constituicao
Federal e com o estabelecimento de normas e diretrizes, passou-se, pela primeira
vez na histéria do Brasil, a ter, em lei, os direitos destinados a infancia. Segundo
Bittar, Silva e Motta (2003), com relacdo a politica de Educacéo Infantil, foi somente
com a Constituicdo Federal Brasileira de 1988 que a crianca de zero a seis anos foi
concebida como como um sujeito de direitos. Essa conquista foi garantida em Lei,

apOs muita luta dos movimentos sociais organizados.
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De acordo com Leite Filho (2001), a Constituicdo de 1988 foi um
marco decisivo na afirmacdo dos direitos da criangca em nosso pais, pois no artigo

208, inciso 1V, estabelece que:

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado
mediante a garantia de:

IV - Educacao Infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5
(cinco) anos de idade (Redacdo dada pela Emenda Constitucional n°
53, de 2006). (BRASIL, 2016, cap. VII)

Como a Educacdo Infantii é dever do Estado, ela passa, pela
primeira vez, a ser um direito da crianca e uma opcédo da familia. No artigo 227, a

Constituicao trata a crianca e 0 adolescente como uma prioridade nacional:

Art. 227. E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a
crianca, ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o

by

direito a vida, a saude, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de
toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia,
crueldade e opresséo (BRASIL, 2016, cap.VII).

Essa Constituicdo trouxe uma grandiosa contribuicdo, ou seja, a
garantia dos direitos dos brasileiros. Por ser resultado de um grande movimento de
discussbes e participacdo popular, intensificado com o processo de transicdo do
regime militar para o democratico, esse conjunto de leis trouxe importantes avancos
em diversas areas da vida em sociedade, entre elas, a Educacado Infantil (LEITE
FILHO,2001).

No ano de 1990, foi aprovada a Lei 8.069/90, o Estatuto da Crianca
e do Adolescente (ECA), que regulamentou o artigo 227 da Constituicao Federal e
inseriu as criangas no mundo dos direitos: 0 mundo dos Direitos Humanos. Desse
modo, essa lei reconheceu as criangcas como seres humanos em desenvolvimento,
nao mais em oposicado aos adultos, garantindo-lhes direitos, tal como os assegura a
Constituicdo. De acordo com Leite Filho (2001, p.04), “esta lei contribuiu com a
construcédo de uma nova forma de olhar a crianca — a visao da crianga como cidada.
Pelo ECA, a crianca é considerada como sujeito de direitos”, pois, em seu Art. 54,
inciso 1V, estabelece que é dever do Estado assegurar a crianga: “atendimento em

creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 2014, p.33).
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A década de 1990, assim, foi testemunha de alguns significativos
avancos: o reconhecimento do direito da crianca pequena a educacdo, conforme a
Constituicdo de 1988, e a promulgacdo do ECA, que reafirmou esses direitos, “ao
mesmo tempo em que foram estabelecidos mecanismos de participacdo e controle
social na formulagdo e na implementacdo de politicas para a infancia” (BRASIL,
2006, p.09).

A partir de 1994, o Ministério da Educagdo movimentou uma série de
encontros e seminarios, com o objetivo de promover uma discussdo com o0s gestores
municipais e estaduais de educacdo, sobre questdes referentes a definicdo de
politicas para a Educacao Infantil.

Foi nesse contexto que o MEC, entdo, dirigiu a elaboracdo de um
documento de Politica Nacional de Educacado Infantil, que explicita os objetivos
principais para: a expansao de oferta de vagas para a crianca de 0 a 6 anos; o
fortalecimento das instancias competentes para a concepc¢ao de educacéao e cuidado
como elementos indissociaveis das acdes destinadas as criancas; e melhoria da
qualidade do atendimento em instituicbes de Educacdo Infantil (BRASIL, 2006, p.
10).

Assim, a Coordenacdo Geral de Educacao Infantil (Coedi), da
Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da Educagdo (SEF/MEC), tornou
publica uma série de documentos que possuem um significado especial para a
Educacao Infantil no Brasil; documentos estes escritos de forma clara e objetiva,
tendo, como interlocutor, o professor de creches e pré-escolas (LEITE FILHO, 2001).
Segundo Paschoal e Brandao (2015), os documentos do Ministério da Educacao,
em seus textos, apresentam uma visdo de crianca cidadad, sujeito de direitos,
principalmente, no que se refere ao direito a educacédo desde o nascimento.

A partir de uma analise da situacao real da Educacao Infantil, com
dados muito incompletos, o MEC institui uma Comissdo Nacional de Educacéo
Infantil (CNEI), que participa da elaboracéo da Politica nacional de Educacao Infantil
e da propagacéao dessa Politica por todo o pais (LEITE FILHO, 2001).

Dentre as diretrizes apresentadas nesse documento, destacam-se:

- A Educacéo Infantil deve pautar-se pela indissociabilidade entre o
cuidado e a educacao.
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- A Educacdo Infantil tem func&o diferenciada e complementar a acéo
da familia, o que implica uma profunda, permanente e articulada
comunicacao entre elas.

- E dever do Estado, direito da crianca e opcdo da familia o
atendimento gratuito em instituicbes de Educacéo Infantil as criancas
de 0 a 6 anos.

- O processo pedagdgico deve considerar as criancas em sua
totalidade, observando suas especificidades, as diferencgas entre elas
e sua forma privilegiada de conhecer o mundo por meio do brincar.

- As propostas pedagogicas das instituicbes de Educacdo Infantil
devem explicitar concepgdes, bem como definir diretrizes referentes
a metodologia do trabalho pedagdgico e ao processo de
desenvolvimento/aprendizagem, prevendo a avaliacdo como parte do
trabalho pedagdgico, que envolve toda a comunidade escolar.

- As professoras e professores e 0s outros profissionais que atuam
na Educagéo Infantil exercem um papel socioeducativo, devendo ser
gualificados especialmente para o desempenho de suas fun¢des com
as criancas de 0 a 6 anos.

- Os sistemas de ensino devem assegurar a valorizacdo de
funcionarios ndo-docentes que atuam nas instituicbes de Educacao
Infantil, promovendo sua participacdo em programas de formacédo
inicial e continuada (BRASIL, 2006, p.17-18).

A Politica Nacional de Educacao Infantil configura-se como um
avanco no que se diz respeito a funcéo da instituicdo de cuidado e educacdo da
infancia. O documento concebe a crianca como um sujeito social e histérico, bem
como, um ser humano em desenvolvimento, que “se da através das interacdes entre
a crianca e seu meio fisico e social” (LEITE FILHO, 2001, p.7). Podemos notar,
também, que as diretrizes: enfatizam a importancia da parceria familia-escola para a
boa formacdo da crianca; destacam o processo pedagdgico como algo que
possibilita enxergar a crianca em sua globalidade; propdem a aquisicdo do
conhecimento por intermédio do brincar; chamam a atencdo para a metodologia do
professor, que deve contribuir, significativamente, para o processo de aprendizagem
e desenvolvimento dos pequenos; e, por fim, tratam da qualificacdo do professor
para atuar na Educacdo Infantil, salientando a relevancia da formac¢do continuada
para um trabalho de qualidade com a crianga pequena.

O documento recomenda, ainda, que, nos estabelecimentos de

Educacao Infantil:

- a prética pedagogica considere os saberes produzidos no cotidiano
por todos o0s sujeitos envolvidos no processo: criancas, professoras e
professores, pais, comunidade e outros profissionais;

- as instituicbes de Educacdo Infantil assegurem e divulguem
iniciativas inovadoras, que levem ao avanco na producdo de
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conhecimentos tedricos na &rea da Educacdo Infantil, sobre a
infancia e a prética pedagdgica;
- a reflexdo coletiva sobre a pratica pedagdgica, com base nos
conhecimentos historicamente produzidos, tanto pelas ciéncias
guanto pela arte e pelos movimentos sociais, norteie as propostas de
formacédo (BRASIL, 2006, p.27).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 9.394/96
(BRASIL, 1996), também constitui um documento importante, pois deu evidancia a
Educacdo Infantil, que passou a ser considerada como a primeira etapa da
Educacdo Basica. Tal conquista, retirou as “criangas pequenas pobres de seu
confinamento em instituicdes vinculadas a 6rgaos de assisténcia social” (OLIVEIRA,
2002, p.117). Assim, o trabalho pedagdgico com a crianca de 0 a 6 anos ganhou
reconhecimento e uma dimensao mais ampla no sistema educacional: “atender as
especificidades do desenvolvimento das criancas dessa faixa etéria e contribuir para
a construcédo e o exercicio de sua cidadania” (BRASIL, 2006, p. 10).

A LDB postula a Educacdo Infanti como uma consequéncia da
mobilizagdo da sociedade civil, que se articulou desde o final dos anos 1980, com o
intuito de assegurar, para as criangas, uma educacao de qualidade para a infancia.
Segundo Leite Filho (2001), embora apresente apenas trés artigos que tratam da
Educacao Infantil, a Lei de Diretrizes e Bases avanca, ao reafirmar a educacgéo para

as criancas menores de 6 anos.

Art. 29. A Educacao Infantil, primeira etapa da educacéo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até cinco anos
de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a a¢éo da familia e da comunidade (BRASIL, 1996,

11).

A LDB considera, em seu artigo 29, que a Educacéao Infantil tem por
objetivo ultimo o desenvolvimento pleno da crianca e, para que iSso aconteca, a lei

assegura que:

Art. 30. A Educacao Infantil serd oferecida em: | — creches, ou
entidades equivalentes, para criangas de até trés anos de idade; Il —
pré-escolas, para as criancas de quatro a seis anos de idade.

Art. 31. | - avaliacdo mediante acompanhamento e registro do
desenvolvimento das criangas, sem o objetivo de promog¢éo, mesmo
para o acesso ao ensino fundamental (BRASIL, 1996, II).
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E relevante assinalar que a LDB, em consonancia com a concepgao
de infancia explorada nos documentos anteriores, determina que a avaliacdo, nessa
etapa de educacao, ndo tem como objetivo a promocao para o Ensino Fundamental.
O artigo também exclui a nocdo de Educacédo Infantil preparatoria e da énfase a
formacdo minima, em nivel médio, para os profissionais atuarem nesse nivel de

ensino:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacao basica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida,
como formacdo minima para o exercicio do magistério na educacao
infantii e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, ha modalidade normal (BRASIL,1996, VI).

Frente ao novo contexto mundial de globalizacdo da economia e de
expansao tecnoldgica da informacao, surgido no final do século XX, a LDB amplia o
conceito de educacdo basica, que passa a abranger a Educacdo Infantil e os
ensinos Fundamental e Médio, e o conceito de educacao, “vinculando o processo
formativo ao mundo do trabalho e a pratica social exercida nas relacdes familiares,
trabalhistas, de lazer e de convivéncia social” (OLIVEIRA, 2002, p. 117). Além disso,
aprimora a responsabilidade das unidades escolares (incluindo creches e pré-
escolas) e estabelece que os sistemas de ensino assegurem graus cada vez mais
elevados de autonomia pedagdgica, administrativa e de gestdo financeira. A lei
também apresenta principios de valorizacdo dos profissionais da educacdo e
critérios para a utilizacédo de verbas educacionais.

Para Oliveira (2002), a Lei de Diretrizes e Bases atribui flexibilidade
ao funcionamento das creches e pré-escolas, permitindo diferentes formas de
organizacdo e praticas pedagodgicas. Assim, novas concepg¢des acerca do
desenvolvimento cognitivo e da linguagem transformaram o modo como as
propostas pedagogicas para a area eram pensadas. Surgem, entdo, o Referencial
Curricular Nacional, formulado pelo MEC, e as Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Infantil, que foram definidas pelo Conselho Nacional de Educagéo (CNE).

O Referencial Curricular para a Educacéao Infantil, disponibilizado em
1998 (BRASIL,1998), compreende trés volumes, e, de certo modo, da continuidade
a politica do governo brasileiro, no sentido de: tracar parametros curriculares, em

nivel nacional, para as diferentes modalidades de ensino no pais. Conforme Leite
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Filho (2001), o RCNEI nao possui valor legal, constituindo-se apenas como um
conjunto de sugestdes para professores e gestores de creches e pré-escolas.

E mister ressaltar que o RCNEI (BRASIL,1998) apresenta um
discurso baseado em postulados construtivistas da educacdo, disseminados pelo
psicologo Jean Piaget, que considera que a aprendizagem se da de forma
espontanea, em uma crenca pautada na concepcdo de que a criangca deve se
desenvolver para aprender, diferentemente das premissas da teoria Historico-
Cultural. De acordo com Martins e Marsiglia (2015), o Construtivismo considera que
a crianga aprende ao interagir com 0 meio em que vive e que sua inteligéncia é
resultado das atividades que realiza a partir de seus proprios interesses e
necessidades.

Assim, o RCNEI (BRASIL, 1998) configura-se como um documento
que possui um ecletismo de concepc¢des tedricas acerca da infancia, munindo-se de
discursos da Teoria da Aprendizagem Significativa, da Teoria Construtivista e da
Historico-Cultural.

Com a disseminacdo do Referencial Curricular para a Educacao
Infantil, a conselheira do Conselho Nacional de Educacdo, professora Regina
Alcantara de Assis, aprovou o Parecer 022/98, das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil (BRASIL,2010), que, atualmente, superam as orientacdes
expostas pelo RCNEI. As DCNEIS, além de orientarem as propostas curriculares e
0s projetos curriculares, estabelecem “paradigmas para a propria concepcéo destes
programas de cuidado e educacgdo, com qualidade” (LEITE FILHO, 2001, p.14). O
relatério da conselheira confirma ser indispensavel que os professores, ao
elaborarem suas propostas pedagogicas, se orientem pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgao Infantil.

O documento considera a Educacao Infantil como a primeira etapa
da Educacédo Basica, que deve ser ofertada em creches e pré-escolas que se
caracterizam como espagos institucionais - ndo domesticos, e que se consolidam
como estabelecimentos de carater educacional, publicos ou privados, imbuidos de
cuidar e educar criangas entre 0 e 5 anos de idade, no periodo diurno. Esse nivel de
educacao, que pode ser oferecido em periodo integral ou parcial, deve ser regulado
e supervisionado por 6rgéos competentes do sistema de ensino. “E dever do Estado
garantir a oferta de Educacdao Infantil publica, gratuita e de qualidade, sem requisito
de selecao” (BRASIL, 2010, p. 12).
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As Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2010) concebem a crianca

como:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e préticas
cotidianas que vivencia, constroi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constroi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura (BRASIL, 2010, p, 12).

Nesta acepcédo, o documento ainda traz uma abordagem historica da
Educacao Infantil, explicitando que esta vive um intenso processo de revisdo de
concepgcbes sobre a educacdo de criancas, em espacos coletivos, e de
fortalecimento de préticas pedagdgicas mediadoras de aprendizagem e do
desenvolvimento das criancas. Além disso, segundo o documento, as discussdes
sobre como orientar o trabalho com criancas de 0 a 5 anos, de forma a garantir o
processo de aprendizagem e desenvolvimento, estdo se tornando, cada vez mais,
prioritarias, na é&rea educacional. Vale ressaltar que, em se tratando de
aprendizagem e desenvolvimento da crianca, o documento ndo prevé essa etapa de
ensino como antecipacdo dos conteudos que serdo trabalhados no Ensino
Fundamental (BRASIL, 2010).

Sobre os principios filos6ficos das propostas pedagégicas da
Educacao Infantil, as DCNEIS (2010) assinalam que devem estar pautados sob trés

aspectos:

Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do
respeito ao bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas,
identidades e singularidades. 9 Politicos: dos direitos de cidadania,
do exercicio da criticidade e do respeito a ordem democratica. 9
Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da
liberdade de expressdo nas diferentes manifestacfes artisticas e
culturais (BRASIL, 2010, p. 16).

De acordo com Chaves e Franco (2016), a Educagéo Infantil
encontra-se em um momento histérico, fundamental, de reconhecimento, fruto de
diversas lutas da sociedade civil organizada, em féruns, movimentos de
trabalhadores e dos profissionais da educacao, para a garantia desse direito. Como
a Educacéao Infantil € uma instancia que potencializa a interagdo da crianga com o

meio, ao promover seu desenvolvimento integral, € essencial que o trabalho docente
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com as criancas pequenas seja exercido por profissionais da educacdo com
formacao especifica, pois s6 dessa forma serd possivel um trabalho educacional
capaz de promover o pleno desenvolvimento da crianca. Assim, o Parecer 22/2009
(BRASIL,2009), do Conselho Nacional de Educacdo, exige uma formacdo de
qualidade ao professor, em nivel de magistério superior ou médio, refutando as
funcbes de carater meramente assistencialistas dos estabelecimentos de Educacgéo
Infantil no Brasil.

Desse modo, assistimos inegaveis ganhos em termos de legislacéo
no que se refere a educacédo da criangca em espacos coletivos, porém, na contramao

desses avancos, a Emenda Constitucional n® 59/2009, expde, no artigo 208, inciso I:

Educacdo basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria
(BRASIL, 2009).

A Emenda Constitucional tornou o ensino obrigatorio de quatro a
dezessete anos, que deveria ser implementada até o ano de 2016, excluindo a faixa
etaria de zero a trés anos de idade. Para legitimar essa determinacdo, a Lei
n°12.796, de 2013, alterou o art. 4, inciso | da LDB de 1996, e estabeleceu que a
Educacao bésica, obrigatoria e gratuita, no Brasil, se inicia a partir dos quatro anos,
na forma de Pré-escola, e se estende aos dezessete anos de idade, como Ensino
Fundamental e Ensino Médio. Esta lei mostra, justamente, o descaso com a
educacao da crianca de 0 a 3 anos, uma vez que ndo oferece atencdo a esse nivel
de ensino.

Entretanto, consideramos essencialmente importante uma educacéo
voltada a crianca pequena, pois esta € dotada de ricas possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento, conforme defende a Teoria Histérico-Cultural. A
lei, ao preterir 0 ensino da crianga de 0 a 3 anos, fragiliza o pensamento acerca das
potencialidades do bebé, oferecendo uma compreensdo de que a crianca so tera
capacidade de aprender e se desenvolver a partir da pré-escola.

Ao defendermos o ensino como elemento fundamental para a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianga, consideramos que este é
indissociavel das préaticas de educacgédo e cuidado nas escolas da infancia, pois

almejamos uma Educacao Infantii que consiga realizar essa integracdo. Os
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documentos legais, apresentados anteriormente, enfatizam o cuidado e a educacéo
como eixos importantes na rotina das criangas, entretanto, nada explicitam acerca
do ensino. De acordo com Martins (2012), o atendimento em escolas da infancia
pouco avancaram além dos cuidados basicos de alimentacéo, higiene, seguranca,
entre outros. Embora os autores da Teoria Historico-Cultural ndo enfatizem, em seus
estudos, a dialética entre ensino, cuidado e educacgdo, acreditamos que estes
fatores configuram-se como elementos valiosos para a humanizacédo do individuo.

A crianca pequena, na maioria das vezes, passa a maior parte do
dia na escola, o que requer, dos professores, certa organizacao do tempo, de modo
que as especificidades fisicas e mentais de cada faixa etaria sejam respeitadas e, ao
mesmo tempo, favorecam o processo de ensino e aprendizagem. Cumpre ressaltar
qgue, embora a rotina e a organizacdo dos espacos da escola da infancia ndo sejam
nosso objeto de estudo, acreditamos que s&o elementos importantes que
possibilitam a qualidade do ensino nas instancias escolares, pois se configuram
como principios para a organizacado do ensino (PASQUALINI, 2010).

Para Barbosa (2006), a rotina diaria € uma categoria pedagogica, e
a partir dela, os professores podem desenvolver o trabalho nas instituicbes de
Educacédo Infantil, pois, pratica educativa das escolas da infancia, sempre esta
presente uma rotina de trabalho: horario de entrada e saida das criancas, hora da
atividade pedagdgica, hora da brincadeira, hora do banho, da alimentacdo e do
sono. De acordo com Pasqualini (2010), organizar as atividades que a crianca ira
realizar na escola contribui para que ela reproduza, em suas acdes, 0S tragcos
fundamentais da atividade humana incorporada nos objetos, o que propicia o
desenvolvimento de suas fun¢des psiquicas e motoras, bem como, a formacao de
novas faculdades e capacidades.

Dessa forma, a rotina e a organizacdo dos espacos de
aprendizagem constituem aspectos relevantes para as conquistas de
desenvolvimento das criangas pequenas. Os ambientes necessitam ser planejados
de modo intencional pelos professores, para que sejam, ao mesmo tempo,
aconchegantes e desafiadores e permitam a apropriagdo dos signos e dos
instrumentos culturais, o que contribuira para o processo de humanizacéo.

Defendemos, dessa maneira, que, por tras do “bom ensino”, é
funfamental uma organizacao intencional de todo o trabalho pedagdgico, desde a

rotina até a organizacdo de cada espago em que a crianga ira passar a maior parte
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do tempo. Esses sdo aspectos que possibilitam o desenvolvimento infantil, pois a
qualidade do ensino demanda professores capazes de organizar toda a pratica
educativa de modo intencional, desde os cuidados basicos até o desenvolvimento da
sequéncia logica do conteudo, tendo em vista o funcionamento psiquico e
comportamental do periodo de desenvolvimento das criangas (PASQUALINI, 2010).
O ensino que oferecemos para as criangas, a partir da perspectiva
marxista, implica em promover o maximo desenvolvimento de suas possibilidades,
geradas historicamente, pelo género humano. O Materialismo Histérico-Dialético, ao

tratar o desenvolvimento omnilateral da personalidade humana, refere-se a:

[...] plena realizagdo das capacidades humanas em todas as suas
dimensbes. Como principio educativo, portanto, o desenvolvimento
omnilateral da crianga envolve o pleno desenvolvimento de suas
fungbes afetivo-cognitivas, incluindo as sensacdes, percepcgao,
atencdo e memoria, pensamento, imaginagdo, sentimentos, bem
como de sua sociabilidade. Possibilitar esse desenvolvimento implica
garantir 0 acesso da crianga a riqueza das objetivagdes da cultura
humana, cuja apropriacdo provocara revolugdes em seus processos
psiquicos (PASQUALINI, 2010, p.195).

Acreditamos que o desenvolvimento do ser tem inicio a partir do
Utero materno. E nessa fase que os caracteres biologicos tomam formas definidas,
0S quais serdo o ponto de partida para o desenvolvimento do individuo no ambito da
sociedade humana. Com o intuito de compreender como se da o processo de
humanizacéo da crian¢a, abordamos, no préximo item, as principais potencialidades

a serem conquistadas pelos bebés desde sua concepcéo.

3. 5 PRIMEIRA INFANCIA: FASE INICIAL DA FORMACAO DA CRIANCA PEQUENA

Resgatar o desenvolvimento do bebé, desde a fase intrauterina,
torna-se necessario para a compreensdo dos mecanismos que envolvem as
conquistas do ser em seus primeiros dias, meses e anos de vida. Sua constituicdo
como espécie humana tem inicio no momento da fecundacdo. Com o passar dos
meses, 0s caracteres, tipicamente, humanos do bebé sdo construidos, oferecendo
todo aporte bioldgico necessario ao seu desenvolvimento como homem. E esse

aporte que possibilitara a crianca desenvolver-se no mundo humano: o mundo da
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cultura. E por intermédio da relagdo que estabelece com outros seres da mesma
espécie que o bebé desenvolve sua humanidade.

A vida uterina € o periodo em que se formam as pré-condi¢cdes para
o desenvolvimento de sistemas funcionais complexos, assim, é dentro do Utero
materno que crianga inicia seu desenvolvimento fisiologico e, consequentemente, as
condi¢cdes para a formacdo de seu psiquismo. Desde o inicio da formacgédo do
sistema organico, o bebé estd submetido as condicdes sociais da gestante,
“‘expressdao do movimento dialético entre organismo e cultura ou entre o feto e as
condi¢des de vida da mae” (CHEROGLU; MAGALHAES,2016, p. 94).

O sistema nervoso e o0 sistema circulatério sdo formados,
primeiramente, no periodo embrionario. Conforme salientam Cheroglu e Magalhdes
(2016), com trés semanas de vida intrauterina, o feto jA apresenta sinais de
batimentos cardiacos e, com oito semanas, ja é possivel notar a atividade reflexa do
embrido.

O desenvolvimento do sistema neurolégico possibilita que o feto
comece a reagir, de forma gradual, aos sons e barulhos ao seu redor. “Entre os
principais sons presentes desde o inicio da gestacao esta o ritmo cardiaco da mae”
(CHEROGLU; MAGALHAES,2016, p.95). Com efeito, a partir de vinte e quatro
semanas, as reagoes aos barulhos exteriores tornam-se frequentes.

Essa reacdo aos sons externos possibilita que o bebé escute o que
esta sendo dito ao seu redor. Assim, sua atividade nervosa é reflexa, isto é, ele
reage aos sons, mas nao compreende o significado das palavras que estdo sendo
pronunciadas. Com a formacao dos sistemas nervoso e circulatério, as reacdes aos
estimulos sdo cada vez mais intensificadas e, conforme Vicentini, Stefanini e
Vicentini (2012), o aparato biolégico em desenvolvimento, no individuo, sujeita-se as
condi¢cbes sociais em que se processa. Em vista disso, o inicio da vida humana
acontece de forma reflexa aos estimulos, todavia, ao nascer, o organismo passa a
agir e orientar-se pelo meio social que o circunda (CHEROGLU; MAGALHAES,
2016).

A crianga nasce sob total dependéncia das pessoas com quem esta
diretamente em contato, desse modo, deve contar com os cuidados da mae, ja que
constitui um ser biologicamente dependente do outro. Leontiev (1978) enfatiza que,
nesse periodo da vida, o mundo dos homens que rodeia a crianca esta dividido em

dois circulos: o primeiro compreende os adultos mais proximos, o pai, a mae ou
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agueles que ocupam estas posicoes e desenvolvem as primeiras relacbes com a
crianga, as quais determinardo suas relagbes com o resto do mundo; o segundo
circulo, mais amplo, € constituido pelas outras pessoas, cujas relagdes “séo
mediatizadas pelas relacdes estabelecidas no primeiro circulo,” que € bem menor
(LEONTIEV, 1978, p.268). Nesse sentido, as relacbes que a crianca estabelece com
seus cuidadores mais proximos sdo, essencialmente, valiosas para o0 seu
desenvolvimento no mundo humano.

Cumpre sublinhar que, desde a vida intrauterina, o bebé estd em um
progressivo desenvolvimento e, a partir dos estimulos externos que recebe, ele se
torna um ser de caréater social e cultural. Nesse sentido, apresentamos, a seguir, as
principais caracteristicas do psiquismo infantil, desde o momento em que se
processa seu desenvolvimento no ventre da mae até os trés anos de idade - fase
gue Vygotsky dominou de primeira infancia.

Para compreender o desenvolvimento da crianca pequena, é preciso
tomar, como eixo de raciocinio, a unidade dialeticamente contraditéria entre natureza
e cultura. Cheroglu e Magalhdes (2016) apontam que essa unidade contraditoria
possibilia a compreensdo do desenvolvimento humano para além de teorias
naturalistas, infelizmente, ainda presentes na ciéncia atual. Embasamos esses
estudos, fundamentalmente, em Vigotsky, Leontiev e Elkonin, que concebem a
formacdo da humanidade como resultado do entrelacamento dos aspectos social e
cultural, historicamente produzidos, tendo este Ultimo funcdo central nessa
formacéo. “Esse entrelagamento se expressa por meio de um processo ativo, que
resulta na unidade natureza-cultura, transformando, em esséncia, as condi¢cbes
externas e intensas do desenvolvimento social de cada ser humano” (CHEROGLU;
MAGALHAES, 2016, p.93).

De acordo com a Teoria Historico-Cultural, o desenvolvimento do
bebé sofre influéncia direta das condi¢des de vida da mae/gestante. E ja a partir da
vida uterina, entdo, que se inicia a formacéo de pré-condigbes para a configuragdo
de sistemas funcionais complexos, ou seja, € no utero da mae que a criangca comecga
seu “desenvolvimento fisiolégico e, consequentemente, das condicdes para a
formacdo do seu psiquismo” (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016, p. 94). Nesse
momento, o sistema organico estd sendo formado e, desde o inicio de seu

funcionamento, est4 submetido as condi¢des sociais em que a gestante vive, como
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expressdo do movimento dialético entre organismo e cultura ou entre o feto e as
condi¢des de vida da mée.

Vicentini, Stefanini e Vicentini (2012) apontam que 0s sistemas
nervoso e circulatorio sdo os primeiros a tomar forma no periodo embrionario.
Aproximadamente, em embrides com 3 semanas de vida intrauterina, podemos
identificar os batimentos cardiacos, e com 8 semanas, atividade reflexa. Por isso, em
decorréncia da formacéo do sistema nervoso e da atividade reflexa, o bebé passa a
reagir ao toque na barriga da mae e, vagarosamente, vai apresentando atividade
muscular de modo involuntério, a qual se configura como caracteristica marcante da
vida uterina.

O desenvolvimento do sistema neuroldgico possibilita que o bebé,
além de sentir o toque na barriga da mée, comece a reagir, gradativamente, a sons e
barulhos ao seu redor. Nesta fase em que o feto comeca a reagir aos sons externos,
apesar de escutar o que esta sendo dito ao seu redor, sua atividade nervosa €&
reflexa, pois ele reage aos sons, mas ndao compreende, de forma alguma, seus
significados. Desse modo, cabe a reflexdo sobre a qualidade dos sons que a
gestante emite, pois estes podem alterar o ritmo cardiaco dela e também do bebé
(CHEROGLU; MAGALHAES, 2016).

Com a formacao dos sistemas nervoso e circulatorio, as reacdes aos
estimulos sensoriais vao ficando cada vez mais intensas. Para Vicentini, Stefanini e
Vicentini (2012), os mecanismos biolégicos configuram-se ao longo do
desenvolvimento do individuo, submetidos as condi¢cbes sociais. Desse modo,
segundo os autores, as condi¢Oes postas ao feto sdo determinadas pelas condi¢des

de vida da gestante, pois:

[...] em principio, a vida humana atende, simplesmente, as leis da
atividade reflexa aos estimulos. Entretanto, muito rapidamente, a
existéncia do organismo passa a orientar-se por sua intima relacédo
com o mundo circundante; ou seja. As conexdes nervosas se
produzem ndo na unilateralidade das excitagbes naturais internas,
mas sim, nas vinculacdes objetivas entre o organismo e as condic¢des
gue Ihe conferem as possibilidades para existir (VICENTINI,
STEFANINI; VICENTINI, 2016, p. 130).

Avaliamos, que o bebé em formacao sofre estimulos externos, que
constituem fatores determinantes de processo de desenvolvimento, ainda na vida

uterina. Assim, reafirmamos a conexdo do feto com a gestante e o “vinculo do
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recém-nascido com o adulto cuidador, o qual proporcionara condi¢cdes objetivas de
existéncia ao beb&” (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016, p.96). A protecdo e a
seguranca oferecidas pelo Utero da mae ao bebé, no momento de seu nascimento
serdo substituidas pelo desenvolvimento em um ambiente social. Essa fase marca
um periodo de transicdo da vida uterina para o periodo pos-natal.

O primeiro ano de vida da crianca € marcado por dois momentos
fundamentais: o primeiro diz respeito a total incapacidade biolégica do bebé para
satisfazer suas necessidades basicas de sobrevivéncia. Assim, sdo os adultos que
cuidam do bebé e apresentam a ele o mundo no qual ira viver. E nesse movimento
complexo que o adulto torna-se responsavel pela formacédo de habitos nas criangas.
Por exemplo, € pela mediacdo do adulto que o proprio paladar da crianca é formado,
ou seja, por meio dos alimentos oferecidos a ela, que “esta totalmente aberta ao
mundo e seus sabores, cheiros, barulhos e é o adulto que desvela este universo
confuso para ela” (ARCE; SILVA, 2009, p.165).

O segundo momento fundamental diz respeito ao estabelecimento
da comunicacéo social, em forma de linguagem. Para Arce e Silva (2009), a maneira
como a vida do bebé é organizada forca-o a estabelecer uma forma de comunicacéo
com o adulto, porém, sem palavras, na maioria das vezes silenciosa, uma
comunicacado totalmente particular. Aos poucos, a crian¢a aprendera, com o adulto,
a fala e todas as formas de comunicagdo verbal e ndo verbal, utilizadas no grupo
social ao qual pertence. Os adultos que cuidam dos bebés e os educam sédo os
“parteiros de sua vida social, iniciam o seu processo de insergdo no que chamamos
de humanidade, sintese de nossos milhdes de anos de existéncia sobre a terra
(ARCE; SILVA, 2009, p.165).

Assim, de uma existéncia vegetativa no Utero materno, a crianga
passa, de uma hora para outra, para condi¢cdes totalmente diferentes, adentrando
em um ambiente aéreo, repleto de infinitos estimulos, transubstanciando-se de ser
desamparado em um sujeito racional. Sob novas condi¢des, a vida da crianca é
garantida por mecanismos inatos. Ela nasce com um sistema nervoso formado de
maneira a se adaptar as novas condi¢des, entdo, externas. Logo apds o nascimento,
os reflexos entram em acao, de forma a assegurar o funcionamento dos principais
sistemas do organismo, como a circulacdo do sangue e a respiracdo (MUKHINA,
1996).
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Cumpre notar que o recém-nascido, nos primeiros dias de vida, ao
receber um forte estimulo na pele, como uma picada de agulha, por exemplo, reage
com um repentino estremecimento de protecdo; ao perceber um objeto diante de
seus olhos, fecha as palpebras; a um brusco aumento da intensidade da luz, a
pupila se reduz. Essas reagfes sao reflexos protetores, cuja fungdo € eliminar ou
reduzir os efeitos de um estimulo externo.

Além disso, a crianca ainda apresenta outras reacdes inatas, como o
reflexo de succdo, ao chupar um objeto introduzido em sua boca; o reflexo de
preensdo, no momento em que, ao ser tocada na palma da méao, tenta agarrar; e o
reflexo de impulso, ao ser tocada na sola do pé. Tais reflexos ndo condicionados se
manifestam, imediatamente, nos dias posteriores ao nascimento. Passados quarenta
e cinco dias ap6s o nascimento, Martins (2012) evidencia que ja existem mudancas
na dindmica de funcionamento do bebé, isto €, ha maior diferenca entre o sono a
vigilia, diminuicdo dos movimentos reflexos arcaicos, advindos do desenvolvimento
filogenético. Mukhina (1996), a respeito dos reflexos arcaicos (ou atavicos), pondera
gue estes sao herdados dos nossos antepassados animais. Fazem parte desse tipo
de reflexo: a preenséo e o arrastar-se, que acabam por desaparecer posteriormente.

Convém ressaltar que todos esses reflexos sdo insuficientes para
que o recém-nascido se adapte as novas condi¢cfes de vida. Ao nascer, 0 bebé é o
ser mais indefeso de todos os seres vivos: ele ndo poderia sobreviver sem 0s
cuidados e a supervisdo de um adulto. Apenas o cuidado dos adultos substitui a
insuficiéncia dos mecanismos de adaptacdo no momento do nascimento, pois,
segundo Vygotsky (2017), o recém-nascido necessita de toda a forma de
comportamento especificamente social.

Em se tratando da dindmica geral do desenvolvimento da crianca,
Vygotsky (2017) pondera que o primeiro ano de vida do bebé& é marcado por trés
periodos principais: o primeiro refere-se ao periodo de passividade, que se
caracteriza por uma total passividade do recém-nascido frente aos aspectos sociais,
tanto no que diz respeito ao seu comportamento, quanto a sua consciéncia, pois nao
h& nada para demonstrar uma experiéncia social como tal. Dessa forma, o periodo
marca a supremacia de condicionantes biolégicos na vida do bebé. J4 o periodo
subsequente, denominado de interesse receptivo, caracteriza-se como 0 momento
em que o mundo e a prépria crianga constituem objetos de interesse do bebé. O

terceiro € denominado de interesse ativo, uma fase cracterizada pela manipulagéo
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de objetos, de acordo com sua significagdo social; e pela busca da autonomia
locomotora e das primeiras formas formas de comunicagéo.

Nesse sentido, Martins (2012) ressalta a necessidade de se
desmistificar os primeiros meses de vida da crianca como apenas uma fase
biolégica, em que é suficiente a satisfacdo de suas necessidades, também apenas
biologicas, pois embora o bebé inicie “a vida sobre uma base reflexa, muito
rapidamente os reflexos incondicionados cedem lugar ao reflexos condicionados e
esses, as aprendizagens sociais” (MARTINS, 2012, p.101).

O aperfeicoamento das reacdes aos estimulos externos, bem como,
o desenvolvimento do aparelho audiovisual acontecem gracas a maturacdo do
sistema nervoso no cérebro do bebé. O cérebro do recém-nascido possui
aproximadamente ¥ do peso do cérebro de um adulto. Os dois cérebros possuem o
mesmo numero de células nervosas, todavia, as células das criancas ndo estédo
desenvolvidas suficientemente. Desde os primeiros dias de vida, o peso do cérebro
eleva-se rapidamente; as fibras nervosas crescem, sendo envolvidas por uma
camada protetora de mielina.

Em particular, desenvolvem-se, também, os setores relacionados a
aquisicao de impressodes externas e, desse modo, é possivel que “ja no periodo do
nascimento (até nos prematuros) é totalmente possivel a formacdo dos reflexos
condicionados, o que demonstra que a crianca estabelece relacdo com mundo
externo” (MUKHINA, 1996, p. 79).

De acordo com Elkonin (1969, p. 504), o desenvolvimento do bebé
“possui uma significacao importantissima na formacao dos reflexos condicionados e
dos diferentes estimulos externos, que comeca nos primeiros meses de vida” (grifo e
traducdo da autora). Segundo o autor, a posi¢ao da crianga para mamar € o primeiro
reflexo condicionado que aparece, pois, N0 momento em que a mae toma seu bebé
nos bracgos para lhe dar o alimento, ele comeca a fazer movimentos com a cabecga
em busca do peito da mée, e faz movimentos de succ¢ao.

Ao final do primeiro més e inicio do segundo, podem se formar
reflexos condicionados. Os primeiros reflexos que aparecem sdo os de ordem
acustica, ao mesmo tempo ou, algumas vezes, um pouco mais atrasados, surgem os
reflexos gesticulares, depois o visual e, posteriormente, o tatil cutaneo. Assim, com a

aparicdo de reflexos condicionados, termina o periodo recém-nascido (ELKONIN,
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1969). Inicia-se, entdo, uma nova fase, na “qual o mundo exterior desponta como um
objeto” de interesse da crianga (MARTINS, 2012, p.101).

O adulto, nesse sentido, possui um papel valioso no
desenvolvimento do bebé: é ele quem deve oferecer a crianca a ampliagcdo das
possibilidades de apresentacdo da realidade externa, de modo a enriquecer seu
estado de vigilia. Martins (2012) acentua que o adulto deve proporcionar 0 acesso
do bebé a diversos espacos fisicos, mostrar-lhe os objetos, conversar com ele. Em
outras palavras, o adulto deve estar com a crianca para Ihe apresentar o mundo.
Sobre a relacdo do bebé com o adulto, Vygotsky (2017) esclarece:

7

O adulto é o centro de qualquer situacdo no primeiro ano.
Compreende-se, portanto, que a simples aproximacdo ou
afastamento do adulto signifique para a crianga uma mudanga brusca
e radical da situacdo em que se encontra. Recorrendo a uma
expressao figurativa cabe dizer que a simples aproximacdo ou
afastamento do adulto influi positiva ou negativamente na atividade
da crianga. Quando falta o adulto, o bebé se sente indefeso.
Paralisa-se sua atividade frente ao mundo exterior ou, em todo caso,
se limita e restringe em elevado grau. [...] A atividade da crianga na
presenca do adulto se realiza sempre através dele. Por esse motivo,
a outra pessoa é para ele o centro psicolégico de toda a situagéo. O
sentido de cada situacdo esta determinado para o bebé por esse
centro principalmente, isto €, por seu contetdo social ou, melhor
dizendo, pela relagdo da crianga com o mundo. A criangca € uma
magnitude dependente e derivada de suas relacbes diretas e
concretas com o adulto (VYGOTSKY, 2017, p. 22).

Dessa forma, a atuacdo do adulto que cuida da crianca é
indispensavel para o seu desenvolvimento. De acordo com Martins (2012), as
necessidades préprias dos bebé, encontradas em todos esses periodos, sdo
satisfeitas, de forma completa, por intermédio dos adultos que cuidam dele. Em
decorréncia disso, ja nos primeiros meses de vida, a crian¢a externaliza reacdes de
orientacdo. Como consequéncia da satisfacdo das necessidades da crianca pelo
adulto, esses primeiros meses de vida se desenvolvem por meio de reflexos
condicionados ligados aos adultos. “Ao final do segundo més aparece a primeira
forma especifica de reagdo ao adulto que a cuida” (ELKONIN, 1969, p.504-505,
traducado nossa).

Para compreender melhor essa afirmacédo, podemos elucidar que,
guando surge um adulto em frente a um bebé e este ouve sua voz, ele fixa seu olhar

no adulto, d4 um sorriso e faz movimentos rapidos e intensos: mexe os bracinhos e
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encolhe as perninhas. Esta primeira reagcdo emocional positiva da crianca €
debominada complexo de animacédo. Segundo Mukhina (1996), esse anseio de
comunicacdo com o adulto se transforma na primeira necessidade social da crianca.

Elkonin (1969) assinala que a crianca reage ao complexo de
animagéo, especificamente, frente ao adulto que cuida dele. Nenhuma outra
pessoa, nem 0s objetos que a rodeiam séo capazes de possibilitar tal reagcdo. Dessa
forma, quando a relagdo com o adulto € diminuta, o complexo de animacéo aparece
tardiamente, causando um atraso na formacdo de novas conexdes temporais.
Assim, é o surgimento do complexo de animacdo que evidencia o limite entre o
periodo do nascimento e o do primeiro ano de vida do bebé (MUKHINA, 1995). No
curso do primeiro ano de vida da crian¢a, de acordo com Elkonin (1969), diminui,
paulatinamente, a significagcdo dos reflexos ndo condicionados de alimentacdo e
defesa, e aumenta a impotancia da formacao de conexdes temporais e de reflexos
de orientagao.

O autor evidencia que o desenvolvimento das méaos do bebé inicia-
se no quarto més, com a palpacéo de suas préprias maos e, logo depois, de mantas
e cobertores. Aos cinco meses, a palpacdo, acompanhada de observacgao visual
simultanea, une-se a acdo de dirigir as maos para um objeto visualmente fixado,

possibilitando que o bebé pegue objetos.

Este movimento tem uma significagdo extraordinariamente
importante para o desenvolvimento da crianca. No ato de pegar se
formam os elementos fundamentais das coordenagbes motoras
visuais. Pegar é a primeira acdo dirigida da crianca e € origem de
diferentes manipula¢cdes com os objetos (ELKONIN, 1969. p. 506,
grifo e traducdo da autora).

O desenvolvimento dessas coordenagfes visiomotoras contribui
significativamente, para que o bebé comece a manipular objetos, e, aos seis meses,
ja consiga passar da posicdo reclinado para a posicdo sentado. Assim, ao estar
sentado, a esfera de percepcgdes visuais coincide com a esfera dos movimentos com
as maos. Isso possibilita que os olhos controlem os movimentos que as maos fazem
0S com o0s objetos. No segundo semestre do primeiro ano de vida, o
desenvolvimento das méaos torna-se muito intensivo. A principio, a crianga apalpa
com suas maos o objeto, em seguida, agita-o, bate-o contra algo e o passa de uma

mMao a outra. A0S poucos, esses movimentos se unem uns aos outros e formam uma
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cadeia de repetidas acOes variadas com 0s objetos. Esses movimentos repetidos
com as maos propiciam uma analise dos objetos, o que se configura como uma

reacao de orientacdo investigadora do novo.

No processo de atuar com 0s objetos (e ao mesmo tempo de olha-
los, escuta-los e apalpa-los) se estabelecem conexdes entre suas
diferentes qualidades (por exemplo entre a cor, a forma e o som que
produzem) que constituem a base para que se forme a imagem total
do objeto (ELKONIN, 1969.p.506, grifo e traducéo da autora).

A partir disso, o desenvolvimento do movimento das maos propicia a
formacao paulatina de acdes simultdneas com as méos e depois com 0s objetos.
Mukhina (1996) evidencia que, antes de manipular um objeto novo, a crianca o
analisa, apalpando sua superficie, vira-o para todos os lados, mas, nesse momento,
ja ndo o faz de forma mecanica, pois tenta investigar para que serve tal objeto. Um
fato interessante é que a crianca ndo tem nocdo da existéncia permanente: o objeto
que desaparece do campo visual de um bebé que tenha entre 6 e 7 meses,
simplesmente deixa de existir para ele, e, desse modo, ele ndo o procura.
Posteriormente (aos 9-10 meses), a crian¢ca inicia a procura dos objetos
desaparecidos, pois ja entende que estes ndo deixaram de existir, apenas estdo em
outro lugar.

Outra caracteristica marcante do primeiro ano de vida do bebé é o
progressivo aumento da atividade do cortex cerebral, que se faz acompanhado por
relagdes mais complexas entre a crianga € 0 meio em que ela vive. Nos momentos
iniciais de sua vida extrauterina, € inexistente a diferenciacdo entre as funcdes
psiquicas: sensacédo, percepcdo, memoria, atencdo, dentre outras. Estes processos
trabalham interligados e, assim, somente sob condi¢cées de educacédo, ou seja, por
intermédio de estimulos advindos do ambiente, conquistam um funcionamento mais
autonomo e complexo (MARTINS, 2012).

Assim, como o inicio da vida humana é marcado pela incompletude,
o recém-nascido é dotado de um aparato sensorial “que lhe permite sentir a maior
parte dos cheiros, distinguir entre os sabores doce, salgado e amargo” (MARTINS,
2012, p.104). Além disso, possui uma otima acuidade tatil e auditiva: o bebé é um
excelente ouvinte e, na maioria das vezes, pouco se fala com ele. Em contrapartida,

o sentido da visdo ainda é pouco desenvolvido, mas se aperfei¢coa rapidamente, nos
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primeiros meses de vida. E dessa forma que “o mundo, ou a cultura historicamente
constituida, adentra a vida do individuo pelas vias sensitivas e formara, dia apos dia,
0 seu psiquismo” (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016, p.98).

No decurso do primeiro ano de vida, o bebé desenvolve capacidades
psicofisicas necessarias para iniciar a primeira atividade guia de seu
desenvolvimento. Facci (2004) assinala que os estagios de desenvolvimento da
crianca caracterizam-se por uma atividade principal, que desempenha papel
fundamental no relacionamento da crianca com a realidade. A crianca, por meio das
atividades principais, relaciona-se com o0 mundo e, em cada estdgio do
desenvolvimento, surgem necessidades especificas em seu psiquismo. Dentre os
principais estagios do desenvolvimento estdo: comunicacdo emocional direta,
atividade objetal manipulatéria, jogo de papéis, atividade de estudo, comunicagao
intima pessoal e atividade profissional/estudo.

A primeira atividade guia do bebé é a comunicacdo emocional direta.
Essa atividade tem inicio nas primeiras semanas de vida e vai até um ano,
constituindo o alicerce para a formacao de acdes sensorio-motoras de manipulacao.
O relacionamento da crianga com 0 meio ocorre por um processo de assimilagcéo
das tarefas, dos motivos da atividade humana e das normas de relacdo que as
pessoas estabelecem umas com as outras. A crianca, “utiliza varios recursos para se
comunicar com os adultos, como o choro [...] para demonstrar as sensacdes que
esta tendo e o sorriso para buscar uma forma de comunicagéao social” (FACCI, 2004,
p. 67).

Ao nascer, 0 bebé ndo possui as capacidades necessarias para
participar da atividade comunicativa. Com base em sua capacidade perceptiva, o
mundo ndo possui forma definida, pois a percepcado de objetos e sujeitos com
caracteristicas diferentes entre si € uma particularidade a ser formada culturalmente.
Vygotsky (2017) acredita que, no primeiro més de vida da crianga, ndo existe nada
para ela, pois todos os estimulos advindos do ambiente configuram-se como um
estado exclusivamente subjetivo. Formada pelos processos sensoriais e motores, a
percepcdo do recém-nascido esta relacionada aos seus estados emocionais, e a

sensacao exerce um papel fundamental.

Na estrutura geral formada pelos processos de sensacéo,
motricidade e percepcdo, o afeto desponta como elemento
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fundamental as reagbes do bebé, o que determina aclarar o
significado do afeto nesse contexto formativo. O afeto diz respeito as
acles produzidas pelas coisas do mundo sobre o bebé, coisas essas
gue, nesse periodo, produzirdo sensagBes agradaveis e/ou
desagradaveis, de ‘bem-estar’ e/ou ‘mal-estar. Sua percepgao,
emocionalmente matizada, produz-se sobre a base dessas
sensacdes que, contudo, carecem de significados simbdlicos
(CHEROGLU; MAGALHAES, 2016, p.100).

Dessa forma, gracas a sua percepcao, o bebé percebe e se afeta
com a caracteristica expressiva do adulto que se relaciona com ele. Desse modo, é
preciso ter cuidado em relacao as expressdes afetivas dirigidas aos bebés, pois sédo
estas que promovem suas primeiras reagcdes emocionais. O afeto se faz presente
em todas as fases do desenvolvimento, transformando-se de acordo com as
alteracbes dos processos psiquicos. (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016).

Convém ressaltar, novamente, que o bebé possui total dependéncia
do adulto para sua sobrevivéncia e adaptacdo a realidade em que esté inserido, ou
seja, é totalmente indefeso. Para Davidov (1988), essa situacdo social de impoténcia
do bebé faz com que dependa dos adultos para entrar em contato com os objetos
do mundo circundante e para assimilar os procedimentos pelos quais os adultos se

orientam na realidade e os meios de sua atividade.

Estabelecer a colaboracdo e a comunicacdo com os adultos como
mediadores das relacdes com o mundo circundante: h& aqui a tarefa
objetiva que a vida expbe nos primeiros meses de sua existéncia
(DAVIDOV, 1988, p. 77, traducédo da autora).

Nessas circunstancias, o bebé ndo possui o principal meio de
comunicacdo com o adulto: a linguagem. Suas primeiras expressfes (gritos,
movimentos, caretas) abrangem todo seu corpo e indicam sensacao de conforto ou
desconforto, e os adultos atendem suas reac¢des primarias. E nesse momento que a

7

atividade antecipadora do adulto € substancial para que a criangca ingresse na

1]

atividade comunicativa. Segundo Cheroglu e Magalhdes (2016, p. 102), “ sdo as
acOes do adulto em resposta as manifestacdes do recém-nascido que modelam sua
expressao, introduzindo-o numa atividade conjunta, compartilhada para ambos.”

E na fase da comunicacdo emocional direta que o contato do bebé
com as coisas do mundo acontece por intermédio do adulto, como, por exemplo: o

surgimento e a retirada de um objeto no espaco, a locomogdo da criangca em um
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ambiente e sua alimentacao, o que evidencia que a vida do bebé se realiza por meio
das condi¢Oes organizadas pelos adultos, e estes se configuram como mediadores
entre a crianga e os objetos sociais (CHEROGLU; MAGALHAES, 2016).

Todos esses fatos apontam que, no final do primeiro ano de vida, a
partir dos movimentos realizados pelo adulto e das a¢des da criangca nessa fase,
formam-se, no bebé, as primeiras impressdes sobre a realidade que a circunda e as
formas elementares de reflexdo e percepcao, que |lhe propiciam orientar-se nesse
mundo, além de constituirem um principio essencial para a assimilacao de diferentes
experiéncias advindas do meio social, que acontecem na primeira infancia
(MUKHINA, 1996).

A crianca, ao completar 1 ano, entra em uma nova fase de seu
desenvolvimento. As aquisicbes do primeiro ano sofrem mudancas no que diz
respeito a relacdo das criancas com o meio e com suas atividades (ELKONIN,
1969). Ao longo de seu primeiro ano, o bebé habituou-se a ver, ouvir e dirigir o
movimento das maos. Agora, ele ja ndo € mais um ser desamparado e se apresenta,
extremamente, ativo em seu comportamento e em seu desejo de estabelecer
contato com o adulto (MUKHINA, 1996). De acordo com Vygotsky (2017), essa fase
pode ser denominada como infancia precoce ou primeira infancia.

Na passagem para a primeira infancia, a crianga assume uma nova
atitude frente ao mundo dos objetos, que, a partir de entdo, aparecem ndo mais
como simples coisas que se prestam a manipulacdo, mas como objetos com uma
forma e um destino determinados, ou seja, que cumprem a funcdo que lhes
designou a experiéncia social. “A crianca desloca seus interesses principais para a
assimilacao de novas acdes com o0s objetos e 0 adulto assume o papel de preceptor,
de colaborador [...] nesse propésito” ( MUKHINA, 1996, p.107).

Essa nova atividade oportuniza a crianga descubrir, pela primeira
vez, a funcéo do objeto. O destino do objeto, tal qual sua funcéo, € uma propriedade
oculta, impossivel de ser desvelada por uma simples manipulacdo. A crianga pode,
por exemplo, abrir e fechar inGmeras vezes a porta do armario ou bater com uma
colher no chdo, mas isso ndo lhe servira para a compreensdo da funcdo que o
objeto desempenha. Apenas o adulto podera revelar para esta crianca, de alguma
forma, a verdadeira utilidade do armario ou da colher. Isso nédo significa que, uma
vez assimilada uma atividade objetal, a crianca ird passar a utilizar o objeto

unicamente desse modo. Mesmo que aprenda a fazer garatujas com o lapis, a
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crianga pode fazé-lo rodar pelo chdo ou com ele construir os muros de uma casinha
(MUKHINA, 1996).
A partir disso, a relacdo entre a acdo da crianca e o objeto possui

trés fases diferentes de desenvolvimento:

Na primeira fase, a crianga pode realizar com o objeto qualquer uma
das acOes que ela domina. Na segunda fase, utiliza o objeto de
acordo com sua funcéo direta. Finalmente, na terceira fase, produz-
se algo como um retorno a primeira fase: a livre utilizagdo do objeto,
mas em nivel totalmente distinto: agora, a criangca conhece a funcao
principal do objeto ( MUKHINA, 1996, p.108).

Assim, um dos fatores que possibiltam o desenvolvimento da
atividade objetal-manipulatéria na crianca € sua capacidade de locomocédo. No
primeiro ano de vida, a conduta da crianca inicia um processo de reestruturacao e,
cada vez mais, surgem novos comportamento, devido as condi¢cdes sociais e a
influéncia educativa dos adultos que a cercam (FACCI, 2004). Nesse contexto, um
dos comportamentos mais marcantes da vida da crianca, nesse periodo, € o andar
ereto. A crianga que se encontra nessa etapa de desenvolvimento ja anda, mas com
muito esforco; o seu andar € a principal forma de movimento no espaco
(VYGOTSKY, 2017).

A marcha independente no solo, ao final do primeiro ano de vida,
possibilita a ampliacdo do circulo de objetos com que a crianga se encontra
diretamente. Para Elkonin (1969), os objetos que antes ndo eram acessiveis ao
bebé, passam a estar mais perto dele: agora, ndo somente pode observa-los, mas
também se aproximar dos mesmos e agir sobre eles. Além disso, mudam as
possibilidades de contato com os adultos: a crianca néo precisa esperar gue o adulto
se aproxime dele, pois ele mesmo pode se aproximar do adulto e exigir sua ajuda e
atencao.

O andar ereto amplia a exploracdo, por parte da crianca, do meio,
dos objetos e dos sujeitos que fazem parte de sua vida. Sobre as caracteristicas

dessa nova fase do bebé, Mukhina (1996) expde que:

Ao término do primeiro ano a crianca da seus primeiros passos.
Deslocar-se conservando a verticalidade do corpo €é um
empreendimento dificil. Os pés da crianga se movem com muito
esforco. A crianca ainda ndo sabe controlar seu caminhar e perde
continuamente seu equilibrio. Qualquer obstaculo, uma mesa que
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precisa ser contornada, um objeto em que tropeca, faz a crianca dar
um ou dois passos inseguros e cair nos bragos do adulto ou no chéo.
Entdo, o que obriga a crianca a tentar andar uma e outra vez,
superando o medo da queda? Inicialmente, o que anima é o aplauso
do adulto. Pouco depois, apds 0s primeiros éxitos, a crian¢a se sente
satisfeita de dominar seu proprio corpo, procura aumentar o poder
sobre si mesma, superando os obstaculos (MUKHINA, 1996, p.104).

Assim, andar ereto se transforma no principal meio de locomocéao da
crianca para alcancar seus objetivos. Pouco a pouco, o ato de andar vai ganhando
estabilidade e, cada vez mais, caminha com maior seguranca até sua meta. Com
essa conquista importante, a convivéncia da crianca com os adultos, em todos 0s
aspectos de sua vida, propicia o desenvolvimento rapido da linguagem. A medida
gue ela domina as acdes sobre os objetos, com base em um desenvolvimento
intenso da linguagem, vdo se formando todos 0s processos psiquicos e de
configuragéo da personalidade (ELKONIN, 1969).

Sob constante orientacdo dos adultos, a crianca aprende a agir
sobre os objetos, de modo a satisfazer suas necessidades, tais como: se alimentar
com a colher, beber com o copo, entre inUmeras outras. Primeiramente, os adultos
executam as acbes juntamente com as criancas, e, posteriormente, de modo
progressivo, as deixam em liberdade, supervisionando e corrigindo alguns de seus
movimentos. Assim, “quando a organizacdo e o método de ensino sao bons, a
crianga aprende com exatiddo, maneiras corretas de atuar com os objetos”
(ELKONIN, 1969, p. 508).

Para Martins (2012), a descoberta do espaco e a postura ereta ao
caminhar sdo acompanhadas de inUmeras outras habilidades. Todavia, para que
essas aquisicdes se efetivem, € importante a construcdo social de capacidades
psicomotoras, ja que estas exercem uma funcéo decisiva nessa evolugdo. E nessa
etapa que a comunicagdo emocional direta deixa de ser a protagonista do
desenvolvimento e a atividade objetal-manipulatéria passa a ter um lugar de
destaque.

Conforme Davidov (1988, p.79), na segunda metade do primeiro ano
de vida, o bebé, com a colaborac¢édo do adulto, inicia a formacdo de agbes objetais-
manipulatdrias. “Sobre a base da atividade objetal-manipulatoria nas criangas em
idade anterior a pré-escolar, surgem e se desenvolvem neoformacgdes psicoldgicas
que, de uma ou outra maneira, estao ligadas a linguagem?”, pois a atividade objetal-

manipulatoria, atividade principal do desenvolvimento psiquico nessa etapa do
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desenvolvimento, é crescente, assim, é grande o interesse da crianga “pelos objetos
e pela compreenséo de sua fungéo social” (CHAVES; FRANCO, 2016,p.112). Dessa
forma, a linguagem, nesse periodo, torna-se, para a crianca peqguena, um meio
relevante de comunicacdo com os adultos.

Facci (2004, p. 68) assinala que, nesse periodo, acontece a
assimilacdo dos procedimentos elaborados socialmente em relacdo a agdo com 0s
objetos, mas, para que tal assimilacdo ocorra, os adultos devem apresentar essas
acgdes as criangas. “Por meio da linguagem, a crianga mantém contato com o adulto
e aprende a manipular os objetos criados pelos homens, organizando a
comunicacdo e a colaboragcdo com os adultos.” Conforme Vygotsky (2017), a
linguagem esta intimamente ligada ao desenvolvimento da consciéncia e das
relacBes sociais da crianca. O preparo intensivo para a assimilacdo da linguagem
ocorre no primeiro ano de vida, quando a criangca aprende a pronunciar 0s sons e,
consequentemente, a proferir as primeiras palavras.

Essa assimilacdo da linguagem desencadeia mudanca nas formas
de comunicac¢do da crianca com o adulto, pois ela ja internalizou a atividade objetal.
Agora, ja ndo sao suficientes as formas “mudas”, ou seja, movimentos de aprovagao
ou desaprovacgao, por meio de gestos, para o adulto ensinar a criangca a manipular
0S objetos ou suas regras de uso. O progressivo interesse da crianga pelos objetos
faz com que a mesma procure o adulto, e este € o principal estimulo para a crianga
aprender a linguagem (MUKHINA, 1996).

Elkonin (1969) acentua que, para agir sobre o0s objetos, o
desenvolvimento da linguagem tem grande relevancia, e esse periodo de vida da
crianca compreende duas fases: na primeira, que abrange a primeira metade do
segundo ano de vida, desenvolve-se, principalmente, a compreenséo da linguagem
dos adultos dirigidas as criancas; na segunda etapa, que abarca a segunda metade
do segundo ano e todo o terceiro ano de vida, desenvolve-se a linguagem ativa da
crianca. Ao final do primeiro ano, ela ndo entende algumas palavras que os adultos
Ihe dirigem, fato evidenciado por suas rea¢cées motoras e de orientagédo, executadas
em forma de resposta a determinadas palavras, como, por exemplo, quando se
pergunta: Onde esta o gato?, a crianca apenas busca o gato com os olhos.

De inicio, a crianca aprende o nome dos objetos e das pessoas que
a cercam. Ao final do segundo ano de vida, jA sdo capazes de compreender quase

tudo o que os adultos Ihe dizem, e, no terceiro ano, gostam de ouvir os adultos
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contarem histérias. Nessa idade, as criancas podem compreender ndo apenas a
conversacdo dos adultos, mas, também, a narracdo de acontecimentos e acdes.
Nesse sentido, escutar e compreender 0 que 0s outros dizem € uma aquisicao
importante, pois a linguagem pode ser utilizada como meio para os adultos
transmitirem conhecimentos.

Assim, a crianca, ao realizar sua acao objetal, primeiramente, com
colaboracdo dos adultos, e, logo depois, de maneira independente, comeca a
diferenciar seus componentes estruturais: o sentido geral, os meios, as operacdes e
as finalidades. O pensamento concreto, desse modo, surge das acgoes, isto €, se
desenvolve no sentido das coisas. Na solucdo de tarefas concretas, a crianga
adquire determinados instrumentos objetais, que comecam a mediatizar seu
pensamento (DAVIDOV, 1988).

A linguagem da crianga desenvolve-se lentamente até 1 ano e meio
de vida, conforme Mukhina (1996). Nessa fase, ela domina de trinta a cem palavras,
qgue utiliza poucas vezes. Posteriomente a essa idade, via de regra, ocorre uma
mudanca brusca, pois a crianca passa a pedir, constantemente, que o adulto lhe
diga o nome dos objetos, que tenta pronunciar. O ritmo de desenvolvimento das
palavras é progressivo, assim, ao final do segundo ano de vida, a crianga pode
chegar a utilizar até trezentas palavras, e, no final do terceiro, mil e quinhentas.

Entretanto, a linguagem da crianca pouco se parece com a do adulto
e é denominada como linguagem autébnoma, que Vygotsky ( 2017) salienta como
uma regra, ou seja, um fendmeno ndo raro, mas comum, uma lei observada no
desenvolvimento verbal da criangca. A denominacdo linguagem “auténoma” deve-se
fato de esta estar estruturada em principios distintos dos que regem a linguagem
auténtica, do adulto. “ Esta linguagem tem outro sistema fonico, significado distinto,
outras formas de comunicagdo e coesao. Por isso se denomina autbnoma”
(VYGOTSKY, 2017, p. 09).

As palavras da linguagem auténoma, segundo Mukhina (1995),
procedem de trés fontes: a linguagem das maes e babas, que inventam palavras
supondo que as criancas entenderdo melhor; a utilizacdo de palavras corretas, cujo
uso a crianca altera; e as palavras que ela inventa. Se a criangca receber uma
educacgédo linguistica correta, a linguagem autdbnoma tende a desaparecer com o
tempo, ou seja, caso 0 adulto exija que a crianca pronuncie bem as palavras, seu

ouvido fonematico e sua articulacdo evoluem rapidamente, entretanto, se o0s
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individuos que a cercam apoiam a linguagem auténoma, esta corre 0 risco de
perdurar por longo tempo.

A crianca, no periodo da primeira infancia, é capaz de enriquecer
seu vocabulario e melhorar sua prondncia, a medida que assimila o sistema

gramatical da lingua materna. Desse modo:

[...] a linguagem tem enorme importancia para o desenvolvimento
dos distintos aspectos do psiquismo infantil. A linguagem converte-se
paulatinamente na principal via de acesso a experiéncia social. Com
a assimilagdo da linguagem, muda a percepcdo, a mentalidade, a
memoria e, de forma geral, todos os processos psiquicos da crianca.
(MUKHINA, 1996,p.127).

No transcurso de seu segundo ano de vida, a crianga desenvolve
uma grande capacidade de dominio do idioma, assim, a utilizacdo das palavras se
complexifica demasiadamente. Entretanto, sem o adulto, a crianca ndo apresentaria
possibilidades de avanco em direcdo ao dominio da linguagem, ou seja, nao
ampliaria seu vocabulério, que possibilita o salto qualitativo mais importante para sua
vida: a representacdo da imagem sensorial do mundo construida por ela mesma,
sob a forma de palavras, que além da fungdo comunicativa, passam a ter o status de
signos, que sao recursos essenciais do pensamento. Quando a crianca adquire o
dominio do idioma, ela ndo esta somente adquirindo a forma basilar de
comunicacdo social, mas também estd prosperando em sua atividade cognitiva
(MARTINS, 2012).

A medida que a crianca aprende a atuar sobre os objetos, os adultos
exigem mais independéncia em suas ac¢des, e € sobre essa base que, ao final dos
trés anos de vida, aparece uma tendéncia para o desenvolvimento de acodes
independentes. Nesse momento, a crianca procura realizar sozinha as acdes que
antes realizava sempre com o auxilio do adulto.

Todas essas conquistas das criangcas nao se realizariam, ou se
desenvolveriam lentamente, caso ndo houvesse a intervencdo de um adulto em sua
vida. Sao publicos fatos que envolvem o abandono de criangas no ambiente natural,
assim: criancas que, desde a fase poOs-natal, entraram em contato com animais

selvagens®, sem nenhum contato com outro humano, tornaram-se também animais

3 Na India, as meninas Amala e Kamala foram encontradas vivendo com uma familia de lobos. A
primeira tinha um ano e meio e veio a morrer tempos mais tarde; a outra viveu até os oito anos de
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selvagens, ou seja, andavam como bichos (ndo desenvolveram o andar bipede),
uivavam (ndo desenvolveram a linguagem), entre outras caracteristicas®.

Para que a crianca se desenvolva como ser humano, € necessario o
convivio social, ou seja, € preciso que ela estabeleca relagcbes com os adultos. Esta
relacdo acontece por intermédio de um processo educativo. Dessa forma,
considerando-se a escola como o locus privilegiado de ensino, aprendizagem e
desenvolvimento da crianca pequena, cabe ao professor constituir-se como o
profissional mais qualificado para desenvolver capacidade, tipicamente, humanas
nos bebés.

Para atuar na primeira infancia, convém que o professor domine
conhecimentos cientificos que o qualifiquem, de modo que possa realizar um
trabalho que tenha a aparéncia como ponto de partida e a esséncia dos contetdos
de ensino (saber cientifico) como ponto de chegada, sobrepujando praticas
pautadas na aparéncia dos fendmenos (senso comum; espontaneismo). Nesse
sentido, na préxima secao, apresentamos a importancia de o professor dominar o
conhecimento elaborado pela humanidade, em busca de poder oferecer

possibilidades humanizadoras a crianga pequena.

idade. Nao tinham nada de humano e seu comportamento era semelhante ao dos lobos. Fonte:
http://sociologiaemdebatemeta.blogspot.com.br/2012/03/amala-e-kamala-as-meninas-lobo.html.

4 Ver filme “O Garoto Selvagem”, direcdo de Francois Truffaut, baseado no livro de Jean Itard, um
médico psiquiatrico francés que se torna o responsavel pela educagdo de uma crianga selvagem.


http://sociologiaemdebatemeta.blogspot.com.br/2012/03/amala-e-kamala-as-meninas-lobo.html
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4 A FORMACAO DE PROFESSORES DA INFANCIA: REALIDADE E
POSSIBILIDADE PARA UMA PRAXIS HUMANIZADORA

Na secdo anterior, abordamos o cenario histérico e atual da
Educacdo Infanti no Brasil. Ao apresentarmos os elementos filosoficos e
epistemologicos da Teoria Histérico-Cultural, pudemos compreender o0s
fundamentos que subsidiam a presente investigacdo, bem como, entender a
concepcao de infancia e seu desenvolvimento humano socio, historico e cultural.

Sem deixar de levar em conta o0s documentos legais que
regulamentam o funcionamento das escolas de Educacdo Infanti no pais,
trouxemos, também, um pouco da histéria e das inimeras configuracfes que essa
modalidade de ensino assumiu ao longo do tempo. Essa exposicdo é fundamental
para que possamos compreender, de forma dialética, as concep¢des que embasam
o trabalho pedagdgico das instituicdes de Educacdo Infantil. Conforme a Teoria
Historico-Cultural, o desenvolvimento da crianca na primeira infancia é base
fundamental para que outros processos psiquicos se desenvolvam ao longo do
tempo. Por isso, nos preocupamos em apresentar as principais conquistas do
desenvolvimento da crianca desde o Ultero materno até os trés anos de vida, ja que
0 estudo se debrucga sobre essa fase inicial da humanizacéo infantil.

Ao considerar as escolas de Educacao Infantil como espacos, por
exeléncia, de ensino, cuja tarefa primordial € a socializacdo dos conhecimentos
historicamente elaborados, de modo a potencializar o desenvolvimento psiquico da
crianca pequena, é mister discorrer acerca do papel mediador do professor nos
processos de ensino e aprendizagem. O professor é o adulto responsavel, no
espago escolar, por mediar os contetudos cientificos como forma propulsora do
desenvolvimento da criancga.

Com base nessa concepcao, buscamos apresentar, na proxima
secdo, as contribuicdes da formacdo continua do professor da infancia e dos
conhecimentos cientificos, para que o mesmo realize uma praxis revolucionaria no
desenvolvimento humano das criancas. Além disso, exploramos outros aspectos
indispensaveis a formacéo de qualidades humanizadoras nos bebés, por meio de
uma andlise dialética, pois acreditamos que o professor, verdadeiramente,
comprometido com os processos de ensino e de aprendizagem da crianga pequena,

necessita apropriar-se de conhecimentos que Ihe oferecam potencial para realizar



109

um trabalho de qualidade com os educandos.

4.1 FORMAGCAO DO PROFESSOR DA INFANCIA: CONTRIBUICOES DOS CONHECIMENTOS
CIENTIFICOS PARA UMA PRAXIS REVOLUCIONARIA

Atualmente, a formacgdo continuada, no Brasil, apresenta inUmeros
enfrentamentos. De acordo com Chaves (2014, p. 121), sd0 poucos 0S recursos
destinados para a formacdo continuada do professor, além disso, as ofertas de
formacao limitam-se a uma proposta de estudos “fragil e desconexa.” Com o intuito
de aligeirar o tempo de capacitacdo, impulsiona-se a oferta de cursos cujos objetivos
nado sao consoantes com reflexdes e pesquisas que indiguem ou anunciem a
compreensao de uma pratica pedagdgica em favor de uma educacdo que seja
capaz de propiciar a promocao das criangas para além de sua realidade imediata.

A partir disso, Chaves (2014), faz uma critica aos cursos de

formacdo:

Se, de um lado, hd uma significativa oferta de cursos para a
formacéo dos professores disponibilizados por editoreas, instituicbes
de ensino superior, associacbes e empresas de consultoria
pedagdgica, coloca-se, por outro, a necessidade de refletir sobre
essas ofertas quantitativas e suas consequéncias para a pratica
educativa que se efetiva junto as criancas (CHAVES, 2014, p. 121).

Sob esse ponto de vista, cumpre destacar que ndo é a quantidade
de cursos realizados que determina a qualidade da formacéo dos professores, mas o
conteudo que a fundamenta, de forma concreta e coerente. Propostas de estudos
desconexos podem fragilizar a pratica pedagogica do professor da infancia. De
acordo com Chaves (2014), o aligeiramento e a fragmentacéo estdo muito presentes
nos cursos de graduacédo e pos-graduacao de diferentes areas, assim como, nos de
capacitacao continuada.

Esse fato acentua, ainda mais, a alienacdo em nome da formacgéo
dos profissionais da educacdo. A superficialidade encontrada na formacéo
continuada € uma caracteristica do capitalismo exacerbado, pois, ao fragilizar o
conhecimento do professor nesses cursos, o Estado almeja praticas que estejam em
consonancia com a legitimacéo da ordem social estabelecida, considerada natural,

inalteravel. Assim, os individuos devem ser:
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[...] induzidos a uma aceitacdo ativa (ou mais ou menos resignada)
dos principios reprodutivos orientadores dominantes na propria
sociedade, adequados a sua posi¢cdo na ordem social e de acordo
com as tarefas reprodutivas que lhes foram atribuidas. (MESZAROS,
2007).

Nesse contexto, o Estado capitalista, ao oferecer cursos rapidos,
frageis e fragmentados aos profissionais da educacdo, esta “camuflando” o
verdadeiro sentido da formacdo continuada: o estudo tedrico e a reavaliacdo das
praticas educativas efetuadas nas escolas. Com o esfor¢co continuo do sistema em
secundarizar o conhecimento, essas praticas ficam cada vez mais dificeis de serem
realizadas. Raupp e Arce (2012) enfatizam que esse movimento acontece,
principalmente, na Educacéo Infantil, pois estd havendo um “recuo” da teoria em
pesquisas e um esvaziamento do contetdo na escola.

Em vista disso, Chaves (2014) sinaliza que o governo vem
intensificando a oferta de capacitacdo de professores que atuam no Ensino
Fundamental e Médio, por meio de cursos e projetos especiais oferecidos por
Estados e Municipios. Em contrapardida, a Educacédo Infantil ndo recebe prioridade
nesse quesito, o que confirma, ainda mais, a secundarizacdo do conhecimento do

professor. Desse modo, por um lado:

[...] ha intensificacdo de discursos em favor da criangca pequena,
enquanto, por outro lado, sdo negadas aos seus professores
condicbes efetivas de aprimoramento que os instrumentalizem para
praticas educativas mais consequentes em favor de uma Educacédo
Infantil humanizadora (CHAVES,2014, p.124).

Esse cenario piora quando se trata de profissionais da Educacao
Infantil, que trabalham com criancas menores de trés anos, pois ha uma
desvinculacao do ensino com esse nivel educacional. Ouvimos que “os professores
gue atuam com criancas menores ndo necessitam tanto de curso, porque para 0S
pequenos é mais é brincar” (CHAVES, 2014, p.125, grifo da autora).

Na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, a escola da infancia
configura-se como uma instituicdo de dimensdo pedagogica, e, assim, como espaco
de trabalho do professor. Por essa via, o papel principal da escola € a socializagéo
do saber sistematizado, e ndo de qualquer saber, assim, os estabelecimentos de
ensino sdo espacgos, por exeléncia, para a disseminacdo do conhecimento

elaborado, isto €, do conhecimento cientifico, e ndo o espontaneo (senso comum), 0
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saber sistematizado e nédo fragmentado, a cultura erudita e ndo a popular. Nesse
sentido, segundo Oliveira (1987, p. 92), a escola, como um dos organismos da
sociedade civil, “é o local por exeléncia para o desenvolvimento do processo de
transmissdo-assimilacdo do conhecimento elaborado.” Assim, podemos enfatizar
que os estabelecimentos educacionais instrumentalizam os individuos para atuarem
no meio social ao qual pertencem.

Saviani (2013) salienta que a escola, nesse sentido, tem a ver com o
problema da ciéncia, pois, com efeito, esta configura-se como saber sistematizado,
metddico, ndo o conhecimento produzido por “ palpites” ou “achismos”, que nao

justifica a existéncia das instituicdes escolares.

A sabedoria baseada na experiéncia de vida dispensa e até mesmo
desdenha a experiéncia escolar, o que, inclusive, chegou a
cristalizar-se em ditos populares como: “ mais vale a pratica do que a
gramatica” e “as criancas aprendem apesar da escola”. E a exigéncia
de apropriacdo do conhecimento sistematizado por parte das novas
geracBes que torna necessdria a existéncia da escola. (SAVIANI,
2013,p.14).

A escola existe para que o saber cientifico, elaborado historicamente
pela humanidade, seja socializado, pois este conhecimento, segundo a Teoria
Historico-Cultural, possibilita a transformacdo das fungcbes psiquicas elementares
(carater biolégico) em fungdes psiquicas superiores (linguagem, atencdo, memoria,
sensacao, percepcao, entre outros), que sao, culturalmente, adquiridas pelo homem.
Assim, a apropriacdo do saber cientifico, isto €, das formas mais elaboradas de
conhecimento criadas pelo homem ao longo da histdria, potencializa seu
desenvolvimento como ser humano social.

Para Mello e Farias (2010), a escola pode realizar uma educacgéo
que promova 0 maximo desenvolvimento humano nas criangas, sem abreviar sua
infancia e respeitando as formas de relagdo da criangca pequena com o mundo da
cultura que a cerca, pois ndo podemos limitar seu acesso as formas mais elaboradas
de cultura, mas abrir possibilidades de contato, para que a escola seja um espaco
de humanizacao.

Nesse contexto, a Teoria Historico-Cultural percebe o ser humano
como produto da histoéria, da sociedade e da cultura, e seu desenvolvimento como
resultado, e ndo condicdo, do processo de aprendizagem, pois as experiéncias

vividas impulsionam o desenvolvimento. Assim, sem aprendizagem (sem
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experiéncias vividas), ndo ha desenvolvimento humano. E nesse sentido que a
educacdo das criangcas deve assumir um carater propulsor do desenvolvimento
infantil.

Raupp e Arce (2012) apontam que, na educacdo escolar das
pequenas criancas brasileiras, ha tendéncia de se desvincular esse nivel de
educacdo do ensino e aprendizagem, por considerar a Educagéo Infantil apenas
como instancia cuidadora de criancas. Essa tendéncia retira o ensino como
elemento que possibilita o desenvolvimento das criancas pequenas, ocasionando a
desintelectualizacdo docente. Nesse contexto, o professor da infancia é visto apenas
como um “cuidador de criangas”, que nao precisa de conhecimentos cientificos para
realizar seu trabalho e, desse modo, é secundarizado. Como consequéncia, a
Educacao Infantil acaba por realizar um “recuo da teoria”, esvaziando o conteudo na
escola e secundarizando o conhecimento na formagéo de professores.

Com base na Teoria Historico-Cultural, consideramos o ensino como
eixo do trabalho com criancas de 0 a 3 anos, como ocorre em qualquer outro nivel
de educacao, assim, € preciso superar 0 pragmatistmo e o espontaneismo que
predominam na educacdo de criancas pequenas. As praticas espontaneistas estao
intimamente relacionadas a ideias construtivistas, que consideram que a
aprendizagem depende das competéncias cognitivas e da interacdo em atividades
de seu interesse ( MARTINS; MARSIGLIA, 2015).

Um ensino fundamentado em praticas espontanistas percebe o
professor como sujeito coadjuvante no processo de ensino e aprendizagem, pois
entende que a crianca aprende a partir de seus proprios interesses, que formam sua
inteligéncia. Dessa forma, nesse contexto, qual seria, entdo, a funcado do professor?
Seu papel estaria vinculado a considerar, primordialmente, o que a crianca ja sabe,
acompanhando seu processo de desenvolvimento. O espontaismo, dessa forma,
encerra as possibilidades de humanizacéo da crianca por meio do ensino, pois: Para
que ensinar a crianga, se é ela mesma quem produz seu proprio conhecimento?

A Teoria Historico-Cultural, pelo contrario, defende a humanizagéo
da crianca por meio do ensino, e entende o professor como o adulto que socializa as
criangas os resultados do desenvolvimento histoérico, isto é, que apresenta o0s tracos
da atividade humana objetivada nos objetos da cultura (SILVA, 2012).

A crianca pequena tem direito ao acesso ao h4 de mais de avancgado

em termos de elaboracdo humana: o saber sistematizado e fundamentado
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cientificamente, o que exige do professor um conhecimento profundo dos contetdos
que ira trabalhar em sua prética pedagdgica. Todavia, ndo estamos tratando de
qualquer conhecimento, conforme dito anteriormente, mas do conhecimento
cientifico.

Se a escola é o espaco que trabalha com a cultura erudita, cabe ao
professor buscar formas mais elaboradas de conhecimento para potencializar um
ensino que promova o pleno desenvolvimento das criancas pequenas. Segundo
Raupp e Arce (2012, p. 54), o ponto de partida do professor deve ser uma
perspectiva onto-metodologica que pressupde “‘uma realidade dada, independente
da reflexdo, que pode ser captada pelo agir humano, acdo humana que coloca
finalidades, ou seja, guiada por um objetivo que se procura atingir.”

A pratica, sera mais coerente, consistente, qualitativa e
desenvolvida, quanto mais coerente, consistente e qualitativa for a teoria que a
embasa (SAVIANI, 2013). A intencionalidade do professor, isto é, o planejamento de
sua pratica de ensino, ird contribuir para que haja um trabalho de qualidade em
relacdo ao desenvolvimento social da crianca, com vistas a uma praxis
revoluciondria. Vazquéz (1968) assinala que a praxis revolucionéria pode ser
entendida como a coincidéncia da transformacdo das circunstancias, ou do préprio
homem, a partir da atividade humana. Para o autor, o homem n&o é somente
produto das circunstancias do meio em que vive, mas também sofre a influéncia
decisiva da educagao, que |he possibilia sair do reino das “sombras” rumo ao reino
da “razdo”. Nesse sentido, educar é transformar a humanidade.

Assim, enfatizamos: o professor também precisa ser educado, pois
sua tarefa é transformar a humanidade, entretanto, muitas vezes, a crianca “fica nas
maos de professores que, por sua vez, ndo se transformam a si mesmos, e cuja
miss&o é transformar os demais” (VAZQUEZ, 1968, p.159). Educar-se requer munir-
se dos resultados das produgcbes humanas, ou seja, do conhecimento elaborado
historicamente: o conhecimento cientifico.

Trabalhar por uma praxis revolucionaria significa ensinar para que
acontecam revolucdes no desenvolvimento infantil, para que cada estagio do
desenvolvimento da crianca possa se transformar em uma nova atividade-guia que a
oriente no desenvolvimento de outros processos psiquicos. Segundo Arce
(20044a,p.18), na perspectiva de Vygotsky, o desenvolvimento infantil € um processo

dialético, pois “a passagem de uma fase a outra € marcada nao pela simples
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evolucédo [...] mas por uma revolugdo que implicaria mudancas qualitativas na vida
da crianca.” O professor, nesse sentido, como mediador e responsavel pelo
processo de ensino e aprendizagem da crianca, deve ser capaz de materializar suas
acOes a partir da teoria, apropriando-se de conceitos especificos relativos ao
desenvolvimento da faixa etaria em que trabalha. Entretanto, o que muito se tem
visto, na pratica docente dos centros de Educacdo Infantil, é um trabalhado
ancorado em concepcdes advindas do senso comum. Esses improvisos, relacionam-

S€ a um processo que:

[...] serve para resolver as demandas imediatas do cotidiano, ou seja,
nao tem cunho cientifico com o objetivo de investigar, desvelar as
crencas cotidianas proprias da experiéncia imediata (RAUPP; ARCE,
2012, p. 66).

Esse conhecimento advindo da pratica ndo “é suficiente para dar
conta da complexidade do ato educacional, do ensino-aprendizagem e da formagao”
(TORRIGLIA, 2004, p. 265). A atividade de conhecer € aspecto crucial para formar
docentes ndo se prendam ao campo imediato, pois, para que se possa comprender
a experiéncia, é imprescindivel considerar o carater estrutural dos objetos e do
mundo. Esse conjunto de eventos, no campo da empiria, por mais rica que esta seja,
pressupde um mundo ocluso para transformacdes e para a intervencdo da acao do
homem.

O modelo de ensino que defendemos ancora-se em uma Vvisao
sécio-histérica do desenvolvimento, que privilegia as relacbes sociais como
mediacao “fundamental na promogéo de mudangas significativas nas capacidades
das criancas de sentir, agir e pensar o mundo e a si mesmas (OLIVEIRA et.al., 2006,
p.565). Para Raupp e Arce (2012), é tarefa do professor saber como acontece a
aprendizagem e o desenvolvimento da crianga, ou seja, saber como ela se apropria
dos conhecimentos e como ela explora o0 mundo circundante.

Para que haja uma praxis revolucionaria no desenvolvimento infantil,
€ preciso que o professor va além do cotidiano em si, ou seja, que busque o
conhecimento cientifico como subsidio para um trabalho pedagdégico que objetive o
desenvolvimento dos processos psiquicos da crianca, de modo a humaniza-la, torna-
la um ser social dotado de qualidades tipicamente humanas. Nesse sentido, para
Raupp e Arce (2012), os professores de Educacdo Infantil, para exercerem sua
funcdo de forma qualitativa, podem buscar uma formacéo tedrica solida, capaz de
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oferecer bases filosoficas, psicoldgicas e pedagdgicas que permitam a compreensao
dos processos de aprendizagem e desenvolvimento da crianca .

O professor, ao se apropriar dos conhecimentos que envolvem 0s
processos educativos, possibilita uma conexao entre o ponto de partida e o ponto de
chegada de seu trabalho pedagdgico, sem a qual “ndo € possivel agir para
transformar a possibilidade em realidade” (RAUPP; ARCE, 2012,p.85). Oliveira
(1987) destaca que a pratica social global possui estreita relagdo com o ponto de
partida e o ponto de chegada da pratica educativa, pois considera que a vida
cotidiana € o ponto de partida e de chegada de todas as atividades e conhecimentos
do homem, desde suas mais simples criagdes até as mais elaboradas (ciéncia, arte).

As finalidades dessas formas, tanto as mais simples quanto as mais
elaboradas, se especificam até chegarem a uma autonomia relativa frente a
cotidianidade. Seus efeitos, voltam-se para a cotidianidade, de modo a influencia-la.
O desenvolvimento do cotidiano, enriquecido com essa influéncia, faz com que
surjam novas exigéncias e ramificacbes do conhecimento humano e, por
consequéncia, novas as atividades correspondentes. Assim, ao almejar que o
individuo se transforme em um agente de sua prética social, € preciso que ele seja
capaz de dominar, da melhor forma possivel, o conhecimento elaborado, existente
na sociedade, inclusive a propria maneira de produzir esses saberes. Assim,
primeiramente, cabe ao professor considerar as experiéncias vividas por seus
educandos (ponto de partida), para que, ao internalizarem o novo conhecimento - 0
cientifico, esses individuos transformem sua maneira de pensar e passem a agir,
conscientemente, em sua pratica social (ponto de chegada) (OLIVEIRA, 1987). Esse
processo, embute um movimento dialético.

Nesse contexto, de acordo com Mello (2007a, p. 12), o professor é o
intelectual que “deve intencionalmente projetar e criar na escola as situagdes de vida
e educacdo que possibilitem a internalizacdo por cada criangca das maximas
gualidades humanas existentes na sociedade.” Para organizar, intencionalmente, o
trabalho educativo, € necesséario que o professor ancore essas intengbes em
concepgdes/teorias que as fundamentem e orientem, visando a sua concretizacao
em forma de acdes (praticas). Apenas a apropriacdo efetiva de uma teoria permite
aos professores a liberdade e as condicdes para analisar e refletir sobre os
problemas da pratica educativa, de modo a compreendé-los em sua complexidade,

para poder projetar acdes que sejam adequadas para enfrenta-los (MELLO, 2007b).



116

Como a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga acontecem
por meio do acesso a cultura elaborada, enfatizamos, a seguir, 0 papel da cultura
para a humanizacdo, de acordo com a Teoria Histdrico-Cultural, e o processo de

objetivacao das criagcdes do homem, pelas criancas pequenas.

4.2 O PAPEL DA CULTURA E A OBJETIVAGAO EM VYGOTSKY

Para compreender a funcdo da cultura na formacdo do homem, é
importante entender os processos que envolvem a humanizacdo do ser, ou seja,
compreender como o homem se humaniza e como ele forma a si préprio no decurso
da historia. Na concepcéo Histérico-Cultural, as funcdes do psiguismo formam-se a
partir da cultura. O que isto significa? Afinal, o que é cultura?

Conforme Pinto (1979, p.119), cultura diz respeito a “criagdo humana
resultante da resolucdo da contradicdo principal do homem, aquela entre ele a
natureza.” Em outras palavras, a cultura abarca tudo o que foi criado pelo homem, a
partir do que a natureza Ihe oferece. A cultura e o processo de humanizacdo do
homem, na verdade, imbricam-se em apenas um Unico processo, que passa de,
principalmente, organico, na primeira etapa, para, fundamentalmente, social, na
segunda, entretanto, os dois aspectos ndo deixam de estar presentes e de se
condicionarem reciprocamente.

Vejamos: o aspecto biolégico do ser em processo de hominizacao
designa as possibilidades de criagao cultural que lhe sao ofertadas na fase inicial de
sua vida em sociedade, e, quando estas possibilidades se realizam, colaboram para
o "desenvolvimento e aperfeicoamento das qualidades organicas, até 0 momento em
gue impelem o animal a transformar o modo de existéncia, tornando-o um ser
produtor” (PINTO, 1979, p.122), ou seja: o0 ser, que, a principio, encontra-se
inconsciente, torna-se consciente de si proprio. Assim, a complexificacdo do modo
de vida do homem implica a necessidade da agao coletiva na constru¢ao do seu ser.
Nessse contexto, da fase inicial da producdo da cultura, devido a obtencédo, cada
vez mais maior, de conhecimentos, passa-se aos mais diversificados produtos
culturais.

Leontiev (1978) ilustra esse processo de hominizacdo a luz de dados
da paleantropologia, ou seja, da passagem dos animais aos homens. Segundo o

autor, esse longo processo compreende trés estagios. O primeiro esta intimamente
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relacionado a preparacgdo bioldégica do homem. Tal fase inicia-se no fim do periodo
tercidrio e segue até o principio do quaterndrio. Seus representantes, 0S
australopitecos, eram animais que levavam uma vida sociavel, além disso,
conheciam a posicdo vertical e serviam-se de utensilios elementares, nao
trabalhados. Para Leontiev (1978), € bem provavel que esses seres, extremamente
primitivos, utilizavam-se de meios para se comunicarem entre si. Nesse estagio, as
leis bioldgicas ainda estavam fortemente presentes.

O segundo estagio, que compreende uma série de etapas, pode ser
designado como o da passagem ao homem. Esse periodo vai desde o surgimento
do pitecantropo e se estende até a época do homem neandertal. E nesse estagio
gue acontece o inicio da fabricagcdo de instrumentos e as primeiras formas de
trabalho e sociedade. A formacdo do homem, nessa fase, ainda se encontra
submetida as leis biolégicas, isto é, continua “a traduzir-se por alteracdes
anatdmicas, transmitidas de geracdo em geracao pela hereditariedade, mas ao
mesmo tempo, elementos novos apareciam no seu desenvolvimento” (LEONTIEV,
1978, p. 202).

Assim, os homens comegavam a produzir-se sob a influéncia do
desenvolvimento do trabalho e da comunicacao, por intermédio da linguagem, de
suas modificacbes anatbmicas, do seu cérebro e dos O6rgdos dos sentidos.
Sumariamente, o desenvolvimento biolégico do homem tornava-o dependente do
desenvolvimento da produgdo. Desse modo, a producdo é, desde o inicio, um
processo social que se prolonga segundo suas leis objetivas: as leis sécio-histéricas.
Nas palavras de Leontiev (1978):

Assim se desenvolvia 0 homem, tornado sujeito do processo social
do trabalho, sob a acdo de duas espécies de leis: em primeiro lugar,
as leis biolégicas, em virtude das quais o0s seus 6rgaos se adaptaram
as condicOes e as necessidades da producdo; em segundo lugar, as
leis sOcio-histéricas que regiam o desenvolvimento da propria
producdo e os fendmenos que ela engendra (LEONTIEV, 1978, p.
203).

Compreendemos, entédo, que o desenvolvimento do homem resultou
de processos biologicos aliados a leis socio-histéricas que permitiram ao ser humano
as condi¢cbes necessarias a producdo de seu proprio modo de vida. A partir dai,

surge o terceiro estagio, que define o homem atual: o0 homo sapiens. Essa fase
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essencial constitui 0 momento em que a evolucdo permitiu que o ser se libertasse
totalmente de sua dependéncia inicial do aparato biol6gico (LEONTIEV, 1978). De
acordo com Sirgado (2000), esse € um momento de ruptura na evolucdo das
espécies, pois 0 homo desenvolve capacidades que |Ihe possibilitam transformar a
natureza por meio do trabalho, criando condigdes de sobrevivéncia.

A partir de entdo, as leis socio-histéricas comandam a evolucéo do
homem, pois este, ja definitivamente formado, encerra todas as caracteristicas
bioldgicas necessarias ao seu desenvolvimento sécio-histérico, que € inacabavel. A
passagem para uma vida em que a cultura € cada vez mais elevada, ndo demanda
mudancas biolégicas. Com efeito, afirmamos, que as modificacbes bioldgicas néo
determinam o desenvolvimento socio-historico do homem e sua humanidade
(LEONTIEV, 1978).

A respeito da transformacédo do estado biol6égico do homem para o
cultural, Sirgado (2000) enfatiza que:

[...] a historia do homem é a histéria dessa transformagéo, a qual
traduz a passagem da ordem da natureza a ordem da cultura. Ao
colocar a questdo da relacdo entre fungbes elementares ou
bioldgicas e fungBes superiores ou culturais, Vigotski ndo esta
seguindo, como fazem outros autores, a via do dualismo. Muito pelo
contrario, ele esta propondo a via da sua superacao. As funcdes
biolégicas ndo desaparecem com a emergéncia das culturais mas
adquirem uma nova forma de existéncia: elas sdo incorporadas na
historia humana (SIRGADO, 2000, p. 51).

Nesse sentido, Rabatini (2010, p.77) aponta que o primeiro grande
passo do homem na constituicdo da cultura deve-se ao ato instrumental de
transformacdo da natureza em realidade concreta e material, “engendrando o
movimento histérico do homem.” Na teoria materialista histérico-dialética, a
concepcao de cultura encontra, no trabalho, uma grande relevancia, “na medida em
que ele é o mediador do processo dialético de transformacéo da natureza em cultura
social.” Com base nesse pressuposto, Vigotsky (1991) compreende a cultura como
produto do trabalho humano, ou seja, como uma expressao do processo historico.

A cultura, entdo, desempenha um papel fundamental na formacao
do homem, pois, por seu intermédio, o homem desenvolve caracteristicas
tipicamente humanas. A medida que o homem se autorrealiza, domina a natureza,

apropria-se de novas experiéncias, atua com respostas aos desafios do ambiente e
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cria instrumentos que antes ndo existiam: desenvolve procedimentos sem
antecedentes, a partir da instrumentalizacdo dos objetos, entretanto, apenas
transforma em instrumentos objetos idealizados em prévia-ideacdo, que sao
colocados a servico de uma finalidade e comecam a ser percebidos pela ideia de
acao requerida. Assim, na concepgéao de Pinto (1979):

7

[..] a cultura é, pois, o processo pelo qual o homem acumula
experiéncias que vai sendo capaz de realizar, discerne entre elas,
fixa as de efeito favoravel e, como resultado da acdo exercida,
converte em ideias as imagens e lembrancas, a principio coladas as
realidades sensiveis, e depois generalizadas, desse contato inventivo
com o mundo natural. O mundo da cultura destaca-se, assim, aos
poucos do mundo material e comeca a tomar contornos definidos no
pensamento humano (PINTO, 1979, p. 123).

Em vista disso, a cultura se constitui sob o efeito da relagéao
produtiva entre o homem e o0 ambiente. Ela se apresenta como algo indissociavel do
processo de producdo, e € entendida, aqui, como producdo da existéncia do
homem: produgcéo do homem por si mesmo, mediante a agao que ele exerce sobre a
natureza para se perpetuar como espécie que progride e adquire capacidade
ideativa progressivamente. A expansdo da cultura, consequentemente, ocasiona a
ampliacdo da sociedade e a ocupacao cada vez maior do espacgo habitavel, “no qual
se tornam reais as potencialidades de criagdo cultural de que o homem é capaz”
(PINTO, 1979, p.136).

Em suma, a cultura configura-se como um determinante na
formacdo do ser humano. Na acepcdo da Teoria Historico-Cultural, é por meio da
cultura que o homem incorpora 0s caracteres necessarios para se desenvolver como
um animal racional, isto €, que possui a capacidade de pensar e produzir sua propria
existéncia por meio do trabalho. O homem, ao produzir e produzir-se por meio da
cultura, construiu um modo social de convivéncia com outros homens. Nesse
contexto, segundo Vygotsky (2005), o desenvolvimento das func¢des superiores
(capacidades tipicamente humanas) adquire um carater, essencialmente, social e
cultural. Tais funcdes, de acordo com Martins (2011), sdo condicionadas pelas
apropriagbes culturais. No mais, argumentamos, ainda, que “a apropriacdo da
cultura é o processo mediador entre o processo historico de formacado do género
humano e o processo de formacdo de cada individuo como um ser humano”
(DUARTE, 2004).
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Nessa perspectiva, a filosofia marxista destaca a historicidade do
processo de superagao do ser hominizado, com vistas ao ser humanizado. Para que
possa se efetivar, esse processo demanda a inclusdo de cada sujeito, em particular,
na histéria do género humano. Todavia, para que essa insercado aconteca,
efetivamente, ndo € suficiente nascer e simplesmente viver em sociedade, ndo basta
0 contato imediato com 0s objetos da cultura, ou seja, as objetivacdes humanas,
pois, para que 0os homens se incluam na historia, humanizando-se, é necessaria a
educacao, a transmissao da cultura material e simbdlica por parte de outros homens.
E no ato educativo, direcionado pelo trabalho social, que reside a protoforma do ser
social, ou melhor, de um ser em que o desenvolvimento é condicionado pela
qualidade das apropriacdes culturais que realiza (MARTINS, 2011).

O homem humaniza-se por meio da apropriacdo das objetivacdes
criadas por ele mesmo, que devem ser passadas de geracdo para geracao. De
acordo com Duarte (2001), a objetivacdo e a apropriacdo sdo os fatores que
caracterizam a especificidade do desenvolvimento humano. Em contraposicdo as
ideias espontaneistas de educacao, que biologizam as relac6es entre individuo e o
meio, a Teoria Histérico-Cultural valoriza o caréater ativo do processo de apropriacao
do individuo pela experiéncia socio-historia, isto é, a cultura, pois este carater € ativo
esta contido na dialética entre a apropriacédo e a objetivacdo, que fundamentam suas
ideias. O processo de apropriacao:

[...] surge, antes de mais nada, na relagcdo entre o homem e a
natureza. Nessa relacdo o ser humano, pela sua atividade
transformadora, apropria-se da natureza incorporando-a a pratica
social. Ao mesmo tempo, ocorre também o processo de objetivacao,
pois 0 ser humano produz uma realidade objetiva que passa a ser
portadora de caracteristicas humanas, uma realidade que adquire
caracteristicas socioculturais, acumulando a atividade de geracdes
de seres humanos (DUARTE, 2001, p. 151).

Ao produzir os meios para a satisfacdo de suas necessidades
basicas de existéncia, ou seja, a realidade humanizada por meio de sua atividade, o
homem humaniza a si mesmo, a medida que a transformacédo objetiva requer dele
uma mudanca subjetiva. Em outras palavras, o homem cria uma realidade
humanizada tanto objetiva quanto subjetivamente. Ao transformar a natureza para
satisfazer suas necessidades, apropria-se dela e objetiva-se nessa transformacéao.

Nesse caso, essa atividade humana objetivada passa a ser objeto de apropriagéo do
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homem, pois os sujeitos devem se apropriar daquilo que é criado pelos préprios
humanos (DUARTE, 2001).

Isso gera a necessidade de outro tipo de objetivacdo, agora ndo
mais somente como apropriacdo da natureza em si, mas como apropriagcdo dos
produtos culturais da atividade humana, ou seja, das objetivacbes do género
humano, entendidas, nesse caso, como o0s produtos da atividade social objetivadora
(DUARTE,2001). A apropriacdo inicia-se desde o0 nascimento, pois 0s bebés
nascem, crescem e se tornam humanos a partir das apropriacdes da experiéncia
s@cio-histérica.

Assim, a escola de Educacgéo Infantil, como um lugar psicossocial,
como propulsora da socializacdo do saber elaborado, tem a responsabilidade e o
compromisso da formacao da crianca pequena. Assim, o professor, ao enriquecer,
intencionalmente, a experiéncia das criancas no mundo, estd promovendo
possibilidades de apropriacdo das objetivacbes humanas, de modo a desenvolver
suas capacidades psiquicas (BORGES; LARA, 2002).

O desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade infantis
(habilidades, aptiddes, valores, capacidades) consolida-se como um processo de
educacédo e, de acordo com Mello (1999), a primeira infancia e a idade pré-escolar
s&o0 momentos primordiais para esse desenvolvimento. E nessa fase que o mundo
se amplia para a crianca e € por intermédio da apropriacdo da cultura, que se da
por meio das relacBes que ela estabele com os outros homens, quando aprende a
conviver socialmente e a utilizar os objetos criados historicamente, que a crianca
reproduz para a si mesma e as capacidades e habilidades humanas que estéao
incorporadas nos objetos materiais e ndo materias da cultura, como a linguagem, a
ciéncia, 0os costumes, 0s instrumentos, 0s objetos, entre outros. A crianga, dessa
forma, ndo € um ser que nasce dotado de aptiddes, mas uma criadora de aptiddes.
Estas se originam nas condi¢Oes reais de vida e educacdo por meio do acesso a

cultura elaborada.
4.3 A DIALETICA NA RELACAO ENSINO, APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO
O fato de o desenvolvimento humano estar ancorado na filosofia do

Materialismo Historico-Dialético evidencia a funcdo da educacdo escolar em

disponibilizar as objetivacdes culturais humanas para a apropriacéo destas por parte
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dos individuos. A Pedagogia Historico-Critica e a Teoria Histérico-Cultural, em seus
campos pedagdgico e psicologico, respectivamente, afirmam o papel dos conceitos
cientificos como possibilidades para o desenvolvimento humano. Como o processo
de aquisicdo das especificidades humanas (os complexos comportamentos
culturalmente formados) demanda a apropriacdo dos objetos culturalmente
elaborados, a educagéo configura-se como o principal meio para disseminar esses
conhecimentos. Assim, 0 ensino torna-se imprescindivel para que a aprendizagem
ocorra e, consequentemente, o desenvolvimento humano (MARTINS, 2016).

Conforme ja explicitado ao longo deste texto, a natureza historico-
social do ser humano requer a unidade entre a realidade objetiva, construida pela
atividade humana, e a realidade subjetiva, que se realiza e se complexifica a partir
das ac6es dos homens no mundo. E por intermédio da atividade social que os seres
humanos se relacionam com a realidade objetiva, com o intuito de assegurar sua
existéncia. Para melhor captar e dominar a realidade, processos mentais cada vez
mais aprimorados sdo requeridos e, desse modo, 0S processos psiquicos se
complexificam, dando origem ao desenvolvimento das fungBes psicoldgicas
superiores (MARTINS; ARCE, 2010).

Se o desenvolvimento humano demanda aprendizagem, esta, por
sua vez, requer ensino, pois é por intermédio do trabalho educativo que os adultos
assumem uma funcdo decisiva no desenvolvimento infantil, e a qualidade dessa
interferéncia se reflete na qualidade do desenvolvimento. Por isso, a dinamica entre
educacdo e ensino possibilita complexas aprendizagens humanas e assume
significativa importancia na Teoria Histérico-Cultural. A respeito da aprendizagem e

desenvolvimento, Vygotsky (2010) evidencia que:

[...] a aprendizagem n&o é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da criangca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem €é um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente (VYGOTSKY, 2010, p. 115).

Organizar o ensino para que a aprendizagem aconteca e,
consequentemente, ocorra 0 desenvolvimento das fun¢des psiquicas da criancga,

requer do professor organizacdo intencional de seu trabalho com as criancas.
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Entendemos, dessa forma, o conceito de desenvolvimento como “a formacao de
qualidades humanas n&o presentes no sujeito no nascimento” (MELLO, s/a). Em
outras palavras, o desenvolvimento é formacéo, formacédo de algo que nao existia
antes e que resulta de um processo de aprendizagem, isto é, de um processo
educativo. Convém relembrar que as func¢des psiquicas superiores sdo externas ao
sujeito no nascimento; elas n&o se fixam biologicamente, mas nos objetos externos
da cultura. “Toda funcéo psiquica superior - toda qualidade humana - antes de ser
interna e individual é vivida externamente, socialmente, coletivamente” (MELLO, s/a,
p.02).

As fungbBes psiquicas superiores, que apresentam mudancas
cruciais e saltos revolucionarios no desenvolvimento infantil, possibilitam sobrepujar
as concepcbes de desenvolvimento como algo que acontece de forma natural,
independente das experiéncias vividas e das aprendizagens de cada pessoa. Para
Vygotsky (1931), a aprendizagem da crianga ancora-se em processos psiquicos
considerados ainda imaturos, que estdo apenas iniciando seu primeiro ciclo basico
de desenvolvimento. A imaturidade das fun¢Bes, no instante em que se inicia o
aprendizado, € a lei fundamental que incita investigacbes em todas as areas do
ensino escolar. Constatamos, por vez, que 0 ensino encontra as bases no que ainda
ndo esta maduro na crianca. Por isso, € fundamental superar a concepc¢ao de que 0
desenvolvimento necessita percorrer seus ciclos, preparando o “terreno” em que a
aprendizagem (o0 ensino) ird construir suas bases soélidas.

Esse modo de tratar o desenvolvimento é fruto das ideias do
Construtivismo de Jean Piaget, opostas as da Teoria Historico-Cultural. Enquanto a
primeira considera que o desenvolvimento precede a aprendizagem, a segunda
acredita que é preciso aprender para se desenvolver (MARTINS; MARSIGLIA,2015).
Ora, se pensarmos que € preciso se desenvolver para aprender, de que valeria o
ensino?

Sobre a questdo da importancia da aprendizagem para o

desenvolvimento da crianga, Vygotsky (2010, p. 115) sinaliza que:

[...] a aprendizagem n&o é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da criangca conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativagcdo ndo poderia produzir-se sem a
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem € um momento
intrinsecamente necessério e universal para que se desenvolvam na
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crianga essas caracteristicas humanas ndo-naturais, mas formadas
historicamente (VYGOTSKY, 2010, p. 115).

Tal assertiva expressa que o desenvolvimento ndo pode acontecer
se nao houver ensino e aprendizagem. Pensar que a crianga necessita se
desenvolver para aprender implica em maturacao bioldgica, que é inerente a todos
0S sujeitos e se caracteriza por qualidades, tipicamente, humanas. Além disso, a
concepcao construtivista, que se baseia em praticas espontaneistas, trata o
desenvolvimento do psiquismo da crianga, completamente, separado do processo de
aprendizagem (VYGOTSKY, 2010). Para Vygotsky (2010):

[...] a aprendizagem € um processo puramente exterior, paralelo, de
certa forma, ao processo de desenvolvimento da crianga, mas que
nao participa ativamente nesse e ndo o modifica absolutamente: a
aprendizagem utiliza os resultados do desenvolvimento, em vez de
se adiantar ao seu curso e de mudar a sua direcdo (VYGOTSKY,
2010, p. 103).

O processo educativo, nesse caso, poderia balizar-se apenas em
seguir a formacao mental (maturacional) da crianca. Na Teoria Histérico-Cultural, o
ensino é concebido como propulsor da aprendizagem: é a partir do ensino
(socializacdo do conhecimento elaborado) que a crianca se apropria dos signos
culturais e, assim, objetiva-se pelas atividades humanas, desenvolvendo processos
psiquicos que a caracterizam como homem. Conforme Vygotsky (2010, p. 114),
todas as funcdes psiquicas do ser humano aparecem duas vezes ao longo do
desenvolvimento infantil: “a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais [...] como funcdes intrapsiquicas: a segunda, nas atividades individuais, como
propriedades internas do pensamento da crianca [...] como funcdes intrapsiquicas”
(grifo do autor).

Vygotsky (2010), para ilustrar tal afirmativa, utiliza o
desenvolvimento da linguagem, enfatizando que esta surge, em um primeiro
momento, como meio de comunicagao entre a crianca e os individuos que a cercam,
para, somente mais tarde, configurar-se como linguagem interna, que ira se
transformar, por sua vez, em funcdo mental interna, que oferece 0s meios
substanciais ao pensamento da crianga. Mais uma vez, consolida-se o carater social
do desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores. Segundo Moura et al. (2010),

€ no movimento entre as relagdes intra e interpsiquicas, ou seja, no movimento do



125

social para o individual, que acontece a apropriagdo de conceitos e significacdes
elaborados por intermédio da experiéncia social da humanidade.

As atividades sociais e individuais de cada crianca, Vygotsky
denominou de zona de desenvolvimento real e zona de desenvolvimento iminente,®
gue fazem parte dos pressupostos fundamentais de sua teoria. Cumpre esclarecer, a
respeito das zonas de desenvolvimento discutidas por Vygotsky, que houve algumas
traducdes equivocadas em relacdo aos termos. Prestes (2010), em sua tese de
doutorado, faz uma critica a essa incorrecdo. Sua analise consiste em evidenciar
que alguns autores brasileiros apresentam trés niveis de desenvolvimento: o real, o
proximal e o potencial. Segundo a autora, Vygotsky tratou apenas de duas zonas: a
real e a iminente.

A zona de desenvolvimento real é definida a partir dos saberes que
a crianga possui, ou seja, a partir do “que a crianga resolve sozinha” (VYGOTSKY,
2004 apud PRESTES,2010, p.173). Ja sobre a zona de desenvolvimento iminente,
Vygotsky (2004) pondera que:

[...] pesquisas permitiram aos pedologos pensar que, no minimo,
deve-se verificar o duplo nivel do desenvolvimento infantil, ou seja:
primeiramente o nivel de desenvolvimento atual da crianga, isto é, o
gue hoje, ja esta amadurecido e, em segundo lugar, a zona de seu
desenvolvimento iminente, ou seja, 0s processos que, no curso do
desenvolvimento das mesmas fungbes, ainda ndo estédo
amadurecidos, mas ja se encontram a caminho, ja comegam a
brotar; amanha trardo frutos; amanh&, passardo para o nivel de
desenvolvimento atual (VYGOTSKY 2004 apud PRESTES, 2010,
p.173).

Nesse sentido, a zona de desenvolvimento proximal diz respeito a
capacidade de realizacdo de tarefas com o auxilio do professor. Nessa dinamica, a
crianca, depois desse nivel, retorna ao nivel de desenvolvimento real, no momento
em que consegue realizar tarefas sozinha, sem a ajuda do adulto. Vygotsky (2004)

salienta ainda que:

5 O conceito zona blijaichego razvitia desenvolvido por Vygotsky, foi traduzido para o Brasil de
diversas formas: zona de desenvolvimento iminente, potencial, proximal e imediato. Em sua tese de
doutorado, defendida em 2010, intitulada como “Quando nao é a mesma coisa: analises de tradugboes
de Lev Semionovich Vygotsky no Brasil: repercussdées no campo educacional’, Zéia Prestes se
debruca a explicar os equivocos contidos nas escolhas dos termos potencial, imediato e proximal. A
autora esclarece que o termo mais préximo da nomenclatura russa é “zona de desenvolvimento
iminente”, pois sua caracteristica principal sdo as possibilidades de desenvolvimento. Caso a crian¢ca
nao tenha a oportunidade de contar com a colaboracao de outra pessoa em certos periodos de sua
vida, ela podera ndo amadurecer determinadas funcdes intelectuais e, mesmo tendo essa pessoa,
iSsoO nao ira assegurar, por si so, seu amadurecimento.
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A crianga tornar-se-4 capaz de realizar de forma independente,
amanhd, aquilo que, hoje, ela sabe fazer com a colaboracdo e a
orientacdo. Isso significa que, quando verificamos as possibilidades
da crianca ao longo de um trabalho em colaboracdo, determinamos
com isso também o campo das funcdes intelectuais em
amadurecimento; as fungdes que estdo em estagio iminente de
desenvolvimento devem dar frutos e, consequentemente,
transferirem-se para o nivel de desenvolvimento mental real da
crianca (VYGOTSKY 2004 apud PRESTES 2010, p. 174).

Esses pressupostos tém papel essencial no trabalho do professor,
pois, por intermédio deste processo, ele pode organizar sua préatica pedagogica de
modo a considerar, de fato, o que a crianca ja sabe e o que ela pode fazer com sua
colaboracdo. Esse movimento parte de um todo dialético: a partir da zona do
desenvolvimento real (o conhecimento prévio da criancga, isto €, o que ela ja sabe), o
professor, por intermédio dos conteudos de ensino, ou seja, do conhecimento
elaborado, auxilia a crianca a compreender e conseguir realizar o que ela ainda nao
consegue fazer sozinha ou o que ainda ndo sabe de maneira elaborada. Uma vez
trabalhados esses conteudos de forma organizada e intencional, a crianga podera
voltar ao nivel de desenvolvimento real, realizando, de forma independente, o que sé
conseguia fazer com o auxilio de outra pessoa. O papel do professor consiste, em

mediar o saber atual da crianca com o saber a ser alcancado.

Figura 1 — Esquema do processo de desenvolvimento psiquico da crianca a partir dos

conteudos de ensino.

SABER SABER A SER
ALCANCADO
ATUAL (CONHECIMENTO
ELABORADO)
MEDIACAO DO
PROFESSOR
(ZDI)

Fonte: A propria autora.

Como foi mencionado anteriormente, acerca das dimensdes

humanas que constituem o sujeito, a Teoria Histérico-Cultural considera que as
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funcBes psicologicas superiores sdo constituidas a partir dos aportes: filogenético,
ontogenético, microgenético e socio-historico, que sdo formados pela mediacéo,
interacdo e internalizacdo. Tais aportes sdo responsaveis por caracterizar o
funcionamento psicolégico do ser humano. Conforme Oliveira (1997), a filogénese
diz respeito a historia de uma espécie animal, a espécie humana. E este aspecto
que define os limites e as possibilidades do funcionamento psicologico, isto é, do
gque somos capazes de fazer ou nao. Tais caracteristicas nos definem como
humanos: a visdo por dois olhos, o movimento de pinca com as maos, o andar
bipede, entre outras caracteristicas que sao basilares para o funcionamento
psicoldgico do ser. O cérebro humano, por exemplo, possui a caracteristica de se
adaptar a circunstancias diferentes, o que nos leva a considerar que a espécie
humana é a menos pronta ao nascer, pois o funcionamento do cérebro depende do
gue o ambiente lhe oferecer.

J4& a ontogénese, conforme mencionado anteriormente, esta
relacionada a histéria do individuo da espécie, no processo continuo do
desenvolvimento de cada ser (tanto as caracteristicas bioldégicas quanto as
psicossociais). A sécio-génese envolve: a histéria do meio cultural em que o sujeito
estd inserido e as formas de funcionamento cultural que interferem no
desenvolvimento psicolégico. A sécio-génese é considerada como “alargadora” das
potencialidades humanas, assim, por exemplo: de acordo com as caracteristicas
bioldgicas da espécie, 0 homem ndo possui a capacidade de voar, mas, gracas a
criacdo do avido, isso se tornou possivel. A microgénese, por sua vez, esta ligada ao
aspecto microscopico do desenvolvimento: cada fenbmeno psicolégico possui sua
prépria historia. Isso significa afirmar que cada individuo se desenvolve mediante as
experiéncias que vivencia. Para Oliveira (1997), tal fato constitui uma porta aberta
para o ndo determinismo, pois a constru¢ao da singularidade em cada ser humano
se deve ao meio em que ele vive.

Com base nesses pressupostos, € por meio do processo educativo,
isto €, do planejamento, acompanhamento e avaliacdo do ensino, por parte do
professor-mediador, que o desenvolvimento se processa de forma satisfatoria. Mello
(1999), em contraposi¢cado as ideias maturacionistas do desenvolvimento, salienta
que o professor ndo é apenas um “facilitador”, no sentido de ser quem possibilitaria
um grau de desenvolvimento que ocorreria de modo independente da

aprendizagem.
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A funcgéo do professor, conforme enfatizamos ao longo deste texto, é
a garantir, em cada crianga, a reproducdo da humanidade produzida historicamente
pelo conjunto de homens. Isso exige a organizacdo do ensino de forma intencional,
em busca de desenvolver, maximamente, capacidades, habilidades e aptiddes
criadas ao longo da historia. Para realizar essa tarefa, é necessario procurar
estratégias, ancorando-se em conhecimentos cientificos que garantam que seus
objetivos sejam alcancados (MELLO, 1999).

Infelizmente, o trabalho pedagdgico dirigido a criancas de zero a trés
anos, na Educacédo Infantil, muitas vezes, é caracterizado pela “pedagogia da
espera” (MARTINS, 2012, p. 93), ou seja, embase-se na concep¢do de que ndo ha
nada para fazer com estas criancas até que elas crescam. Essa perspectiva, de
acordo com Martins (2012), tem acarretado atrasos no que se diz respeito ao papel
educativo das instituicbes de ensino, que priorizam somente os cuidados basicos
(alimentacéo, seguranca, higiene etc.).

Ao defendermos o0 ensino na primeira infancia, estamos
evidenciando o relevante papel do processo educativo na vida da crianca pequena.
Nesse sentido, é indispensavel destacar que os conteudos de ensino ndo se
encerram em Si mesmos, pois nao constituem um “passatempo” ou mera ocupagao
para as criancas no periodo em que permanecem na instituicAo educativa. Os
conteudos de ensino representam mediacdes historico-sociais que, uma vez
socializados aos individuos, ampliam suas possibilidades de controle sobre si
mesmos e sobre o mundo, pois propiciam o desenvolvimento de capacidades
psiquicas essencialmente humanas (MARTINS, 2012).

Os conteudos de ensino, isto é, os conhecimentos historicamente
elaborados e representativos das maximas conquistas dos homens, compdem o
acervo cientifico, tecnologico, ético, estético e artistico da humanidade, que sé&o
convertidos em saberes escolares. Qualquer que seja a faixa etaria atendida,
defendemos que a escola cumpra sua funcdo de disseminar conhecimentos, ou
seja, de configurar-se como I6cus privilegiado de socializacdo de conhecimentos
sistematizados, ndo oriundo da cotidianidade, do senso comum (MARTINS, 2012).

Nesse contexto, é preciso sinalizar que:

[...] a escola deve ser capaz de desenvolver nos alunos capacidades
intelectuais que |hes permitam assimilar plenamente os
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conhecimentos acumulados. Isso quer dizer que ela ndo deve se
restringir & transmissao de conteddos, mas principalmente ensinar o
aluno a pensar, ensinar formas de acesso e apropriacdo do
conhecimento elaborado, de modo que ele possa pratica-las
autonomamente ao longo de sua vida, além de sua permanéncia na
escola (DAVIDOV, 1988, p.3).

Ao valorizarmos o0s conteddos cientificos que devem ser
sociabilizados nos espagos escolares, ndo estamos descartando 0s saberes
populares, entretanto, é preciso delimitar fronteiras entre as diversas instituicbes de
disseminacdo de conhecimentos e a escola, pois se esta “desempenhar o mesmo
papel que outras agéncias educativas, nao teria razdo de ser” (MARTINS, 2012, p.
94). Cabe mencionar que os conteidos devem servir como mediacao, possibilitando
gue a crianca entre em contato com a cultura elaborada. Este acesso ndo deve
encerrar-se em si mesmo, assim, ndo basta somente transmitir os conhecimentos, €&
preciso instrumentalizar o individuo como ser social, para que ele possa atuar em
seu meio social (OLIVEIRA, 1987).

Ao considerar que os conteudos de ensino podem ser aplicados em
qualquer etapa educacional em que a crianca se encontra, Martins (2012) ressalta
gue estes devem orientar, também, o trabalho pedagdgico com criancas de zero a
trés anos de idade. Quais sdo as possibilidades de educacédo para as criancas
pequenas para a producdo de qualidades humanas? Como organizar o plano
orientador de atividades para as criancas de 0 a 3 anos?

Primeiramente, é preciso considerar como e em que medida os
conhecimentos cientificos se fazem presentes no trabalho que se realiza com bebés
e criangcas pequenas. Para que as praticas pedagodgicas superem 0 espontaneismo
tdo presente nas instituicdes escolares, o professor deve dispor de conhecimentos
gue sejam capazes de interferir, direta ou indiretamente, no desenvolvimento da
crianga, o que diz respeito ao aporte de conhecimentos tedricos que devem mediar a
atividade docente, e ndo a atividade propriamente dita, que sempre ira interferir,
positiva ou negativamente, no desenvolvimento infantil.

Os contetudos de interferéncia indireta, que sao denominados
contetdos de formacdo operacional, compreendem o0s saberes interdisciplinares,
que devem estar sob o dominio do professor e subjacentes as atividades
disponibilizadas as criancas. Nestes, estdo incluidos os saberes pedagogicos,

socioldgicos, psicoldgicos, de saude, entre outros. Esses conhecimentos, que séo



130

socializados as criangcas como contetdo conceitual, promovem o que classificamos
como aprendizagem indireta, que propicia o desenvolvimento de “novos dominios
psicofisicos e sociais expressos em habilidades especificas constitutivas da crianca
como ser histérico e social” (MARTINS, 2012, p. 95). Esses dominios podem ser
caracterizados como: héabitos alimentares saudéaveis, autocuidados, destreza
psicomotora, acuidade perceptiva e sensorial, vivéncia em grupo, identificacdo de
emocdes e sentimentos, entre outros. Com esses saberes, a crianca desenvolve
capacidades para a execucdo de acbes e operacbes de modo progressivo,
embasadas em formas culturalmente elaboradas de funcionamento.

Ja os conteddos de interferéncia direta sdo os denominados
contetidos de formacdo tedrica, que compreendem os dominios das diversas areas
do saber cientifico e sao transferidos em forma de curriculo escolar. Conforme
Martins (2012):

[...] tais conhecimentos corroboram para aquisicdes culturais mais

elaboradas, tendo em vista a superacao gradual de conhecimentos

sincréticos e espontaneos em dire¢cdo a apropriacdo teorico-pratica

do patrimbnio intelectual da humanidade (MARTINS, 2012, p. 96).

Os conteldos de formacdo tedrica atuam, indiretamente, no
desenvolvimento das func¢des psicoldgicas, na medida em que proporcionam a
internalizacdo do conhecimento. O contetddo de formas geométricas, por exemplo,
ao ser apresentado a uma crianca, ndo propicia somente a aprendizagem de uma
propriedade matematica, pois atua sobre os processos de atencdo, percepcao,
memoria, linguagem, entre outros. Desse modo, os contetdos tedricos, ao serem
ensinados, jamais podem ser selecionados a partir de uma visdo simplista,
circunscrita & sua utilidade imediata. “Tais conteudos, atuando diretamente na
elaboracdo de conceitos, operam diretamente no desenvolvimento das fungdes
afetivo-cognitivistas” (MARTINS, 2012, p. 97).
Afirmamos, assim, que o0 ensino € a atividade principal do professor

e, a0 mesmo tempo, eixo articulador de uma praxis pedagoégica humanizadora, que
concebe o professor como protagonista das revolugdes no desenvolvimento infantil.
A realizacdo desse trabalho, de forma intencional e planejada, por parte do
professor, é imprescindivel para gerar o desenvolvimento da crian¢ca, de modo a
“garantir aquisicdes do ponto de vista cognitivo, fisiolégico e emocional” (ARCE;
SILVA, 2009).
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Encarar o ensino como um dos eixos mais importantes do trabalho
na Educacdo Infantil requer tratd-lo de modo diferenciado, pois este exige do
profissional conhecimentos tedricos, praticos e concretos para a realizacdo de uma
acao diretiva e focada no aprendizado de novos conhecimentos e estimulos. O papel
do professor é imensuravel para o desenvolvimento integral das criangas pequenas,
pois ele é o responsavel por apresentar o mundo natural humanizado a elas.

De acordo com Vygotsky (2010, p.114), “o unico bom ensino é o que
se adianta ao desenvolvimento.” Assim, o bom ensino se adianta em relacédo ao que
a crianca ja sabe, atuando sobre o que ainda ndo esta formado, de modo a
promover novas aprendizagens e, consequentemente, desenvolver as maximas
qualidades humanas. Em outras palavras, o bom ensino é sempre colaborativo,
envolve o fazer independente da crianca, mediado pelo professor. A intencdo do
professor pode sempre propiciar 0 maximo acesso a cultura social e historicamente
elaborada, de modo a promover a reproducdo das capacidades humanas em cada
crianca, o que se configura como condicdo fundamental do processo de ensino e
aprendizagem (MELLO, 2007b). E preciso considerar que o ensino deve fazer o

desenvolvimento avancar.

4.3.1 A Interagédo Adulto-Crianga, Crianca-Crianca

A interacdo que a crianca estabelece com o adulto e com as outras
criangas possui um papel decisivo em seu desenvolvimento. Com base na Teoria
Historico-Cultural, o desenvolvimento da crianca esta relacionado as interagdes que
esta mantém com o outro, que estabelece com outros sujeitos. O homem se
humaniza e elabora sua propria existéncia gracas as suas experiéncias e vivéncias
sociais. Dessa forma, o desenvolvimento da inteligéncia humana, da personalidade,
das emocdes, da consciéncia e do relacionamento com as outras pessoas acontece
por intermédio da atividade infantil, assim, esta condicionado as condi¢6es de vida e
aos processos de educacao e relacdo social. Desse modo, o desenvolvimento
cultural “constitui-se na atividade humana mediada pelas relacbes e pelas
objetivagbes humanas, social e historicamente produzidas” (SILVA, 2015, p.77).

Ao tratar da externalizagéo da linguagem, Arce (2013, p.20) salienta
gue esta gera, internamente, “uma revolucdo na vida da crianga.” O mais importante

gerador dessa revolucao, na vida do bebé, é o adulto que cuida dele: sua voz, seus
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gestos, o toque, o afeto, aliados a palavra, atribuem significado a vida do bebé.
Nesse sentido, a primeira interacdo que a crianca estabelece com o adulto é
condicdo essencial para o seu bom desenvolvimento. O adulto interage com o bebé
para que ele se desenvolva, de modo que seu mundo seja repleto de palavras,
imagens e acdes. Essa interacdo é responsavel pelo desenvolvimento bio-psico-
social da crianga, pois é pelas mediacfes que essa interagcdo proporciona, que a
crianca se constréi e se coloca no mundo.

Para Mello e Teixeira (2012), é na infancia que a crianca desenvolve
suas primeiras vivéncias e experiéncias, interage com adultos e outras criancas,
tanto no contexto familiar quanto fora dele, o que Ihe possibilita 0 contato com a
cultura elaborada. E nesse momento que o processo de interacdo com o0 grupo se
intensifica. A frequéncia a encontros torna a experiéncia diferenciada de qualquer
outra vivenciada nessa fase inicial, assim, a escola assume status de espaco
legitimo de socializacdo de conhecimentos. “Nela, a interagcdo é constante, mesmo
guando ndo mediadas pelo professor se consolidam aprendizagens que n&o
constam nos curriculos escolares” (MELLO; TEIXEIRA, 2012, p.04).

Ao adulto que educa cabe promover atividades intencionais que
cologuem a criangca em interacao, para que a comunicagéo se configure como uma
necessidade e promova o desenvolvimento. Avaliamos que o processo de interacao
social, desde a infancia, ndo se desvincula da experiéncia da crianca, que pode, no
processo, se transformar em vivéncia (NOGUEIRA, 2016).

Corsino (2006) desataca que o ser humano se constitui como
homem na relacdo que estabelece com o outro. A interagdo social € uma dindmica
gque acontece entre individuos com modos de agir determinados histérica e
culturalmente, ndo sendo possivel desintegrar as dimensdes afetivas e cognitivas
dessas interacdes, bem como, as dimensdes dos planos psiquico e fisiolégico do
desenvolvimento. Em seus processos interativos, as criangas nao somente recebem

cultura, mas, também, a criam e transformam. Para Arce e Baldan (2012):
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[...] o processo de apropriacédo efetiva do individuo, em relacdo aos
objetos e fenbmenos do mundo circundante, ocorre por intermédio
das relagcbes com outros homens e por meio da comunicac¢éo, dentro
de um processo de educacéo (ARCE e BALDAN, 2012, p. 189).

Nesse sentido, a interagdo social ocupa um papel fundante no
desenvolvimento da criancga, j& que esta se apropria e produz cultura por intermédio
das relacbes com outros individuos. Cumpre salientar que, com base nesses
pressupostos, a criangca apropria-se da cultura existente e, ao objetiva-la,
transforma-a, imprimindo-lhe os tracos histéricos, sociais e culturais de seu tempo,
gue guardam especificidades diferentes das do tempo de crianca dos adultos que a
educam. A crianca, ao se apropriar da cultura (brincadeiras, aprendizagem
sistematica das artes e das ciéncias), conserva-a e a modifica a0 mesmo tempo,
sem, entretanto, criar o novo. Para Arce e Baldan (2012, p.196), “esse ato, € um ato
de reproducéo ativa, embora nédo criativo.”

Nessa acdo, € necessaria a intervencao direta e intencional do
adultos que educam a crianca, para auxilid-la no processo de apropriacdo do
conhecimento elaborado, que deve ser apresentado, pois ele ndo se manifesta
espontaneamente, e no desenvolvimento da imaginacédo e do processo criador. O
trabalho intencional de apresentacdo do mundo aos pequenos, por meio de seus
sentidos, com o auxilio dos objetos produzidos pela humanidade, deve ser planejado
e proposto pelo professor. O adulto que trabalha com as criangcas pequenas, em
instituicbes de Educacdo Infantil, deve estar consciente de que seu trabalho
pedagogico € o inicio de um processo criador, que se configura como um trabalho
de formacdo imprescindivel do ser humano que a crianca ira se tornar (ARCE;
BALDAN, 2012).

Quando falamos em educar as criancas pequenas de modo a lhes
possibilitar as maximas qualidades humanas, ndo estamos falando de qualquer
educacdo, mas de uma educacdo comprometida com a plenitude do processo de
aprendizagem e desenvolvimento. Consideramos, ao longo do estudo, o relevante
papel do professor como mediador do conhecimento historicamente elaborado, pois
€ ele que, por meio de um trabalho pedagogico intencial, deve possibilitar o acesso a
cultura, por parte da crianca pequena.

Martins e Arce (2010, p. 54) mencionam que toda a funcéo psiquica

“se forma e se concretiza em acbes.” Como exemplo disso, podemos citar as
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funcbes de pensar e falar, que se formam e se concretizam no ato de falar e de
pensar. Estes processos mentais superiores sado frutos de relagbes sociais
internalizadas gracas a dinamica dos processos intra e interpessoais. O
desenvolvimento psiquico do indiviuo ocorre, apenas no processo de apropriacao de
conhecimentos e procedimentos elaborados histérica e socialmente. Nesse sentido,
para que ocorra o desenvolvimento, é imprescindivel que ocorra a aprendizagem.

Mello (2007b, p.12) enfatiza que “o conhecimento tedrico é a
condicao da liberdade do professor’, uma vez que a teoria permite a compreenséo
do desenvolvimento humano em sua complexidade, possibilitando ao professor a
realizacdo de escolhas em sua pratica docente. Esse conhecimento adquirido, pelo
professor, ir4 potencializa-lo a escolher e organizar conteudos relevantes (no ambito
do conjunto da cultura humana), de forma adequada, para que sejam apropriados
pelas criangas (SAVIANI, 2013).

A concepcdo de que a crianca pequena é capaz de estabelecer
relacdo com o outro (seja ele adulto ou crianca), com 0s objetos ao seu redor e
consigo mesma € nova e transforma a compreensdo que tinhamos dela como um
ser fragil e incapaz. Desse modo, cabe ao professor uma nova atividade de escuta e
de observacédo para conhecer essa nova crianca capaz (MELLO, 2007b). Quanto
mais esse professor organizar e disponibilizar objetos da cultura material e nao
material para as criancas, e quanto mais ele compreender o papel da cultura como
fonte das qualidades humanas, mais intencionalmente podera organizar o espaco
da escola, de modo a possibilitar o acesso das criancas a cultura mais elaborada,
gue sobrepuja suas experiéncias cotidianas fora da escola.

O professor, ao ter consciéncia da importancia da relacdo entre
crianca e cultura, busca formas adequadas para provocar, nos pequenos, O
estabelecimento de um contato com a cultura que possibilite 0 desenvolvimento das
maximas qualidades humanas, nos diferentes periodos do seu desenvolvimento
(MELLO; FARIAS, 2010). Em vista disso, defendemos que o professor pode se
preparar teoricamente a fim de realizar um trabalho de qualidade, deixando de lado
praticas espontaneistas, que contribuem, minimamente, para o desenvolvimento das
capacidades humanas da crianca. Assim, apresentamos, na proxima secao, a
metodologia utilizada no projeto de intervencdo realizado com professores da
infancia, com o intuito de prepara-los para uma pratica pedagdégica que atenda as

necessidades de desenvolvimento das criancas pequenas, por intermédio do ensino.
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5 O PERCURSO METODOLOGICO A GUISA DO MATERIALISMO HISTORICO-
DIALETICO

Compreender o ser humano em sua plenitude nunca foi uma tarefa
facil. Desde os primordios da humanidade, o proprio homem busca entender sua
esséncia, a fim de desvendar seus mistérios mais intimos. Nesse contexto, as
questbes prevalentes sempre foram: Como o homem se torna humano? De que
modo se constitui? Como funciona sua mente? O que torna possivel sua atuacdo no
meio em que vive?

O fato é que, desde a era primitiva, o ser humano vem,
paulatinamente, realizando conquistas valiosas no que se refere ao seu
desenvolvimento. O mundo evolui a medida que o homem se desenvolve, ou seja, a
medida que objetiva e se apropria dos bens culturais que ele mesmo produz. Todas
as grandes descobertas da ciéncias foram, na maioria das vezes, ponto de partida
para importantes transformacfes sociais. Entretanto, nenhuma revelacao cientifica
pode ser comparada ao materialismo dialético, pois este produziu notaveis
consequéncias na histéria da humanidade (MALAGODI,1988). E sob essa
perspectiva, que encontramos, na ciéncia marxista, um estudo profundo e conciso
acerca do percurso histérico do homem social.

Para que se possa investigar o ser humano, toda proposta de
pesquisa requer um processo permeado por um rigor de qualidade, tanto na esfera
tedrica quanto metodoldgica. Assim, delimitar o0 método e os procedimentos que
envolverdo esse processo € fundamental para a producdo do conhecimento
cientifico, que considera a metodologia como um caminho para “conduzir a pesquisa
de acordo com as exigéncias cientificas” (THIOLLENT, 2000, p.13).

O objeto/tema de pesquisa do presente estudo esta relacionado a
area educacional, e o0 objetivo foi investigar de que modo a formacao profissional do
professor de criancas entre 0 a 3 anos contribui para a efetivacao de atividades que
propiciam uma préxis humanizadora no processo de aprendizagem da crianga, o que
exigiu a eleicdo de um meétodo de analise do real que melhor fundamentasse a
investigagdo. Desse modo, o estudo embasou-se em uma viséo historico-dialética, o
gue tornou possivel a compreensdao dos mecanismos que envolvem o objeto

investigado.
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Conforme Gamboa (1987):

[...] a dialética pretende revelar as leis do movimento dos objetos e
dos processos tanto da natureza como do pensamento e a légica do
avanco da relagdo mundo objetivo-pensamento, segundo as leis
objetivas, assegurando assim que 0 pensamento coincida em
contetdo com a realidade objetiva que esta fora dele. Nesse sentido,
a dialética materialista apresenta-se como método e légica do
movimento do pensamento no sentido da verdade objetiva
(GAMBOA, 1987, p. 13).

Para o autor, a dialética considera os fendbmenos como eventos em
constante modificacdo, pois estes sdo determinados pelo carater historico, assim,
para que possam ser compreendidos, € preciso que se investigue sua dinamica e
suas etapas de transformacéo. Nesse contexto, “todo fendmeno deve ser entendido
como parte de um processo historico maior” (GAMBOA, 2012). O materialismo
dialético ndo é um sistema filoséfico, mas um movimento, um processo de
conhecimento que parte: do abstrato (advindo da reflexdo) e vai ao concreto; do
formal (I6gico) ao conteddo (praxis); do imediato ao mediato (desenvolvido pelas
mediagOes) e do menos complexo ao mais complexo (LEFEBVRE, 1969). Cumpre
assinalar que a dialética € um meio de enriquecer o conhecimento real, por
intermédio de uma investigacgao critica do material concreto-real, ou seja, um método
de verificacdo concreta do objeto concreto, dos fatores reais.

De acordo com Gamboa (2012), no ambito educacional, as
transformacdes estdo relacionadas as modificacbes sociais e culturais de um
determinado contexto historico, assim, sua dinamica depende das mudancas sociais.
“Essas mudancgas sado quantitativas e qualitativas, a medida que acumulam forcas e
tensdes que produzem transformacgdes radicais e estruturais” (GAMBOA,2012,
p.128). Para que se possa depreender tais mudancas, é necessaria uma grande
guantidade de informacdes, em sua maior extensao, ao passo que, para entender as
inter-relacdes sociais e as dinamicas de longos tempos, € essencial recuperar dados
que possibilitem abarcar o movimento histérico, a origem e a metamorfose dos
fendbmenos. “Como resultado da pesquisa, teremos uma ‘massa critica’ de
informacdes que permitirdo uma compreensdo da dindmica e das estratégias de
acaéo” (GAMBOA, 2012, p.128).

Essa base tedrica também foi elegida para fundamentar o estudo,

por se tratar de uma concepcdo materialista dialética que agrega o conceito de
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ontologia. Sabemos, por meio da histoéria da filosofia, que o estudo dos problemas
do ser humano foi a base do desenvolvimento da filosofia. O saber filoséfico, em seu
desenvolvimento, acabou por se separar em dois campos especificos: a ontologia e
a gnosiologia. A Ontologia busca esséncias iméveis e separadas do processo de
conhecimento, distinguindo, desse modo, ser e pensamento. J& a gnosiologia busca
as capacidades cognitivas do homem e a légica das leis e formas do pensamento. E
a partir dai que surge uma nova fase da filosofia, cujo problema fundamental situa-se
na relacdo do pensamento com o ser (GAMBOA, 1987).

Sob esse ponto de vista, 0 Materialismo Histérico-Dialético considera
que o homem é um ser social por natureza, ao passo que todas as caracteristicas
humanas, que existem no homem, resultam de sua vida em sociedade, no bojo da
cultura criada pela humanidade. Tudo o que ha de humano, no homem, é fruto de
suas experiéncias com outros homens, com a natureza e com 0sS objetos da cultura
(LEONTIEV, 1978).

Trivinos (1987) pontua que o materialismo historico-dialético é
ciéncia filosofica do marxismo que explora as leis que caracterizam: a vida em
sociedade, sua evolugdo no percurso historico e a pratica social do homem no
desenvolvimento da humanidade. Tal abordagem tedrica propiciou uma
transformacao fundamental na interpretacdo dos fendbmenos sociais, que, até a
origem do marxismo, se debrucava em concepcOes de carater idealista da
sociedade humana.

Argumentamos, entdo, que o materialismo e a dialética, na filosofia
marxista, estdo, intimamente, relacionados, e, por sua vez, formam um todo
organico: o Materialismo Historico-Dialético. Nesse sentido, a filosofia marxista ndo
oferece apenas uma teoria justa e ndo se limita a interpretar, de forma correta, os
fendbmenos que acontecem no mundo, mas apresenta, também, um método para o
estudo dos fendbmenos da realidade.

Essa filosofia preocupa-se em investigar as leis mais gerais que
regem todos os ambitos da realidade: a natureza, a sociedade e o pensamento. Isso
significa que ela é a ciéncia das leis gerais do desenvolvimento da natureza, da
sociedade, do pensamento e dos métodos para se conhecer o mundo, de modo a
transforma-lo por vias revolucionéarias (SKIRPINE; YAKHOT, 1975).

No campo epistemologico, pesquisar a educacédo requer, a principio,

a explicitacdo de alguns elementos tedricos que permitem a leitura, a analise e a



138

compreensao do objeto em questdo. O termo epistemologia significa, literalmente,
“Teoria da Ciéncia”, que estd comprometida com a tradi¢cdo positivista, na medida
em que reduziu a Teoria do Conhecimento a Teoria do Conhecimento Cientifico. A
gnosiologia foi desaparecendo com o afastamento entre a Filosofia e a Ciéncia, o
gue ocasionou a reducdo progressiva da Teoria do Conhecimento em Teoria da
Ciéncia e o “consequente encastelamento da Filosofia, seja num saber absoluto,
seja num saber existencial, oferecendo subsidios totalizantes a margem das
ciéncias” (GAMBOA, 1996, p. 11).

A relacdo entre filosofia e ciéncia se reconstroi, critica e
reflexivamente, na epistemologia dialética, entendida como estudo sistematico, que
encontra seus principios e a producao cientifica de seus objetos, na Filosofia
Materialista. A epistemologia dialética tem como objetivo resgatar a primazia do
sujeito e do objeto e sua inter-relagdo com o processo de conhecimento humano.
Conhecimento que, pelo fato de se configurar como processo, estd mediatizado pelo
desenvolvimento histérico da sociedade, na qual se produz, razdo pela qual “as
condicBes historicas dessa producdo sao fundamentais na compreensdo da
producéo cientifica” (GAMBOA, 1996. p. 16).

A epistemologia dialética, como Teoria do Conhecimento,
desenvolve-se na relacdo critico-operativa entre Filosofia e Ciéncia, ndo se fechando
somente no campo da Ciéncia, como acontece no Positivismo. Ela se torna critica do
conhecimento na medida em que utiliza as leis e as categorias da dialética
materialista como instrumentos critico-reflexivos para estudar os processos da
producéo cientifica, considerados como processos de conhecimento humano. Desse
modo, a Filosofia resgata sua posicao frente a Ciéncia, constituindo-se como critica
do conhecimento cientifico (GAMBOA, 1996).

Pensar sob a luz do materialismo dialético, significa refletir sobre a
realidade de modo que o conhecimento seja construido por uma relacdo dialética
entre o sujeito e o0 objeto, na medida em estes que estdo inseridos em uma realidade
histérica, isto é, no ambito da cultura. Essa construcdo de algo, significativamente,
novo modifica ambos no decorrer do processo (GAMBOA, 2013).

Conforme Gamboa (1987, p. 15), a epistemologia dialética “tem por
objetivo a reflexdo sobre a producdo do conhecimento cientifico a partir dos
principios e categorias do materialismo histérico e dialético.” Esses principios e

categorias tratam a pesquisa epistemoldégica como um trabalho de -carater
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interdisciplinar, ou seja, que integra elementos l6gicos, gnosioldgicos, ontologicos e
histéricos, que “estdo presentes em todo processo de conhecimento humano e,
particularmente, no processo de producdo do conhecimento cientifico.” De acordo
com estudos realizados por Cheptulin (1982), a dialética materialista compreende as
seguintes categorias: matéria e consciéncia; o singular, o particular e o geral;
qualidade e quantidade; causa e efeito; necessario e contingente; contetdo e forma;
esséncia e fenbmeno; contradicdo; negacao da negacao; realidade e possibilidade,
entre outras.

Destarte, “a logica dialética atua como ciéncia da verdade do
processo de identificacdo do conteddo do conhecimento com o objeto, das
categorias, em cuja base o0 pensamento coincide, combina-se com a realidade
objetivada” (KOPNIN,1972, p.77-78). Desse modo, as categorias que formam a
l6gica dialética apresentam-se como definicdes universais da realidade, como
traducdo do objetivo-verdadeiro do pensamento, que é testavel pela pratica dos
individuos, pois as definicdbes de verdadeiro do pensamento sdo definicbes pela
realidade assimilavel. Nesse sentido, “as categorias légicas sédo condi¢cdes da
harmonia, da coincidéncia (identificagdo) do pensamento com a realidade” (KOPNIN,
1972, p.78).

Dessa forma, as categorias dialéticas abarcam conteudos objetivos,
ja que elas séo reflexos do mundo exterior; elas ndo separam o homem do mundo,
pelo contrario, “0 unem com ele por serem objetivas e refletirem os processos da
natureza e da sociedade tal como existem na realidade” (GAMBOA, 1987, p. 16). As
categorias do materialismo dialético, em seu conjunto, refletem as leis mais gerais
do mundo objetivo. Por sua vez, as categorias possuem funcdo metodoldgica
relevante no movimento que parte do conhecido para chegar ao desconhecido, e
vice e versa. Cumpre notar que as categorias sao historicas, pois carregam um
processo de formacdo evolutiva. Cada uma delas esta relacionada “ao grau de
desenvolvimento do conhecimento ao qual seu conteudo esta vinculado” (GAMBOA,
1987, p.16).

A teoria elaborada por Marx (2011) configura-se como uma
modalidade peculiar de conhecimento tedrico, que “é o conhecimento do objeto- de
sua estrutura e dindmica — tal como ele € em si mesmo, na sua existéncia real e
efetiva, independentemente dos desejos [...] e das representacdes do pesquisador”

(NETTO, 2011, p. 20, grifo da autora).Com esse entendimento, teoria é a
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“reproducgao ideal do movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa” (NETTO,
2011, p. 21). E por meio da teoria que o individuo reproduz, em seus pensamentos,
a dindmica e a estrutura do objeto que investiga. Esta reproducédo, que constitui,
propriamente, o conhecimento tedrico, sera tdo mais correta e verdadeira, quanto
mais fiel o sujeito for em relag&o ao seu objeto.

Como a teoria € o movimento real do objeto transferido para o
cérebro do pesquisador, ou seja, o real interpretado e reproduzido no plano ideal do
pensamento, o objeto da pesquisa - no caso, a sociedade burguesa - , possui
existéncia objetiva, pois hdo depende do pesquisador para existir. O objetivo desse
pesquisador, ao suplantar a aparéncia fenoménica do objeto (realidade), é assimilar
a esséncia, isto é, a estrutura e a dinamica do objeto que estd sendo alvo de
investigacdo. Em outras palavras, “0 método de pesquisa que propicia o0
conhecimento teodrico, partindo da aparéncia, visa alcancar a esséncia do objeto”
(NETTO, 2011, p. 22, grifo da autora).

Para Lefebvre (1969, p. 216), “abordamos os seres determinados
mediante uma de suas manifestagbes”, assim, na ordem do conhecimento, se tem o
comeco, o imediato, entretanto, a razao que necessita conhecer ndo pode se limitar
ao imediato, isto é, as primeiras impressGes e sensacdes, como 0 faz o senso
comum. Para a légica dialética, deve-se ir mais longe, por crer que, por trds do
imediato, ha algo que se expressa por meio dele, posto que o imediato é apenas a
constatacdo, mesmo que insuficiente e abstrata, da existéncia do objeto. Assim, por
meio do conhecimento mais profundo, atingimos algo mais real, isso €, a esséncia
do préprio ser.

E por esse motivo, que, para a realizacéo dessa dissertacdo, foram
destacadas as categorias dialéticas esséncia e aparéncia, jA que ambas embutem
um certo rigor de analise do objeto, o que possibilitou uma analise mais profunda do
tema investigado. Consideramos que a ciéncia e a pratica ndo podem se contentar
com a simples percepgdo e descricdo de fendbmenos, de acontecimentos isolados,
pois a ciéncia tem como objetivo Ultimo descobrir: as leis essenciais que regem 0s
fendmenos, suas relacbes e suas ligacdes internas (SPIRKINE; YAKHOT, 1975).
Vale ressaltar que, no decurso da pesquisa, foi inevitavel o aparecimento de outras
categorias do método, pois acreditamos que as categorias e as leis da dialética tém

um papel importante na elevagdo do nivel cultural do homem. Assim, familiarizar o
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individuo com essas categorias e fazé-lo assimilar sua esséncia € muito mais do que
o0 iniciar na cultura humana e ampliar seus horizontes (CHEPTULIN, 1982).

A dialética materialista investiga as ‘ligacbes e o0s aspectos
substanciais do desenvolvimento do mundo material e do conhecimento que se
expressam nas categorias dialéticas” (KRAPIVINE, 1986, p.185). Os conceitos
esséncia e aparéncia tratam, de maneira dialética, aspectos interligados dos objetos
e processos da realidade. Cheptulin (1982) aponta que a esséncia de um fendmeno
estudado abarca o conjunto de todas as caracteristicas e ligacbes necessarias e
internas (leis) a esse fenbmeno, tratadas em sua interdependéncia natural. O
fendmeno por sua vez, “representa a manifestacdo desses aspectos e ligagdes, na
superficie, mediante uma grande quantidade de desvios contingentes”
(CHEPTULIN,1982, p. 276)

Destarte, podemos considerar a esséncia como algo interno e a
aparéncia como algo externo. Spirkine e Yakhot (1975) compreendem o aspecto
interno como tudo o que estd escondido, e 0 aspecto exterior, como 0 que €
acessivel a nossa percepc¢ao. Os nossos 6rgdos do sentido apenas nos revelam, de
inicio, algumas manifestacdes dos objetos e suas relacbes aparentes: € o universo
dos fendmenos que se nos apresenta antes de tudo.

A vista disso, a aparéncia de um fendBmeno compreende o “conjunto
das caracteristicas, propriedades e ligacdes externas no objeto ou entre objetos, que
sdo a forma de manifestacdo da esséncia” (KRAPIVINE, 1986, p.197).
Diferentemente da esséncia, a aparéncia expressa o0 que é singular, individual nos
objetos, e suas caracteristicas relativamente externas, superficiais, que instigam,
diretamente, os 6rgaos do sentido do homem, refletindo-se neles. Tudo o que existe
no mundo resulta da unidade entre esséncia e aparéncia. Desse modo, o
conhecimento partira sempre da aparéncia do fendmeno para sua esséncia, ou seja,
dos aspectos externos das coisas para a compreensdo das conexfes mais
profundas.

De acordo com Krapivine (1986, p.197), a esséncia diz respeito ao
‘conjunto das ligacbes mais intimas e das leis internas que determinam a
estabilidade da existéncia e as tendéncias do desenvolvimento dum objeto ou
fenbmeno.” A esséncia expressa, primeiramente, o que € geral em toda a
diversidade de objetos e suas propriedades, em seguida, os alicerces dos objetos e

fendbmenos. A esséncia néo € visivel na superficie dos objetos, pois esta oculta por
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trds do fendmeno e € inacessivel a observacao direta, ou seja, ao conhecimento
sensorial, assim, s6 pode ser conhecida por intermédio da especulagdo abstrata.
“Para ser, a esséncia deve aparecer; e a aparéncia, a manifestacéo, € em realidade
0 ‘meio’ através do qual a esséncia se realiza” (LEFEBVRE, 1969, p. 219).

Sobre o conhecimento dos fenémenos, Lefebvre (1969, p. 218)
convida a reflexdo: “s6 atingimos as realidades fisicas e humanas mediante os
‘fenbmenos’; mas, se nos ativermos a esses fenbmenos, se pensarmos que nada
existe por tras deles, como podemos tentar conhecer?”. Nesse sentido, a aparéncia,
ou manifestacdo é somente um aspecto da coisa e ndo a coisa inteira.

A aparéncia faz parte da esséncia e, em muitos casos, ela pode ser
a manifestacao superficial da esséncia que logo desaparece, como a espuma de um
rio. Assim, cabe a pergunta: Quem produz essa manifestacdo, essa aparéncia?
Quem a destréi? Podemos responder que é “a propria esséncia em seu movimento”
(LEFEBVRE, 1968, p. 217). Dessa forma, h4 de se considerar que a aparéncia
configura-se como um reflexo da esséncia, da realidade concreta. E € dessa
maneira que a esséncia, oculta no interior do fenémeno, reflete-se em nds e para
nés. Cabe a ciéncia, entdo, levar em conta esse fenbmeno, de modo a ultrapassa-lo,
para suprir a demanda de uma teoria do fendmeno e da esséncia.

O conhecimento parte do fendbmeno em busca da razédo de ser e
encontra essa razdo de ser na coisa em si, na esséncia. Dessa forma “nosso
conhecimento vai da superficie a ‘substancia’ das coisas” (LEFEBVRE, 1968, p.
222). Assim, com base no pensamento logico-dialético, ndo podemos nos satisfazer
apenas em olhar ou observar as coisas em sua aparéncia, mas penetrar em seu
amago de modo ativo. Nao podemos, outrossim, buscar a lei extrinsecamente ao
fenbmeno, mas nele, em seu aspecto universal.

Vale ressaltar que ambas as categorias de analise foram elencadas
para a realizacdo da pesquisa, com o intuito de identificar como se da o trabalho do
professor aparentemente, e como este é, realmente, efetivado em sua esséncia.
Procuramos, também, descobrir se o professor, ao socializar os conhecimentos as
criancas, distancia a esséncia dos conteudos explorados, trabalhando-os apenas em
sua aparéncia.

De acordo com Netto (2011, p. 25) o papel do individuo, para Marx,
€ essencialmente ativo. Ele ndo deve apreender apenas a aparéncia ou a forma

dada ao objeto, mas sua esséncia, ou seja, sua estrutura e dinamica, para que
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possa apreendé-lo como um processo. Nele, o pesquisador torna-se capaz de
movimentar “um maximo de conhecimentos, critica-los, reviséa-los e deve ser dotado
de criatividade e imaginacédo.” O papel do sujeito, entéo, é substancial no processo

de pesquisa.

5.1 O CONTEXTO INSTITUCIONAL E OS SUJEITOS DA PESQUISA

O projeto de pesquisa que deu origem ao presente estudo faz parte
do Programa de Pés- Graduacdo em Educacdo, da Universidade Estadual de
Londrina. A investigagdo esta vinculada a linha de pesquisa Docéncia: saberes e
praticas, do nucleo Acdo Docente, ao projeto de pesquisa “Formagdo e agao
docente: implicacfes e possibilidades do marxismo e da teoria historico-cultural para
o desenvolvimento humano” e ao grupo de estudos vinculado ao CNPQ “FOCO -
Formacédo continuada: implicacdes do materialismo histérico e dialético e da Teoria
Historico-Cultural na pratica docente e no desenvolvimento humano”.

A investigacdo contou com uma pesquisa de campo, que foi
realizada em um Centro de Educacéo Infantil, localizado na cidade de Rolandia —
Parana, onde se verificou a situacdo que deu origem a questdo-problema levantada
por este estudo: De que modo a formacéo profissional do professor de criancas de O
a 3 anos de idade contribui para a efetivacdo de uma atividade de ensino e de uma
praxis humanizadora, no processo de aprendizagem infantil? Cumpre ressaltar que a
instituicdo foi selecionada com base no seguinte critério: ao se observar as vivéncias
e as praticas educativas dessa instituicdo, constatou-se que as mesmas
necessitavam ser revistas e refletidas, pelos professores e por toda a equipe
pedagodgica envolvida no processo de ensino e aprendizagem das criangas.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico da escola, o Centro de
Educacéao Infantil (CEl) foi fundado como uma entidade filantrépica, ou seja, sem fins
lucrativos, constituindo-se, primeiramente, como uma creche de carater
assistencialista. Nesse sentido, apesar de ser filantropica, a instituicdo, atualmente,
possui parceira com a prefeitura municipal. A escola atende uma comunidade cuja
situacdo socioecondmica é baixa, isto é, atende filhos de trabalhadores
assalariados. Apesar de ter principiado como uma instituicdo assistencialista, com o

passar do tempo, o CEIl foi construindo bases soélidas para se tornar uma entidade
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preocupada em educar e formar cidadéos. Hoje, ela atende um total de cem criancas
entre 0 e 5 anos de idade.

A instituicdo conta com: uma sala de bercario, para criancas de 6
meses a 1 2 de idade, e duas professoras; uma sala de maternal, para atender
criangas entre 1 % e 3 anos de idade, com duas professoras atuantes; duas salas de
Pré |, para criancas de 3 e 4 anos de idade, cada turma com uma professora; e uma
sala de Pré I, cuja faixa etaria se estende dos 4 aos 5 anos de idade, possuindo
apenas uma professora. A escola também possui uma auxiliar geral, que atende
todas as turmas, além de uma coordenadora pedagoégica e uma diretora

No que se refere ao espaco fisico, a escola é composta por area
externa e interna. A area externa comporta: uma area de entrada coberta; um
parque com escorregador, balancos, gira-gira, cavalinho de pau, entre outros; uma
area coberta com lavatério para higiene bucal e um bebedouro; uma lavanderia
coberta, com duas maquinas de lavar roupas, um tanque e prateleiras; um solario
para a sala do bercario; um espaco com arvores e flores e um patio para recreacao.

Ja o0 espaco interno € composto por: recepcado, sala da diretoria,
despensa, cinco salas onde o trabalho educativo se objetiva, um banheiro por turma,
sala dos professores, brinquedoteca, sala de TV, banheiro dos professores, refeitério
e cozinha.

No tocante aos aspectos filoséficos, o Projeto Politico Pedagdgico
da escola defende que o papel da Educacdo Infantii € o de proporcionar o
desenvolvimento integral da crianga, levando em conta as dimensdes: afetiva,
cognitiva, social e psicologica. Desse modo, a pratica pedagégica do CEI é
fundamentada nas contribuicdes do Construtivismo de Jean Piaget e também na
Teoria Histérico-Cultural. Ao nosso ver, o projeto politico pedagdgico deve ser um
documento coerente com a missao educativa da instituicdo, assim, ndo pode se
pautar em duas teorias “opostas”, isto €, conceber o desenvolvimento de formas
diferentes, pois tal fato pode causar prejuizos a pratica pedagdgica do professor.
Nesse contexto, a auséncia de formagédo, por parte do professor, faz com que ele
nao tenha condicdes de realizar uma op¢do metodoldgica. Avaliamos, assim, que ha
possibilidade de o professor encaminhar seu trabalho educativo dentro de uma unica
perspectiva tedrica e, para tal, sugerimos, entdo, a Pedagogia Histérico-Critica e a

Teoria Histérico-Cultural.
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5.2 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Conforme mencionado anteriormente, a investigacdo fundamentou-
se no materialismo historico dialético, segundo o qual, os dados de uma pesquisa
nada mais sdo do que as contradi¢cdes histdricas e sociais imanentes da dialética de
reproducdo da economia de qualquer sociedade humana. Com base nessa teoria,
os dados gerados, que podem ser tedricos (frutos de analises tedricas) ou empiricos,
constituem os elementos nédo aparentes da realidade social, que estdo em constante
contradicdo. Pela I6gica dialética, o que, realmente, possui relevancia, € o processo
de contradig6es histéricas e sociais e, nesse sentido, a realidade é investigada como
um processo de transformacgdes progressivas. Desse modo, “o real € provisorio e
esta em permanente dinamica” (ALEXANDRE, 2014, p.122).

E importante frisar que uma pesquisa constituida em base marxista
ndo se limita a certeza de uma explicacdo determinada, pois a énfase do método
estd na identificacdo das contradicbes historias e sociais, presentes na ciéncia
marxista, que permitem, antes de designar qualquer explicacao cientifica, apontar
para as diversas particularidades/detalhes do processo histérico, tais como: as
condicdes de classes em cada pais, as formas de opressao, os inUmeros tipos de
violéncia nas relacbes de producdo, o poder das ideologias, os processos de
alienacéao, entre outras (ALEXANDRE, 2014).

Para a realizacdo do percurso metodolégico, utilizamos a
abordagem qualitativa. Com relagéo a categoria de abordagem, o estudo orientou-se
de acordo com a pesquisa-acdo e a observacdo participante, além de utilizar um
guestionario e uma ntrevista semiestruturada. Conforme Gamboa (1987, p.145), as
pesquisas critico-dialéticas “utilizam estratégias da pesquisa-acdo e a pesquisa-
participante”, pois ambas constituem, de acordo o autor, técnicas de investigacao
gue mais se aproximam do metodo da dialética materialista.

De acordo com Marconi e Lakatos (2003), a observacao consiste em
utilizar os sentidos para a obtencéo de determinados aspectos da realidade; esta
observacdo nado se limita apenas em ver e ouvir, mas busca examinar os fatos ou
fendmenos que deseja estudar. Na observacdo participante, o pesquisador realiza
uma participacdo real com a comunidade, incorporando-se ao grupo. Assim, fica tdo
proximo do grupo como se fosse um membro deste, pois participa das atividades

normais do mesmo.
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O questionario “é um instrumento de coleta de dados, constituido por
uma série ordenada de perguntas, que devem ser respondidas por escrito e sem a
presenga do entrevistador” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 201). Via de regra, o
pesquisador envia o questionario ao participante (por correio, e-mail eletrénico ou
mesmo pessoalmente) e, em seguida, o pesquisado devolve-o do mesmo modo. E
vélido que, junto com o questiondrio, seja anexada uma nota ou carta explicativa,
explicitando a natureza da pesquisa, sua relevancia e a necessidade de obter
respostas, de modo a despertar o interesse do participante pela investigacdo a ser
realizada.

A entrevista “é uma conversacao efetuada face a face, de maneira
metodica”, que proporciona ao entrevistador obter “verbalmente, a informacao
necessaria” (MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 196). Desse modo, a entrevista é um
encontro entre duas pessoas, com o intuito de que uma delas adquira informacdes a
respeito de um determinado assunto, por meio de uma conversa. E um
procedimento utilizado em analises sociais, coletas de dados ou como auxilio no
diagnéstico e/ou tratamento de um problema de natureza social.

Optamos pela utilizagdo da pesquisa-acdo nesse estudo, pois esta
oferece aos pesquisadores e ao grupo de participantes, 0s meios necessarios para
se tornarem capazes de responder, com maior eficiéncia, a problematica da situacao
em que vivem, sob a forma de uma acao transformadora, conforme propde o método
dialético (THIOLLENT, 2000). Baldissera (2001, p. 06) expde que “uma pesquisa
pode ser qualificada de pesquisa-acao quando houver realmente uma acao por parte
das pessoas implicadas no processo investigativo.”

Para Alexandre (2014), a pesquisa-acdo € uma modalidade de
pesquisa que se fundamenta em uma concepcao que encaminha para a agdo. Além
disso, como orientacdo cientifica, conjectura uma capacidade de aprendizagem e
envolve, em seu trabalho, uma série de informacdes e de tomada de decisdes. No
campo educacional, grande parte da investigacdo esta atrelada a pesquisa-acéo. Via
de regra, ela é aplicada em grupos de pequena e média dimensdo. Exige uma
notavel dedicacdo do pesquisador, bem como, o dominio de questdes teodricas e
praticas de investigacdo, pois dele é exigido um papel ativo na resolucdo dos
problemas encontrados: no percurso da pesquisa; no acompanhamento; e na

avaliacao das acoes proferidas, em funcéo dos problemas (THIOLLENT, 2000).
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Desse modo, a pesquisa-agéo constitui um tipo de pesquisa social,
realizada e concebida:

[...] em estreita associacdo com uma agcado ou com a resolucao de um
problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s participantes
representativos da situacdo da realidade a ser investigada est&o
envolvidos de modo cooperativo e participativo (THIOLLENT, 1985,
p.14).

Destarte, a pesquisa-acdo demanda uma estrutura de relacéo entre
0S pesquisadores e 0s sujeitos envolvidos no estudo da realidade do modelo
participativo/coletivo. E viavel que a participacéo dos pesquisadores seja explicitada
as pessoas e aos grupos que tém algo a dizer e a fazer no ambito do processo do
conhecer e dos cuidados necessarios a reciprocidade, pois ndo se trata de um
modesto levantamento de dados (BALDISSERA, 2001).

Cumpre ressaltar que uma pesquisa s6 pode ser qualificada como
pesquisa-acao se existir, realmente, uma acao por parte das pessoas ou dos grupos
participantes do problema sob observacédo. Nas palavras de Thiollent (2000, p.15),
“é preciso que a acao seja uma acao nao-trivial, o que quer dizer uma acao
problematica merecendo investigagdo para ser elaborada e conduzida”, pois ela
oferece 0s meios necessarios para estudar, de maneira dindmica, problemas,
decisbes, acbes, negociacdes, conflitos e tomada de consciéncia, que acontecem

entre 0s agentes ao longo do processo de transformacéao da situacao.

5.3 O PROCESSO DE DESCOBERTA: PONTO DE PARTIDA E DE CHEGADA

Com o intuito de garantir a participagdao do sujeitos da pesquisa, foi
realizado, previamente, um contato com os professores e com a equipe pedagogica
da instituicdo, para expor os objetivos e as contribuicdes que a investigacado poderia
propiciar ao ser realizada na escola. Em um primeiro momento, o projeto de
pesquisa contou com a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisa envolvendo
Seres Humanos, da Universidade Estadual de Londrina, que regulamenta pesquisas
que envolvem seres humanos, seguindo uma tendéncia, em nivel mundial, de
contemplar a defesa dos sujeitos de pesquisa.

Uma vez aprovado o projeto, foi encaminhada uma declaragdo de
concordancia dos servigos envolvidos e/ou de instituicdo co-participante, a direcdo
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da instituicio escolar, em consonancia com as normas do Comité de Etica em
Pesquisa. Autorizada a pesquisa pelo estabelecimento de ensino, enviamos o TCLE
(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) a todos os professores participes da
pesquisa. No termo, estédo explicitados: 0 objetivo da pesquisa e os procedimentos a
serem empreendidos durante o periodo de investigacao.

Em seguida, os professores e a coordenagdo pedagodgica foram
convidados a preencher o termo, mas deixamos clara a liberdade para consentir em
fazer parte da pesquisa. Logo depois que todos aceitaram colaborar com a
investigacdo, iniciou-se uma observacdo participante em cada nivel de ensino:
bercério, maternal, Pré | e Pré Il, com o intuito de perceber os procedimentos
realizados pelos professores no dia a dia de seu trabalho educativo. As
observacbes, em cada grupo de criancas, revelaram, a principio, uma pratica
pautada no espontaneismo, ou seja, a pratica dos professores estava direcionada as
necessidades das criangas, secundarizando o ensino.

Logo apds, foi entregue um questionario inicial a cada professor, a
fim de que pudéssemos verificar, por intermédio do instrumento: as necessidades
gue os professores apresentavam, no dia a dia da sua profissdo; sua concepgao
acerca da importancia de uma formacao continuada; suas principais necessidades
tedricas e praticas; e 0os conteudos que gostariam de estudar para aprimorarem seu
trabalho com as criancas pequenas. Esse foi 0 ponto de partida da investigacao.

Para dar continuidade ao processo inicial da pesquisa, executamos
uma entrevista com cada professor e com a coordenag¢do pedagdgica, a fim de
desvelarmos: seus conhecimentos sobre o trabalho pedagégico na Educacédo
Infantil; o que entendem sobre préaxis; qual a teoria que fundamenta sua atividade de
ensino, dentre outros aspectos importantes para o professor atuante na primeira
infancia.

Apoés concluidas as etapas iniciais da pesquisa, propusemos aos
professores um curso de formacdo continuada, baseado nos fundamentos teorico-
metodolégicos do Materialismo Historico-Dialético, que sustentam a psicologia
Historico-Cultural e a pedagogia Historico-Critica. Todo o referencial bibliografico
para a realizacdo das discussfes no grupo estda em total consonancia com o
fundamento tedrico selecionado. Esse momento, denominamos de mediacdo e
andlise. Ao fundamentarmos o curso de formacdo continuada no método dialético,

nosso ponto de partida foi conhecer o que os docentes pensavam acerca da
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formacdo de professores para a Educacdo Infantil (conhecimento prévio sobre o
assunto). Em seguida, na mediagdo, isto €, no curso de formacgdo continuada,
apresentamos e discutimos a pratica pedagégica de acordo com 0s principios
norteadores do Materialismo Historico-Dialético (conhecimento elaborado). Por fim,
guestionamos o0s professores se haviam conseguido se apropriar dos estudos
realizados e se houve mudancas em sua pratica pedagogica (sintese do contetdo
trabalhado).

Os encontros foram realizados durante dez sextas-feiras no refeitorio
da escola, das 16h as 17h. Ficou estabelecido esse periodo porque a instituicdo
funciona em tempo integral: das 07:30h as 16:00h. O horario que utilizamos €&
destinado a hora-atividade dos professores. Dessa forma, tornou-se mais viavel a
realizacdo do curso nesse espaco de tempo, pois as criangcas ja teriam sido
liberadas nesse horario. O curso teve inicio no més de abril de 2017 e perdurou até
o final do més de junho.

O projeto de intervencdo, conforme propde a dialética, foi
direcionado no sentido de propiciar a superacdo das concepcdes e praticas
espontaneistas dos professores, para que estes, a partir do estudo, pudessem
perceber a realidade como uma totalidade construida pelos proprios homens. E a
partir do estudo e da apropriacdo do conhecimento cientifico que se torna possivel a
substituicdo de praticas alienadas, que nao contribuem para o desenvolvimento das
caracteristicas peculiares do ser humano, por outras, mais efetivas. A pratica sem
fundamento pode desencadear um esvaziamento do trabalho educativo.

Nesse sentido, para Gasparin (2011), a diretriz fundamental do
Materialismo Histérico-Dialético, no processo de conhecimento, €, a partir da pratica,
elevar a teoria, baixando-a, depois, em nivel de pratica, jA ndo mais como pratica
inicial, mas como praxis, de modo a indissociar a teoria da pratica em um novo grau
de compreensédo da acdo humana. Para Oliveira (1987), o conhecimento que vem
sendo acumulado pela humanidade tem se constituido como respostas concretas do
homem as necessidades que enfrenta em sua pratica social. Essas necessidades
geram o desenvolvimento do conhecimento humano, tanto o cientifico quanto o da
propria vivéncia cotidiana.

E nesse sentido que o método dialético aplicado ao curso de
formacao de professores se configura como uma possibilidade de transformacao da

pratica inicial destes profissionais, de modo que se apropriem do conhecimento
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cientifico e transformem a realidade a qual pertencem. Desse modo, é preciso
“instrumentalizar o individuo enquanto ser social, para sua atuagao no meio social
onde esta inserido” (OLIVEIRA, 1987, p. 101). A partir disso, apresentamos, na
proxima subsecdo, os caminhos percorridos na aplicacdo do projeto de intervencao
com os professores da infancia, a fim de relatarmos e analisarmos, a luz do
Materialismo Histérico-Dialético, as experiéncias vividas em todo o processo de

estudo.

5.4 ANALISE DOS DADOS : OS RESULTADOS DO PROJETO DE INTERVENCAO E A CONSTRUCAO

DO CONHECIMENTO POR MEIO DO METODO DIALETICO

Em nossa compreensao a construcdo do conhecimento acontece de
forma dialética. A respeito do fendmeno, Kosik (1965, p.15) assinala que este “indica
a esséncia e, ao mesmo tempo, a esconde.” Em outras palavras, o0 que é
imediatamente visivel aos olhos humanos refere-se a aparéncia dos fenébmenos,
todavia, nem sempre tudo o que aparenta ser, realmente, o €. De acordo com 0
autor, se a aparéncia fenoménica e a esséncia das coisas coincidissem diretamente,
a filosofia e a ciéncia seriam inuteis. Os esfor¢os diretos para se desvelar a estrutura

da coisa e a “coisa em si” serdo sempre tarefa especifica da filosofia.

A filosofia é uma atividade humana indispensavel , visto que a
esséncia da coisa, a estrutura da realidade, a ‘coisa em si’, o ser da
coisa, ndao se manifesta direta e imediatamente. Nesse sentido a
filosofia pode ser caracterizada como um esforgo sistematico e critico
gue visa a captar a coisa em si, a estrutura oculta da coisa, a
descobrir o modo de ser do existente (KOSIK, 1965, p.18, grifo da
autora).

Como a filosofia € uma atividade indispensavel para se estudar os
fendmenos em profundidade, isto é, para se descobrir a esséncia das coisas, a partir
da viséo critico-dialética podemos depreender que a caracteristica principal da busca
do conhecimento € a decomposi¢cdo do todo. A abstragdo € um meétodo que
decompde o todo para que se possa reproduzir, espiritualmente, a estrutura da coisa
e, dessa forma, compreender a coisa.

O conhecimento realiza-se por meio da separacao entre aparéncia e

esséncia, ou seja, do que € secundario e do que é essencial, ja que é somente por
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meio dessa separagado que se pode evidenciar a coeréncia interna de algo, ou seja,
o caréter especifico da coisa. Nessa dindmica, o secundario ndo é deixado de lado
como algo irreal ou menos real, pois apresenta seu carater aparente, isto €,
demosntra sua verdade, na esséncia das coisas (KOSIK, 1965).

A aparéncia das coisas se reproduz, no pensamento comum, como
realidade, ndo por que os individuos, de modo geral, “sejam os mais superficiais e
mais préximos do conhecimento sensorial, mas porque o aspecto fenoménico da
coisa € produto natural da praxis cotidiana” (KOSIK, 1965,p.19, grifo da autora).
Dessa forma, essa praxis cria o “ pensamento comum”, que propicia a familiaridade
com as coisas, com base em seu aspecto superficial. Podemos inferir que esse
processo gera o conhecimento do senso comum, presente na realidade, assim, o
homem, ao permanecer apenas na aparéncia dos fenbmenos sociais, historicos e
culturais, se mantém preso a realidade superficial, sem compreendé-la.

A dialética, é o pensamento critico que se propde a entender a
“coisa em si”, isto €, a esséncia das coisas, e que se pergunta, sistematicamente,
como é possivel chegar a compreenséo da realidade. Assim, € 0 pensamento que
quer conhecer a realidade corretamente, que quer alcancar a concreticidade, que €,
ao mesmo tempo, um proceso que, a partir do mundo da aparéncia, desvenda o
mundo real, ou seja, que, por tras da aparéncia externa do fenémeno, desvela a lei
do fenbmeno, assim como, por tras do fenbmeno, descobre a esséncia. Desse
modo, a dialética ndo considera o mundo das aparéncias e do senso comum, nao

aceita os fendmenos sob seu aspecto imediato, mas:

[...] submete-os a um exame em que as foras reificadas do mundo
objetivo e ideal se diluem, perdem a sua fixidez, naturalidade e
pretensa originalidade, para se mostrarem como fenbmenos
derivados e mediatos, como sedimentos e produtos da préxis social
da humanidade ( KOSIK, 1965, p. 21, grifo da autora).

Dessa forma, considerando-se que a dialética busca investigar os
fenbmenos para além das aparéncias, de modo a objetivar a compreensao da
esséncia das coisas, elegemos, para a realizacdo da pesquisa, o0 método dialético.
Saviani (2013), ao discutir a materializacdo do método dialético, assinala que, pela
mediacdo da escola, acontece a passagem do saber espontédneo para o saber
sistematizado. Ora, 0 saber espontaneo nada mais é do que o conhecimento da

aparéncia dos fendmenos do mundo real, enquanto o saber sistematizado configura-
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se como a esséncia das coisas. Este € o movimento dialético: o salto qualitativo do
saber popular ao saber cientifico.

Nesse sentido, “a acdo escolar permite que se acrescentem novas
determinacdes que enriquecem as anteriores e estas, de alguma forma sé&o
excluidas” (SAVIANI, 2013, p. 20). Assim, o acesso a cultura proporciona a
apropriagéo de novas formas de conhecimento, e este saber adquirido possibilita a
instrumentalizac&o do individuo para atuar em uma sociedade letrada.

O método dialético aplica-se ao movimento do conhecimento como a
passagem do empirico ao concretro, pela mediacdo do asbtrato. Em outras palavras,
podemos argumentar que é a passagem da sincrese a sintese, pela mediacdo de
uma analise. A sincrese configura-se como o momento em que esta tudo “mais ou
menos cadtico, mais ou menos confuso” (SAVIANI, 2013, p.124).Dito de outra
maneira, a sincrese é o “ponto de partida” para a mediacdo do conhecimento. Nessa
fase, imperam o0s conhecimentos espontaneos acerca do real sensivel, em sua
aparéncia e manifestacdo sensivel, imediata: o que os individuos sabem/conhecem,
sem clareza dos elementos que constituem a totalidade das coisas.

A mediacdo de abstracdes, realizada pelo professor, possibilita aos
individuos a formacao de conceitos cientificos, ou seja, de generalizacdes tedricas
explicativas acerca do real, em sua esséncia. Esses conceitos contribuem para o
desenvolvimento do pensamento do individuo. Nesse sentido, 0s conceitos
espontaneos sao inseridos em um novo sistema conceitual e tendem a ser
superados pelos cientificos. A mediagcdo do conhecimento abstrato transforma a
relacdo do sujeito com a realidade concreta, e é assim que o individuo chega a
sintese. “Na sintese eu tenho a visdo do todo com a consciéncia e a clareza das
partes que o contituem” (SAVIANI, 2013,p.124). Podemos enfatizar que a sintese é 0
concreto pensado, ou seja, a realidade analisada com base na esséncia dos

fendmenos. Nessa etapa, revelam-se novas possibilidades de atuacéo pratica.
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Figura 2 — Construcao do conhecimento a partir da concepc¢ao critica e dialética do método.
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Cientificos

Fonte: A propria autora.

Assim, o método dialético inicia-se pelo real, pelo concreto, que
surge como dado, e pela andlise, os elementos do real sdo abstraidos e,
progressivamente, com o0 avan¢o da andlise, chega-se a conceitos, a abstracfes
(NETTO, 2011). Para Lavoura e Martins (2017, p.538), a aprendizagem acontece da
sincrese para a sintesa, pela mediacao da analise oportunizada pelas apropriacées
dos conhecimentos elaborados historicamente. O ensino, “deve ocorrer a partir da
sintese formulada por quem ensina, visando a superacdo da sincrese, propria ao
momento inicial de construgdo do conhecimento de quem aprende.”

O projeto de intervencdo com as professoras do Centro de
Educacao Infantil, acima mencionado, realizou-se por intermédio da construcdo de
conhecimento a partir do método dialético. Assim, buscamos, na seguinte secéao,

apresentar o caminho percorrido da sincrese a sintese do conhecimento elaborado.

5.5 O PONTO DE PARTIDA: A SINCRESE

A instituicdo onde a pesquisa foi realizada ja era conhecida por nos,
devido as nossas experiéncias como professora auxiliar no maternal. Dessa forma,
com o intuito de realizar uma leitura inicial da realidade, o ponto de partida de nossa
investigacdo foi uma observacao participante em cada nivel de ensino.

O que pudemos perceber, com base em estudos da psicologia

Historico-Cultural, foi um trabalho pedagodgico n&o-intencional, ou seja: poucas
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intervencdes das professoras nos momentos de brincadeiras das criangas; nenhuma
intervencgéo pedagodgica nos momentos de cuidado, como higiene, alimentagéo, hora
do sono (pouca mediacdo); praticas espontaneistas fortemente presentes no
trabalho com as criancas pequenas; e pouca comunicacao verbal com os bebés.

Mello (2007b) acentua que os espacos de Educacédo Infantil devem
proporcionar uma vida rica em experiéncias as criangas. Ao professor, cabe a funcéo
de planejar suas acfes de forma intencional, de modo a provocar 0 maximo acesso
a cultura historicamente elaborada e a reproducdo das maximas qualidades
humanas as criancas. Toda essa dindmica é condi¢do essencial dos processos de
ensino e de aprendizagem. Deixar que as criangas brinquem livremente, sem
nenhuma intervencdo, evidencia uma concepcdo de que a crianca € capaz de
aprender sozinha, isto é, que ela a detentora do saber e que sua vontade de
aprender é a mola propulsora do ensino a ela destinada pelos professores (SILVA,
2012).

Esse € um pensamento equivocado na visao da psicologia Historico-
Cultural, pois, se o desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores se da por
meio da transmissdo do conhecimento elaborado historica e socialmente, como a
crianca podera se desenvolver de modo pleno sem essa mediacdo? Considerar a
vontade da crianca de aprender, para poder ensinar a partir de seus desejos, € um
pensamento embasado em ideias construtivistas, assim, temos o embate entre
“espontaneismo x ensino” (SILVA, 2012).

Consideramos que o professor necessita imprimir intencionalidade
na préatica pedagdgica, pois, se esta ndo estiver presente em sua praxis, o educador
corre o risco de nao realizar um trabalho que proporcione uma aprendizagem que
minimize a distancia da esséncia dos contetdos socializados as criancas.

Outro ponto analisado foi a fragilidade da formac&o pedagdgica das
professoras. A esse respeito, que Mello (1999) destaca como quesatdo nevralgica,
uma formacdo solida do professor para a atuagdo com a crianca pequena é
essencial para um bom ensino, ou seja, para que ocorra a aprendizagem e o
desenvolvimento da humanizacdo da crianca enquanto ser social. Nesse sentido,
Martins corrobora a posicao de Mello (1999), ao ressaltar que, “na auséncia de uma
formacado solida, professores e alunos resultam abandonados a sua propria sorte,
guiados pelos conceitos esponténeos, cotidianos, limitados as “sinteses precarias.”

Para Silva (2012), o papel do professor ndo € apenas estimular e



155

acompanhar a crianga em seu desenvolvimento, mas, principalmente, mediar o
conhecimento elaborado, pois é sua fungcdo transmitir o resultado do
desenvolvimento histérico. Por esse motivo, as praticas espontaneistas observadas
no cotidiano do Centro de Educacéo Infantil devem ser repensadas, uma vez que as
instituicées infantis sdo locais privilegiados de ensino, entretanto, nossa primeira
impresséo foi a de que isso ndo estava consolidado no cenario da escola foco da
pesquisa.

Dessa forma, evidenciamos que a funcdo das escolas infantis € a
de dirigir o trabalho educativo para estagios de desenvolvimento ainda n&o
alcancados pelas criancas. Em outras palavras, o trabalho educativo deve ser a
forca motriz para novos conhecimentos e novas conquistas psiquicas, a partir do
nivel de desenvolvimento real da crianca, de seu desenvolvimento consolidado,
daquilo que j& sabe. Essa discussdo nos leva a pensar ndo somente na importancia
da interferéncia intencional do adulto, mas, também, no trabalho em turmas de
diferentes idades e niveis de desenvolvimento, pois ao professor cabe “intervir,
provocando avangos que de forma espontanea nao ocorreriam” (MELLO, 1999, p.
23).

Outro ponto que merece ser colocado em evidéncia € a pouca
comunicacao verbal das professoras com os bebés, pois, 0 momento em que eles
brincavam sozinhos, no chdo da sala, com diversos brinquedos espalhados, as
professoras os deixavam a vontade. Enquanto uma professora atendia uma crianca
por vez no fraldario, a outra sentava-se no chao, apenas observando as criancas
brincarem, sem nenhuma interferéncia de ensino.

A esse respeito, Leontiev (1978, p.183) assinala que “a apropriagao
pelas criancas de acdes especificamente humanas manifesta logo de origem a sua
propriedade principal, a de se fazer na comunicacgdo.” Nas primeiras etapas de
desenvolvimento, a comunicacao se da de forma pratica, o que limita sua funcéo e
suas possibilidades. Isso se deve ao fato de o contetdo da experiéncia humana ser
fixado sob a forma verbal, e € ai que reside o papel crucial do professor: a
comunicacdo com o bebé.

E o adulto que apresenta a palavra e as significacdes verbais do
saber acumulado socialmente ao bebé. Engana-se quem pensa que é “inutil”’
conversar com o bebé, pois ele ndo aprende. Muito pelo contrario, é a partir da

comunicacao crianca-adulto que o sistema da linguagem vai se desenvolvendo no
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cérebro do bebé, para que, mais tarde, ele verbalize as palavras e as transforme em
acOes préticas. Arce e Silva (2009) acentuam que o0 processo de aquisicdo da
linguagem oral deve ser estimulado pelo professor, uma vez que, nas atividades de
banho, alimentacao, higiene, por exemplo, ele pode conversar com o bebé ou cantar
para ele.

Outro ponto observado foi um trabalho muito voltado as datas
comemorativas, em detrimento dos conteudos historicamente elaborados. A esse
respeito, Saviani (2013) assevera que as escolas encontram tempo para realizar
toda a espécie de comemoracdo, mas muito pouco tempo para se dedicarem a
socializacdo dos saberes sistematizados, o0 que evidencia que as intituicdes de
ensino perderam de vista sua atividade central, ou seja, a transmissdo dos
instrumentos de acesso a cultura elaborada. Nesse sentido, observamos que a
equipe de professores dedica muito tempo (grande parte da rotina) aos ensaios das
criancas para celebrar datas comemorativas.

Finalizadas as observacfes, as professoras foram convidadas a
responder a um questionario, cujo objetivo era identificar as principais necessidades
de formacdo pedagdgica das mesmas. A seguir, apresentamos a primeira questao
do questinario com as respostas dadas pelas professoras:

1.Em sua opinido, a formacgao continuada é importante para o desenvolvimento do
professor?

Professor A — Sim, pois devemos sempre estar acompanhando as evolugdes que vem
acontecendo no mundo para transmitir aos nossos alunos.

P.B — Sim, com certeza permite que o professor atualize e enrique¢ca seu conhecimento
para sanar as dificuldades encontradas em seu cotidiano.

P.C — Sim, dando continuidade ao professor na pratica pedagdgica, visando melhorias no
seu cotidiano.

P. D — Sim.

P.E — Sim, cabe ao professor manter-se qualificado para que possa atender as
necessidades de seus alunos e da sociedade. Pois esse fator da mais seguranca para que
ele possa desenvolver uma reflexdo diante da pratica pedagodgica, realizando uma
autoavaliagdo; repensar pontos positivos e negativos faz uma troca de experiéncia,
compartilham saberes e aprendizados.

P.F — Sim, pois através da formacao continuada o professor adquire mais conhecimentos e




157

se torna mais acessivel para que possa passar esse conhecimento para seus alunos.

P.G — Sim, pois o professor vai se qualificando no dia a dia para passar para os alunos os
conteudos ricos e atualizados.

P.H - Sim, muito importante. A formacéo continuada faz com que o professor reflita melhor
sobre o seu trabalho, o seu desenvolvimento na vivéncia profissional.

P. | — E muito importante.

Coordenadora Pedagdgica (C.P) — Sim, porque através da formacdo continuada que
buscamos novos métodos para incluir no dia a dia das criancas melhorando assim a
gualidade de ensino em sala de aula. O professor deve pesquisar muito porque a cada dia
sugem novas tecnologias, ficando dificil lidar com determinados problemas que

enfrentamos na prética pedagdgica.

Nessa fase, resgatamos o que as professoras ja sabiam acerca do
tema em questdo. Pudemos constatar que as educadoras registraram uma Visao
superficial acerca da importancia da formacédo continuada. Gasparin e Petenucci
(2008, p.02) assinalam que “a pratica docente hoje esta pautada em uma
superficialidade do conhecimento sobre os fundamentos da educagéo.” Os autores
salientam, ainda, que isso se deve ao fato de que os professores fazem, de sua
pratica, um verdadeiro ecletismo, dentro de uma estrutura tradicional, que passa por
tendéncias escolanovistas e libertarias, mas “sem radicalidade filoséfica do que se
pretende” (GASPARIM; PETENUCCI, 2008, p. 02). As respostas ao questionario
revelaram que, embora os professores tenham respondido a questdo de forma
suscinta e vazia de conteudo teérico, compreendem que a formacdo continua é
importante para sua capacitacdo como professoras da Educacdo Infantil.
Consideram, também, que 0s cursos podem enriquecer suas praticas cotidianas com
as criangas.

Para a coordenadora pedagogica, é: “através da formagao
continuada que buscamos novos métodos para incluir no dia a dia das criancas
melhorando assim a qualidade de ensino em sala de aula”, entretanto, embora
conceba a formacgdo continuada como uma esfera importante na qualidade do
ensino destinado as criancas pequenas, a instituicAo ndo oferece cursos de
capacitacdo, a ndo ser os disponibilizados pela prefeitura do municipio, os quais, na
maioria das vezes, ndo contemplam todos os professores, mas apenas a equipe

pedagogica, que deve repassar 0S conhecimentos aos professores. Assim,
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percebemos que ha uma discrepancia entre o discurso da coordenadora e a
realidade vivida pela equipe de professoras.

Encontramos, também, outro equivoco, pois, quando a entrevistada
cita a busca de métodos para a melhoria do ensino, identificamos uma confusdo
entre os conceitos de método e metodologia. De acordo com Gamboa (2012), o
método € o fundamento tedrico, epistemoldgico e filoséfico que embasa as diversas
metodologias. Em outras palavras, a metodologia diz respeito a técnicas que
operacionalizam o método. Assim, a eleicdo de um método para fundamentar a
pratica pedagodgica dos professores evidencia as finalidades do ensino a serem
alcancadas por intermédio de metodologias.

Assim, é valido esclarecer que esse aspecto ainda gera equivocos
entre os professores, assim, ndo ha uma clareza sobre o método/teoria que embasa
a pedagogia eleita pelos 6rgaos oficiais para as escolas se pautarem. Acreditamos
que o método deve ser apenas um, coerente com 0s pressupostos, ja a metodologia
- as técnicas que viabilizam o método eleito pela instituicdo escolar - podem
apresentar diferentes formas, visando a melhoria da qualidade do ensino.

Nesse contexto, segundo Chaves (2014), tal fato ocorre, atualmente,
porque os professores da Educacado Infantil, infelizmente, tém recebido pouca
atencdo no que diz respeito a cursos de capacitacdo oferecidos pelo sistema. A
mobilizacdo para a qualificacdo de profissionais que atuam com criancas de 0 a 5
anos nao se deu, de fato, na mesma proporcao de outras modalidades da Educacédo
Bésica.

Argumentamos, que a situacdo observada nas respostas das
professoras € consequéncia da falta de programas de formacdo continuada
destinados aos profissionais da infancia. Dessa forma, nega-se aos professores
condicbes efetivas de aprimoramento que o0s instrumentalize em sua pratica
pedagogica, em favor de uma educacdo humanizadora (CHAVES,2014). Outro fator
essencial a se considerar € a formacao inicial dessas professoras, no curso de
Pedagogia, que percebemos ser fragil .

A respeito desse fato, Kishimoto (2002, p.110) faz uma critica aos
cursos de Pedagogia, cujo plano curricular visa a formar profissionais para atuarem
em todos os niveis de educacdo: Educacdo Infantil, Séries Iniciais do Ensino
Fundamental, Educacdo de Jovens e Adultos, gestores, tecnologos, dentre outros.

Para atender a todos esses propositos, o curso se dilui em fragmentacdes
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disciplinares e perde a solidez. “Ha de tudo um pouco com generalidades que nao
levam a compreensdo da malha complexa do saber e fazer pedagdgicos.” Essa
formacao genérica que o futuro professor recebe ocasiona grandes prejuizos em sua
pratica pedagodgica, especialmente, no trabalho com as criancas da Educacao
Infantil. Acreditamos que, para trabalhar com bebés, assim como em qualquer outro
nivel de ensino, o professor necessita estar amparado por conhecimentos teoricos
gue o potencialize a realizar um bom trabalho e atender a complexidade pedagogica
presente na educacao das criancas pequenas. Mello e Lugle (2014) enfatizam que a
formacao inicial e continuada de professores deve ter, como ponto de partida, o
estudo de uma teoria que sustente a pratica pedagdgica, com vistas a
potencializacdo do desenvolvimento humano.

Pudemos perceber, ainda, na fala das professoras, que algumas
consideram a formacao continuada como possibilidade de o professor enriquecer
seu conhecimento, de modo a qualificar sua pratica. Apesar disso, hdo observamos,
em nenhum momento do discurso, uma concepc¢ao tedrica concreta, isto €, ndo foi
explicitado nenhum principio de teoria pedagdgia que fundamentasse a visdo dos

professores acerca do valor da formacao para o seu desenvolvimento.

2.Quais as principais necessidades dos professores da Educacédo Infantil para as
guais a formacgédo poderia contribuir? Cite.

P.A — Necessita de grupos de estudos, mais cursos, mais planejamento etc.

P.B — Poder proporcionar diferentes praticas pedagdgicas.

P.C — No curso de artes, por exemplo, enriguecer as experiéncias ja existentes e aprimorar
agueles que ainda ndo dominam muito as artes no cotidiano, mesmo tendo experiéncias
nas demais coisas.

P.D — Em situagcBes-problema do seu dia a dia, como o professor se “avaliar” em certas
situagbes e procedimentos, maneiras didaticas diferentes que se chame a atencdo das
criangas sobre certos conteddos.

P.E — A necessidade é de que o professor seja capaz de refletir sobre sua pratica e seguir
rumo a realidade que ativa, voltada aos interesses dos alunos. Essa contribuicdo ajuda o
professor adequar o contetido onde possa ser compreendido por qualquer aluno.

P.F — Mais curso de formacdo para que o professor possa desempenhar um melhor
trabalho. Mais valorizagdo e mais recursos pedagdgicos.

P.G — Mais valorizacao pelo professor, cursos de formacéo, recursos didaticos.
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P.H — Na minha opinido, mais curso de formacao, para que o professor possa obter mais
conhecimento e valorizagéo.

P.l1 — Orienta¢gGes sobre o comportamento das criancas. Como trabalhar com os pais.

C.P — Ser visto como professores e ndo baba, a familia vé os professores da Educacéo
Intantil como mulheres habilitadas para cuidar e brincar e também educar 100%, e isso ndo
cabe apenas a Educagéo Infantil. A formag&o continuada contribui nesse caso em vérios
aspectos como: o professor saber como funciona o desenvolvimento integral da crianca.

Quais as fases do desenvolvimento em que a crian¢a se encontra, entre outras.

Essa questdo possibilitou aos professores explicitar as principais
necessidades que enfrentam no dia a dia de trabalho com as criangas. Entre essas
necessidades, algumas professoras citaram a falta cursos de formacédo. A propria
equipe pedagodgica da instituicdo ndo oferece nenhum grupo de estudos para o
corpo docente. Gasparin e Petenucci (2008) ressaltam que um dos grandes
problemas enfrentados, no ambito educacional, é o grande nimero de informacdes
que sao apresentadas superficialmente, ndo sendo disponibilizado tempo habil para
os estudos. A falta de reunido para estudos, na instituicio de Educacao Infantil,
prejudica a qualidade do ensino do professor, que deve buscar, por outras vias, sua
qualificagdo como profissional. A equipe pedagdgica nao proporciona, assim, 0
aporte tedrico necessario para que o0s docentes internalizem o conhecimento
cientifico para o seu desenvolvimento.

Um dos aspectos observados nas respostas das professoras esta
relacionado a arte. Vygotsky (1999) e outros estudiosos do Materialismo Histérico-
Dialético, como Lukacs, preocuparam-se em estudar a arte como uma das areas do
conhecimento elaborado pela humanidade. Assim, compreendemos a arte como
resultado do processo de humanizagéo, como produto inserido nas objetivagbes da
esfera nao cotidiana. Para Duarte (2009, p. 466-467), “a obra de arte reelabora os
conteudos extraidos da vida, dando-lhes uma configuracdo que supera o
imediatismo e o pragmatismo da cotidianidade.” Podemos considerar, desse modo,
gue a arte ndo é somente uma simples cépia da realidade, pois cria algo novo por
intermédio da representacéo simbdlica.

A arte, inserida no contexto escolar desde a Educacédo Infantil,
amplia as possibilidades do desenvolvimento humano em suas formas mais

elevadas. O trabalho com as artes visuais, o teatro e a musica favorece a
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humanizagdo dos sentidos, isto é, a formagdo da humanidade em cada sujeito.
Nesse sentido, a arte, longe de ser uma mera representacéo da realidade, deve ser
trabalhada de maneira intencional. O que vemos, nas escolas e, principalmente, na
instituicdo pesquisada, € um trabalho artistico voltado a copia do real, sem nenhum
significado, ou seja, sem intencionalidade alguma, apenas o “fazer por fazer”.
Acreditamos que um grupo de estudos sobre arte, a partir de uma visdo critico-
dialética, poderia contribuir para a superacdo dessa visdo simplista (pautada no
senso comum) sobre o fazer artistico, pois muniria 0 professor de conhecimentos
cientificos, de modo a eleva-lo culturalmente.

Outro aspecto observado diz respeito a autoavaliacdo do professor
em relacdo a sua pratica pedagdgica. Este € um elemento fundamental no trabalho
do professor, pois cabe a ele repensar as praticas realizadas no dia a dia com as
criangas, de modo a refletir sobre elas, pois, segundo Mello e Lugle (2014, p. 242),
“nosso processo de humanizagdo ndo para ao longo da vida e sempre € tempo de
desconstruir praticas alienadas e alienadoras, empobrecedoras do desenvolvimento
humano presentes na cultura escolar.” Podemos considerar que o0 processo de
humanizacg&o ocorre ao longo de toda a vida do individuo. Isso significa que estamos
em constante aprendizagem e desenvolvimento, até mesmo na velhice. O homem
nunca para de se humanizar.

Os cursos de formacdo continua configuram-se como uma
alternativa para que as reflexbes acerca da pratica pedagdgica do professor se
efetivem com maior frequéncia. De acordo com Chaves (2014), um dos grandes
desafios da formacdo continuada é o acesso a uma formacgdo caracterizada por
sentidos e significados humanizadores, pois 0s cursos ndo podem se limitar ao como
fazer, mas devem conduzir a reflexdo e a compreensao: dos enfrentamentos e das
possibilidades da acéo pedagogica; das necessidades e do potencial das criancas; e
dos motivos que possam ser gerados a partir de uma légica humanizadora.

A falta de recursos também foi uma necessidade destacada pelas
professoras que merece ser pontuada, pois a desigualdade econbmico-social
provocada pelo sistema capitalista também se apresenta no contexto escolar, em
forma de escassez de materiais pedagogicos, livros, jogos e brinquedos, o que
fragiliza a formacéo e a capacitacdo dos professores. Materiais didaticos guardados
e empoeirados, salas mal ventiladas, parques desprovidos de brinquedos, entre

outros fatores, contribuem para uma realidade improdutiva que obstaculiza um
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processo de escolarizagdo humanizador. Com base nos preceitos do Materialismo
Historico-Dialético, Chaves (2014, p.123) ressalta que “tais elementos expressam o
valor que a sociedade capitalista atribui as criancas, sobretudo as oriundas da classe
trabalhadora.” As condi¢cbes das instituicdes educativas expressam a Vvisdo que 0
modelo capitalista destina & educacdo das criancas pequenas e aos professores,
pois “a logica de desvalorizacdo do conhecimento se reapresenta na escassez ou
pobreza dos recursos e da estrutura fisica e na acdo educativa, a qual se mostra
fragilizada e empobrecida.” ( CHAVEZ, 2014,p.123).

Uma outra questdo observada no questionario inicial sobre as
necessidades dos professores de Educacéo Infantil, remete ao fato de o profissional
ser visto como um mero cuidador de criangcas. Conforme discutido ao longo deste
estudo, vemos que o Brasil compartilha a concepcao de Educacao Infantil como uma
modalidade desvinculada do processo de ensino e aprendizagem. Ainda existe uma
forte tendéncia em tratar as instituicdes escolares infantis como “depdsito” de
criancas a serem cuidadas, por se acreditar que a educacéo s deve ser iniciada
mais tarde. Nesse sentido, o oficio de professor esta sendo entendido como o de
cuidar de bebés, o que ocasiona a perda de identidade desses profissionais. Ao
contrario dessa perspectiva, Raupp e Arce (2012) enfatizam que as exigéncias do
trabalho docente demandam qualificacao, leitura critica da realidade e capacidade
intelectual para o trabalho com as criancas pequenas.

A capacidade intelectual do professor deve ser adquirida por
intermédio de profundos estudos acerca do desenvolvimento infantil. Conforme
citado por uma professora participante da pesquisa, é essencial que o professor
conheca as fases de desenvolvimento da crianga, pois, como realizar um trabalho
intencional, que provoque revolugdes no comportamento infantil, se ndo se conhece
0S mecanismos que envolvem seu desenvolvimento? Para se tornarem profissionais
competentes, os professores podem ter capacidade para agir eficazmente sobre a
sua pratica. O modo eficaz de agir s6 sera consolidado se o professor buscar
conhecimentos teéricos, pois o dominio tedrico-pratico e a indissociabilidade

conteudo-forma sé&o indispensaveis ao fazer pedagogico.
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3. Quais conteudos vocé gostaria de estudar para contribuir para o aprimoramento
de sua pratica pedagégica?

P.A — Artes visuais, psicomotriciade, educacdo especial.

P.B — Acredito que um assunto de muita importancia seria TDH, imperatividade e o défcit
de atengao.

P.C — Alguns contetidos onde eu, como professora, pudesse observar e compreender mais
alguns comportamentos das criancas, como exemplo: hiperativismo, déficit de atencao,
agressividade entre outros.

P.D — Acho muito interessante o trabalho com Artes, onde podemos abordar diversos
contetudos e trabalhar de diversas formas, trabalhando muitas vezes a imaginacéo,
coordenagédo. A Psicomotricidade acho muito importante para a Educacéo Infantil, para se
trabalhar o cognitivo e o0 motor.

P.E — Como adequar as ag¢bes as necessidades cognitivas da crianga; momentos
pedagdgicos; o papel de formador e formando.

P.F — Artes, musica, literatura, danca.

P.G — Literatura, artes, libras.

P.H — Danca, musica, literatura.

P.l — Sobre os pensadores, sobre o comportamento dos pais etc.

C.P — Piaget (fases da crianca), Vygotsky. Sobre a importancia desses estudiosos para o

processo de aprendizagem na educacao infantil.

Essa questdo aplicada as professoras teve como objetivo conhecer
0 que elas gostariam de estudar em um curso de formacédo continuada. O resultado
das observacbes e as questbes 1, 2 e 3 do questionario nos proporcionaram 0S
subsidios necessarios para que pudéssemos pensar em um projeto de intervencao
gue atendesse as principais necessidades de formacdo. A partir das respostas da
terceira questédo, pudemos avaliar que as principais necessidades destacadas pelas
professoras referem-se aos desafios que encontram na pratica de seu dia-a-dia, ao
trabalharem com as dimens6es da Arte, como musica, teatro, dentre outras. Outro
ponto destacado por elas se refere as relagbes que estabelecem com as criancas
gue possuem dificuldades de aprendizagem mais especificas.

Embora o questionario tenha nos oferecido dados relevantes sobre a
concepcao das professoras em relacdo a formacdo continuada e as suas

necessidades como profissionais da Educacgao Infantil, aplicamos, ainda, uma
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entevista semiestruturada, para que pudéssemos desvelar outras caréncias e
conhecer um pouco mais acerca de suas concepc¢des em relacdo a especificidades
do trabalho educativo com as crian¢as pequenas.

Cumpre evidenciar que, apdés a explicacdo do processo de
intervencao, que seria realizado no Centro de Educacéo Infantil, e da aplicagcdo do
TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido), com a presenca da diretora e
das professoras (0 que ocorreu antes mesmo das observacdes), houve uma
proposta de se realizar uma entrevista individual com todas elas. Em seguida,
recebemos o consentimento de todas as professoras para a realizacdo do
procedimento.

No dia marcado para a entrevista, entretanto, todo o grupo de
professoras propds realizar a pesquisa em conjunto. Assim, aceitamos que a
interlocucéo fosse realizada coletivamente. A escolha por responder a entrevista, em
grupo, demonstrou a existéncia de uma forte inseguranca por parte das professoras
em relacdo ao teor das perguntas que seriam feitas. Segue abaixo a transcricdo das

falas das professoras, que foram registradas coletivamente:

ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA
1.Qual o papel da escola infantil na formacéo das criangas?
“Eu acho que é o principal, é a base de tudo a educacéo infantil. Sem a educacgéao infantil a
crianca vai chegar la na frente e n&o vai saber de nada.
A escola hoje tem que estar muito presente desde o nascer da crianga. A crianga quando
ela nasce, que ela é bebé quando frequenta a educacao infantil, quando ela esta 14 nos
seus cinco anos, € diferente da criangca que nunca frequentou a escola. Entdo a escola é
muito importante, ajuda muito para a formacgé&o da crianca.
A escola é a base de tudo, é o principal, € o que prepara a crianca ... (varias conversas ao
mesmo tempo, audio incompreensivel). Se a crianga ndo ir (sic) na escola, mais para frente
ela vai apresentar problemas, dificuldades. As minhas criangas do pré Il que estdo aqui
desde o bercério, o rendimento deles é totalmente diferente das criangas que nao vieram,
que nao tiveram acompanhamento (varias conversas ao mesmo tempo, audio
incompreensivel). Pena que ndo € tdo valorizada como deveria ser. O papel do professor
da educacdo infantil é trabalhar o desenvolvimento motor, para ser uma crianga com 0

conhecimento aberto. O motor envolve tudo”.
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A impressdo que tivemos acerca dessa questdo € que as
professoras reconhecem a escola como uma instancia fundamental para a
preparacdo da crianca para o futuro, pois esta possibilita sua formacéo. Entretanto,
perguntamos: Formacéo do qué e para qué?

Mais uma vez, embora a questdo tenha sido feita por meio de uma
entrevista, a resposta foi sucinta. O que pudemos perceber, na fala das professoras,
€ uma procupacdo em formar as criancas, pensando em seu futuro escolar. Isso
reforca a concepcédo de que a Educagao Infantil tem um papel “preparatério” para o
Ensino Fundamental, como escolarizagdo precoce. Assim, tudo o que é trabalhado
com as criangas visa ao desenvolvimento de competéncias que devem ser
adquiridas como preparacao para o Ensino Fundamental.

Cabe-nos considerar que, em nossa concepcao, a Educacéo Infantil
deve respeitar o periodo em que a crianca se encontra, de modo a dirigir um ensino
voltado as especificidades de cada faixa etaria. Pensar em desenvolver
competéncias futuras pode prejudicar fases importantes a serem desenvolvidas nas
criancas pequenas. Mello (2007a, p. 90) sinaliza que a Teoria Historico-Cultural
enxerga a criangca como um ser que aprende desde que nasce e desde muito
pequena, pois € “capaz de explorar os espagos e 0s objetos que encontra ao seu
redor, de estabelecer relacdes com as pessoas, de elaborar explicacbes sobre os
fatos e fenbmenos que vivencia.”

Para que possamos pensar a formacdo da crianca, é preciso nos
fundamentarmos em uma concepcdo de homem e sociedade que ofereca os
subsidios necessarios para nos fazer refletir sobre o trabalho pedagdégico destinado
ao ensino e aprendizagem da crianca. E preciso eleger as bases filosoficas,
epistemologicas, psicologicas e sociologicas em prol da humanizacdo dos
individuos, processo este que deve respeitar o curso de desenvolvimento das
funcdes psiquicas da crianca.

A infancia € o tempo em que a crianga deve se inserir na riqueza da
cultura humana criada histérica e socialmente, para que possa reproduzir, para si, as
qualidades especificamente humanas (MELLO, 2007a). A Teoria Historico-Cultural
aponta, como condicdo essencial para sua humanizagao, “o respeito as suas formas
tipicas de atividade: o tateio, a atividade com objetos, a comunicacdo entre as
criangas, e entre elas e os adultos, o brincar” (MELLO, 2007a, p. 85).

Tratar a escola como uma mera instancia preparatoria €
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desconsiderar seu papel humanizador. Acreditamos que s6 um trabalho pedagdgico
voltado ao ensino, a aprendizagem e ao desenvolvimento das capacidades
ontolégicas das criancas podera direcionar uma pratica pedagogica que atenda as
necessidades de cada faixa etaria, sem apressar ou “atropelar” o desenvolvimento
das caracteristicas tipicamente humanas.

Foi possivel perceber, também, nas falas das professoras, o
reconhecimento de que a crianca que nao frequenta a escola, desde muito cedo,
podera apresentar dificuldades futuramente. Dai a oportunidade de sinalizarmos a
escola da infancia como o l6cus privilegiado para a humanizacdo da crianca, pois
nessa instancia, pode-se organizar, intencionalmente, as condi¢cdes adequadas de
vida para que |Ihe seja garantida a apropriacdo das maximas qualidades humanas
produzidas historicamente (MELLO, 2007a).

Chaves e Franco (2016) corroboram essas ideias e salientam que as
instituicdes educativas se justificam por se ocuparem do desafio de disponibilizar as
maximas elaboracdes humanas as criancas, com o0 objetivo de favorecer
intervencdes pedagdgicas que sejam capazes de contibuir para a efetivagcdo da
aprendizagem e do desenvolvimento dos individuos em seus primeiros anos de vida.

De acordo com a Teoria Histérico-Cultural, o meio em que o
individuo se insere contribui para o seu desenvolvimento como homem. Desse
modo, a crian¢a que inicia sua vida escolar tardiamente, encontra dificuldade no
desenvolvimento de func¢des psiquicas importantes para sua humanizacdo, pois
estas devem ser trabalhadas/estimuladas de forma intencional, na Educacao Infantil.

Cumpre destacar mais uma fala das professoras: “O papel do
professor da Educacédo Infantil é trabalhar o desenvolvimento motor, para ser uma
crianga com o conhecimento aberto. O motor envolve tudo.” E preciso considerar
que o desenvolvimento motor ganha destague nos saltos qualitativos que se
processam entre os fatores biologicos (maturacionais organicos) e a estimulagao
social. De acordo com Martins (2012), o desenvolvimento motor possibilita grandes
marcos na vida da crianca, tais como: a sustentacao da cabeca aos dois meses de
idade, rolar o corpo entre 0 segundo e terceiro més, sentar com apoio aos trés
meses, sentar sozinho entre o quinto e 0 sexto més, engatinhar entre o sexto e o
sétimo més, ficar em pé com apoio ao seis meses, caminhar com apoio aos nove e
ficar em pé sozinho aos onze meses.

De acordo com a Teoria Historico-Cultural, o desenvolvimento
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humano é uma dimensao muito ampla para consideramos apenas as mudancas no
aspecto motor da crianga, embora este auxilie na criacdo de condicdes para que
todos os outros aspectos sejam desenvolvidos. E fundamental ter em vista que o
desenvolvimento psiquico da crianca passa por diferentes atividades-guia que
devem ser exploradas e trabalhadas pelos adultos.

Conforme visto anteriormente, a criangca passa por diferentes
periodos e cada qual possui suas especificidades. O professor, nesse sentido, pode
ser capaz de conhecer essas fases, a fim de organizar, intencionalmente, o ensino.
Dessa forma, € um equivoco pensar que trabalhar somente o aspecto motor
possibilitara o desenvolvimento de todas as outras fun¢des essenciais do ser.

Assim, a partir do papel que a Educacdo Infantii desempenha na
formacdo das criancas, a proxima questéo, que teve o intuito de dar continuidade a
primeira, buscou conhecer como 0 professor pensa que deve ser o trabalho
educativo na Educacéo Infantil de 0 a 3 anos.

2. Em sua opinido, como deve ser o trabalho educativo na Educacéo Infantil de 0 a 3
anos?
“Eu acho que deve ser mais ludico, envolvendo por exemplo cores, formas, pois eles

aprendem brincando, a partir das brincadeiras, fazer brincadeiras direcionadas, para
trabalhar as cores, o alfabeto, a coordenacdo, a imaginacao, brincadeira dirigida... € o
ladico né? Até o momento de histéria né? O momento de histéria € 0 momento de fantasia,
a musicalizacdo é muito importante. Na verdade ndo fazemos musicalizacdo, somente
cantamos musicas, entdo musicalizagdo seria com instrumentos musicais, mas aqui

ninguém toca instrumentos (risos).

Na concepcéo das professoras, a pratica educativa envolve o ladico,
pois as criangas aprendem brincando. De acordo com Mukhina (1996), ao vermos
uma crianga manipulando um objeto ou realizando uma acdo que o adulto lhe
ensinou, podemos afirmar que ela estd brincando. A auténtica atividade ludica
ocorre somente quando a crianga realiza uma acédo que subentende outra e
manuseia um objeto como se fosse outro. Assim, a atividade ludica possui um
carater simbolico.

Vygotsky (1991), em seus estudos, apontou a forte influéncia do

brinquedo no desenvolvimento das criangas. Desde muito cedo, a principal atividade
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da crianca consiste em brincar (MAKARENKO, 1981). E por meio de sua atividade
ludica, que a crianca entra em contato com o mundo da cultura. Mukhina (1996)
acentua que, na atividade ludica, as capacidades psiquicas e singulares de cada
crianca se desenvolvem com grande intensidade, pois esta atividade influencia a
formacao dos processos psiquicos.

Reafirmando as ideias de Leontiev (1978), o0s caracteres,
especificamente, humanos ndo sao adquiridos por hereditariedade biologica, mas no
decurso da vida por um processo de apropriacdo da cultura elaborada
historicamente. Cada individuo aprende a ser homem. Isso significa que a mediacéo
“é identificada como categoria fundamental para a compreensao do desenvolvimento
humano” (BERNARDES, 2012). Nesse sentido, a ludicidade citada pelas professoras
€ um elemento fundamental para a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca,
pois é por meio das brincadeiras que elas internalizam os significados sociais.

A esse respeito, € importante lembrar que a atividade ludica requer
intencionalidade por parte do professor mediador do processo de aprendizagem.
Conforme destaca Bernardes (2012), as acGe humanas direcionadas a um
determinado fim possuem um carater mediador, pois fazem o uso de instrumentos
elaborados pelo homem no decurso da histéria. A propriedade mediadora dos
instrumentos, desse modo, constitui um elo intermediario entre o sujeito e o objeto
da atividade humana. Assim, “o significado social dos instrumentos diante das
relagdes humanas ¢é transmitido aos descendentes por meio dos signos”
(BERNARDES, 2012, p. 32).

Dessa forma, o contato da crianga com o0s instrumentos culturais,
por meio de acdo ludica previamente organizada e direcionada pelo professor,
possibilita 0 acesso da mesma as objetivagbes humanas. Com efeito, cumpre
ressaltar que, nas observacdes realizadas na instituicdo, todos os momentos de
brincadeira foram conduzidos de forma espontanea, sem nenhum direcionamento. A
partir disso, percebemos que o trabalho do professor, nesse caso, segue a logica
construtivista, uma vez que presenciamos a crianga como protagonista do processo
de aprendizagem em seu brincar espontaneo na Educacéo Infantil. Nesse contexto,
o professor perde a identidade de mediador e passa a ter um papel de professor
auxiliar.

O trabalho desenvolvido pelas professoras, de fato, deve ter um

objetivo, uma finalidade, sendo perde o sentido. A brincadeira tem grande
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importancia no desenvolvimento da crianga, todavia, devemos nos atentar para a
sua conducgdo, pois “além dos momentos de brincadeiras espontaneas,
consideramos importante que hajam brincadeiras direcionadas, proporcionando o
aprendizado de conhecimentos novos e nao acessiveis as criangas pelo cotidiano”
(SILVA, 2012, p.45), uma vez que o ladico tem um papel fundamental no
desenvolvimento das fun¢des psiquicas da crianca.

Outro aspecto citado pelas professoras em relacdo ao trabalho
educativo diz respeito a contacao de historias. Conforme salienta Jambersi (2014), a
histéria € uma arte milenar, tdo antiga quanto o homem, pois, por meio de histérias,
0s primitivos passavam seus valores, habitos e costumes as novas geracées. Nesse
movimento, as historias foram repassadas de geracdo em geracdo, mantendo viva a
identidade dos povos. “As historias existem para serem sentidas e vivenciadas nas
experiéncias e nos valores que cada pessoa possui. As histérias despertam uma
experiéncia de significagéo unica [...]” (JAMBERSI, 2014, p.16).

O ato de contar histérias, na Educacao Infantil, pode parecer algo
facil, que ndo requerer qualquer conhecimento especifico do professor, o que nao é
verdade. Ao selecionar uma histéria, a preocupacao do professor deve estar em sua
esséncia. Os recursos didaticos, no momento de contacdo de histoérias, também séo
importantes e devem se apresentar como elementos enriquecedores das mesmas.
Entretanto, antes de contar uma histoéria, o professor compreende, primeiramente, o
que é uma narrativa, qual é seu intuito, funcéo e estrutura. E essencial ter cuidado,
pois, sem esses elementos, o0 ato de contar histérias fica vazio, destituido de sentido,
transformando-se em uma atividade mecanica. “Conta-se a histéria apenas por
contar, desconhece-se sua arte e seus fundamentos estéticos e humanos”
(JAMBERSI, 2014, p.19).

Para que o professor possa realizar a contacéo de historias e tocar,
profundamente, as criancas, apresentando-lhes signos e instrumentos culturais,
dando vida as palavras, para que elas ndo sejam apenas uma sequéncia de sons.
Ademais, € importante estudar o ritmo, a entonacdo, 0 movimento e a cadéncia de
uma historia, pois cabe ao contador externalizar esses recursos para que a crianca
esteja em sintonia com as imagens narradas. O contador de histérias nunca para de
aprender, pois, por mais que ele domine a oralidade, sempre aprendera algo novo
ao contar uma histéria, mesmo que ja a tenha contado inimeras vezes.

Nas observacdes na instituicdo, presenciamos alguns momentos de
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contacdo de histérias, em que a leitura era realizada sem entonacdo, sem
expressao, sem postura e sem vivacidade, por parte das professoras, tornando a
atividade mecéanica. Pudemos notar que esses momentos permaneceram vazios em
Si mesmos.

Contar histérias € uma atividade valiosa no trabalho educativo, mas
requer do professor um olhar profundo sobre a narrativa das mesmas, para que
possa captar seus conteudos subjacentes, que precisam ser trabalhados com a
crianca. Sabemos que, na Educacéao Infantil, o trabalho com a contacdo de historias
assume lugar de destaque na pratica pedagdgica, no entanto, cabe ao
professor/contador se preparar melhor para esse momento, de modo a educar seu
olhar para a aprendizagem estética e humanizadora das histdrias e encontrar, em si
mesmo, a dindmica da histéria para que ela possa ser externalizada com entusiasmo
(JAMBERSI, 2014).

A musicalizagcdo também foi outro elemento citado pelas professoras
como algo relevante no trabalho pedagogico. A musica, considerada uma arte, cria
uma dimenséao favoravel a imaginacdo da crianca quando bem direcionada, pois, ao
mesmo tempo em que possibilita a realizacdo de brincadeiras, estimula os sentidos.
Trabalhar com mdusica, na Educacdo Infantil, exige do professor um preparo
profissional, pois além de favorecer descobertas, a mdsica permite o
desenvolvimento cultural dos pequenos, apurando-lhes a sensibilidade.

Para Chaves, Lima e Hammerer (2011), a musicalizacdo, na
Educacéo Infantil, oportuniza que a crianca desenvolva o gosto pela musica e, ao
mesmo tempo, conheca instrumentos musicais e melodias que vdo além das que
fazem parte de sua vivéncia imediata: “musicas folcléricas de diversos paises,
musicas infantis, execu¢do de corais, orquestras” (CHAVES;LIMA;HAMMERER,
2011, p.87). O conhecimento de melodias diversas tem o objetivo de ampliar o
vocabulario e o universo musical das criancas, de forma a motiva-las a conhecer
outros costumes e outros tempos.

A musicalizacdo, na Educacgéo Infantil, faz a mediacdo entre a
crianca e o universo musical. Esse é um trabalho de sensibilidade do professor, que
baseia-se na “escuta” de necessidades e possibilidades, com o intuito de favorecer
0s conhecimentos das criancas e impulsionar sua percepg¢ao ritmica, harmonica e
melddica. Conforme Chaves, Lima e Hammerer (2011, p. 93), o ritmo contribui para

o “desenvolvimento da crianga e, além dos movimentos corporais, impulsiona o
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aperfeicoamento da percepg¢ado sensorial e motora, oportunizando um desempenho
educacional mais aprimorado, mais elaborado.”

Com efeito, atividades educativas relacionadas a musicalizacao, que
nao sejam meramente “mecanicas”, isto é, de repeticdo de sons, sem nenhum
significado e encantamento, oportunizam a valorizagédo do potencial da crianca e do
professor, tornando a instituicdo educativa infantil um espago, por exeléncia, para a
aprendizagem da crianca.

A questdo seguinte buscou identificar os aspectos essenciais,
segundo as professoras, para que ocorra, de fato, o processo de ensino e

aprendizagem na primeira infancia:

3. Quais o0s aspectos essenciais para que ocorra 0 processo de ensino e
aprendizagem na primeira infancia?

‘A formacgéo continuada do professor ajuda bastante, a preparagdo do professor para
receber as criancas que estdo vindo, ajuda muito. A formag&o continuada é a base de tudo.
O professor deve estar sempre atualizado para passar o conhecimento e até a forma que
vai transmitir para a crianca (varias conversas ao mesmo tempo, audio incompreensivel).
Cada crianca, eu costumo dizer, que é Unica, nenhuma crianca € igual a outra, cada faixa
etaria tem a sua diferenca. Cada crianca tem a sua bagagem, a sua histéria (varias
conversas ao mesmo tempo, audio incompreensivel), respeitando sempre os limites, o

ritmo.”

Percebemos que o aspecto principal para que ocorra 0 ensino e a
aprendizagem, na primeira infancia, conforme as professoras, é a formacao
continuada. Acreditamos que este € um elemento fundamental no trabalho do
professor, que € o mediador do processo de desenvolvimento da crianga. Conforme
mencionado anteriormente, os cursos de formagao continuada, no Brasil, ainda séo
frageis no que diz respeito ao conteudo tedrico, 0 que causa prejuizos na pratica do
professor. O aligeiramento acarreta propostas vazias de ensino, secundarizando o
conhecimento.

Argumentamos que o éxito, na formacdo continuada, sé pode
resultar de uma proposta de educacéo que encerre “a defesa de sociedade, homem
e educacdo em harmonia com uma pratica educativa que” favoreca “a emancipacéo

dos homens” (CHAVES, 2014, p.129).
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Assim, como o estabelecimento de ensino ndo elege um método
para fundarmentar o trabalho pedagdgico, mas aceita varias concepg¢des, nosso
desafio para a implementacdo do projeto de intervencéo, a priori, foi elaborar uma
formacéo continuada caracterizada por sentidos e significados humanizadores, com
o objetivo de “conduzir a reflexdo e compreensdo acerca dos enfrentamentos e
possibilidades da acdo educativa formal” (CHAVES, 2014,p.129), de modo a
possibilitar aos professores o entendimento das necessidades e do potencial das
criancas, que pode ser estimulado pela I6gica de uma educacdo humanizadora.

Na percepcdo das professoras entrevistadas, a formacao
continuada, ao possibilitar atualizacdo, produz melhoria do trabalho pedagdgico,
assim, configura-se como a “base de tudo”. Corroboramos com essas ideias, uma
vez que, na visdo do Materialismo Historico-Dialético, o professor precisa ser
educado, conforme j& pontuamos ao longo da pesquisa. Nesse sentido, € um
equivoco pensar que o professor atuante na Educacdo Infantii domine somente
conhecimentos técnicos e “gostar de crianca”.

Em uma direcdo contraria as respostas das entrevistas, o que
presenciamos, na pratica pedagdgica, foi um conhecimento superficial do contetdo
trabalhado, na maioria das vezes, pautado no senso comum. Nesse sentido,
segundo Mello (2007b), nds, professores e professoras, ao organizarmos,
intencionalmente, o processo educativo, pautamo-nos e, objetivos ancorados em
concepcbes que sejam capazes de nos fundamentar e orientar. S8o0 essas
concepgdes que constituem a teoria que possibilita o estabelecimento de intengdes
que se concretizam em acOes praticas. Dessa forma, percebemos que ndo ha

pratica sem teoria:

Conscientes da teoria que orienta nossas praticas ou sem nos dar
conta da teoria que subsidia e orienta nossas praticas, temos sempre
uma teoria a dirigir nosso pensar e agir. Melhor que sejamos
conscientes dessa teoria e que possamos escolhé-la de forma
intencional para que ndo nos tornemos inocentes Uteis para a minoria
gue ndo espera que a educagédo transforme nada e inocentes indteis
para a maioria cuja necessidade histérica €é a educacédo
transformadora (MELLO, 2007b, p.13).

Com efeito, consideramos e reforcamos que a Teoria Historico-
Cultural e a Pedagogia Historico-Critica, fundamentadas no meétodo dialético,

constituem o embasamento tedrico que pode nos oferecer as condigcbes para
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pensarmos o homem como um ser humano e social. O trabalho educativo exige uma
atividade especificamente humana, que possa articular, dialeticamente, a relagéo
entre forma e conteddo, na socializacdo do saber sistematizado, por meio de
atividade orientada por finalidades organizadas, de maneira a colocar em movimento
0S processos de ensino e aprendizagem desse saber, convertido em saber escolar
(LAVOURA; MARTINS, 2017).

Desse modo, a formacdo continuada exerce papel fundamental na
capacitacdo do professor para o trabalho na primeira infancia. Pensar em praticas
educativas que possibilitem o desenvolvimento da crianca pequena é pensar a partir
de premissas da Teoria Histérico-Cultural. Dentre 0s aspectos essenciais para que
ocorra o processo de ensino e aprendizagem, além da formacao continuada pautada
em uma concepcao tedrica solida, esta a organizacdo dos espacos da escola da
infancia. De acordo com Mello (2007b), se consideramos que as experiéncias
vividas pelas criancas condicionam a formacdo de suas funcbes psiquicas,
precisamos refletir sobre o espaco da escola da infancia, que deve ser,
intencionalmente, organizado, de modo a provocar uma vida rica de experiéncias
para as criangas.

A organizagdo dos ambientes deve ser diversificada e enriquecida
cada vez mais com o passar do tempo, em um processo coletivo de elaboracéao e
producdo. O lugar do sono, o refeitorio, a cozinha, os banheiros, corredores e area
externa podem provocar ricas experiéncias nas criancas, caso sejam planejados
intencionalmente (MELLO, 2007b). A escola é o lugar da socializacdo da cultura
elaborada, assim, cabe ao professor buscar conhecimentos cientificos que permitam
a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca pequena. A escola da infancia que
possui uma equipe de profissionais desqualificados, que se ocupa de praticas
vazias, sem recursos e sem busca pelo conhecimento, ndo almeja a humanizacéao
dos individuos, isto €, uma pratica transformadora.

O processo de humanizagao das criangas, ou seja, de formacao das
gualidades humanas que foram criadas ao longo da historia, acontece por
intermédio das situacdes vividas pelas criancas, experimentadas com outras
pessoas, no seio da heranca cultural a qual tem acesso (MELLO; FARIAS, 2010).
Nesse sentido, levar em consideracdo a historia de vida de cada crianca é valioso.
Cabe ao professor, além de conhecer 0s processos que envolvem o0

desenvolvimento da crianca em cada faixa etaria, reconhecer as experiéncias que
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essa crianga possui no meio em que esta inserida.

Dessa forma, para compreender 0s aspectos que englobam o
processo de ensino e aprendizagem na primeira infancia, torna-se possivel uma
formacdo continuada que seja capaz de subsidiar, filosofica, sOcia, psicoldgica e
pedagogicamente, o trabalho educativo do professor. A partir disso, a proxima
questao refere-se ao contetdo de ensino para a crianga pequena.

4. Existem contetudos de ensino para a crianca pequena? Quais? De que modo
podem ser trabalhados?

“Contacao de histéria, fantoche, musicaliza¢ao, brincadeiras, atividades manuais”.

As professoras entrevistadas responderam somente a Ultima
questdo, apresentando, como conteudos de ensino: a contacdo de historias, 0s
fantoches, a musicalizacdo, as brincadeiras e as atividades manuais, sem esclarecer
de que modo podem ser trabalhados. Para Duarte (2016), na Pedagogia Historico-
Critica, a funcdo da escola é a socializacdo do saber elaborado, que deve ser
convertido em conteddos de ensino. Assim, € possivel perceber um equivoco, pois
as professoras consideram os instrumentos de ensino como conteldos a serem
socializados. Ora, cumpre esclarecer que os itens apontados ndo sdo conteudos,
mas aportes para que o conhecimento seja levado até as criancgas.

O conhecimento mais desenvolvido é o que possibilita a objetivacdo
do ser humano de forma cada vez mais universal e livre. Assim, se o trabalho
educativo € compreendido como humanizacao dos individuos e acontece no ambito
de um processo histérico de desenvolvimento do género humano, “a educacgao é
uma pratica social em seu todo” (DUARTE, 2016, p.67).

Conforme salienta Martins (2012, p.94), “os conteudos de ensino
Nao se encerram em si mesmos”, pois ndo se trata de uma mera ocupacao para as
criangas. Os conteudos representam mediacdes historico-sociais por meio das quais
os individuos ampliam suas possibilidades de controle sobre si préprios e sobre o
mundo e, consequentemente, desenvolvem funcgbes especificamente humanas. Os
elementos citados pelas professoras configuram-se como instrumentos de ensino,
caso bem trabalhados, pois contar histérias com fantoches somente para entreter as

criancas, cantar musicas apenas para acalma-las, leva-las ao patio para brincarem
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e, assim, “darem um pouco de sossego” sao atividades vazias, que se encerram em
Si mesmas.

Os contetudo de ensino vincula-se: a fundamentos filosoficos e
histéricos da educacédo, a concepcéo de crianca e sociedade, a premissas teoricas
acerca do desenvolvimento infanti e suas relagbes com a aprendizagem,
“expressando-se como um dos elementos da matriz pedagdgica, a pressupor a
selecédo e a organizacdo de conteudos, a metodologia de ensino e as diretrizes de
avaliacao” (MARTINS, 2012 ,p. 94). Assim, os conhecimentos mais elaborados e
mais representativos das maximas conquistas do homem, ou seja, 0s componentes
do acervo cientifico, tecnoldgico, ético, estético, configuram-se como contetdos de
ensino nas instituicbe escolares. Independente da faixa etaria, defendemos que a
escola da infancia desempenhe sua funcdo de transmitir conhecimentos,
sobrepujando as esferas cotidianas e os limites inerentes ao senso comum.

Em face dessas consideracfes, os conteudos de ensino, se bem
organizados e explorados pelos professores com as criangas, provocam a ampliacao
das referéncias desses individuos, promovendo a passagem de sua vida cotidiana
para uma esfera mais complexa da atividade humana, na qual se inserem a arte e as
ciéncias. O professor que atua na Educagéo Infantil € o mediador que vai em busca
de novas referéncias, para ir além daquilo que as criancas sabem, de modo a lhes
proporcionar acesso a heranca cultural da humanidade (MELLO;FARIAS,2010).

Na Pedagogia Historico-Critica, o critério de selecdo e organizagao
dos conteudos escolares leva em conta o desenvolvimento de cada pessoa como
individuo, para que esta possa concretizar, em sua vida, a humanizacao alcancada
até hoje pelo homem (DUARTE,2016). A prioridade, nas escolas da infancia, é
trabalhar os contetdos para além de suas aparéncias, de modo a alcancar sua
verdadeira esséncia. Em vista disso, os conteudos escolares sdo 0s que
proporcionam o desenvolvimento das fun¢des psicolédgicas, a medida que promovem
a apropriagéo do conhecimento.

Nesse sentido, como exemplo, ao cantarmos a musica “Pipoca” com
as criancas pequenas, podemos optar por canta-la apenas como um momento
divertido para as criangcas. Todavia, a partir das premissas da Teoria Historico-
Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica, podemos explorar a letra da musica por
meio de conteudos de formacéo tedrica e operacional, conforme j& explicitado ao

longo da pesquisa. Outro exemplo, explicitado por Martins (2012), refere-se ao
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conteldo das formas geométricas. O ensino das formas as criangcas nao
compreende apenas a aprendizagem de uma propriedade matematica, pois também
atinge os processos de percepcdo, memoria, atencdo, linguagem, dentre outros.
Desse modo, os conteudos tedricos ndo podem ser selecionados e ensinados sob
uma ética simplista e pragmatica, limitada & sua utilizagdo imediata.

Para a elevacdo dos bebés e das criancas da primeira infancia, as
acOes pedagdgicas podem conceber os conteudos de formacdo operacional e de
formacdo tedrica em conformidade com os periodos de seu desenvolvimento
(MARTINS, 2012). Para Malanchen (2014), é prioridade que, na escola, 0s
conteudos sejam trabalhados como um processo educativo intencional e embasados
em conhecimentos objetivos e universais, que tém carater historico. “E o
conhecimento cientifico, bem como o artistico e o filoséfico que devem ser levados
em conta na organizac¢ao do curriculo, juntamente com sua vinculacdo as exigéncias
tedricas e praticas da formag¢ao dos homens” (MALANCHEN, 2014).

Em suma, a funcdo da escola € mediar a formacdo humana por
intermédio de um método educativo intencional, pelo qual a crianca é impelida a se
apropriar das formas mais desenvolvidas do saber objetivo, produzido
historicamente pelo homem. E imprescindivel que a escola da infancia n&o ignore o
conhecimento cotidiano, todavia, deve buscar formas de supera-lo, em outras
palavras, de ir das aparéncias a esséncia, em um movimento dialético.

Cumpre salientar que, para que as praticas educativas avancem e
se efetivem de maneira direta e intencional, a organizacédo da atividade de ensino
deve “buscar, além de estratégias eficazes para a transmissdo do conhecimento
cientifico, também conteudos significativos que garantam a exeléncia do ensino”
(CHAVES; LIMA; HAMMERER, 2011, p.89).

Apoés abordar a questdo da formacdo continuada e a do trabalho
educativo com as criangas pequenas, a proxima pergunta teve o objetivo de coletar

a percepcao das professoras sobre a praxis pedagogica:

5. O que vocé entende por praxis pedagdgica?
Ap6s um tempo de siléncio...
“Tem a ver com pratica, alguma coisa assim. E a préatica junto com a teoria. Vocé aprende a

teoria para por em pratica. SO que teoria € totalmente diferente da pratica.




177

Quando a gente estuda é uma coisa, depois... € outra a realidade (uma professora fala:
exatamente). Mas por isso que tem que ter a formacdo continuada. Mas uma formagéo
continuada baseada na pratica. A teoria é muito bonita no papel, mas na prética ... €

totalmente diferente”.

A principio, foi visivel o impacto que essa questdo causou as
professoras. ApOs um tempo de siléncio, algumas se arriscaram a expressar seu
entendimento sobre praxis pedagogica, mas, mesmo assim, ainda se mostraram
inseguras para explicar o conceito. O que pudemos perceber é a falta de uma
formacdo inicial e continuada que fundamente as concepcdes dessas professoras
acerca da tematica.

Saviani (2013a) elaborou um conceito sintético de préaxis
fundamentado nas ideias de Vazques (1968), que articula teoria e pratica: “Se a
teoria desvinculada da pratica se configura como contemplacdo, a pratica
desvinculada da teoria é puro espontaneismo. E o fazer pelo fazer.
(SAVIANI,2013a, p.120).

Essa é uma concepcédo pragmatica, pois concebe primado a pratica.
Conforme ja salientamos, as observacdes na instituicdo escolar apontaram a
prevaléncia de praticas espontaneas, embasadas no fazer pelo fazer, em detrimento
de préaticas norteadas por uma teoria. Nesse sentido, podemos designar como
hipotese: a fragilidade da formacao, tanto inicial quanto continuada, das professoras
entrevistadas, contribuiu para o entendimento equivocado do conceito de praxis, o
gue se reflete em suas praticas “vazias” de conteudo.

O que Saviani (2013a) chama de “fazer pelo fazer” diz respeito a
pratica que ndo se envolve com teoria alguma, fragilizando o trabalho do professor
e, consequentemente, a aprendizagem e o desenvolvimento da crianga. O
conhecimento pautado no senso comum ndo possui as condigcdes necessarias para
sobrepujar a cotidianidade, ou seja, ndo € capaz de ir além das aparéncias dos
fendmenos. O conhecimento cientifico, por sua vez, € a chave para essa superacao,
pois € pela apropriagdo das formas mais desenvolvidas pelo género humano que a
crianga encontra as condicfes necessarias para a sua humanizacao.

Frente a essas consideracgfes, Saviani (2013a, p.120) pondera que 0
marxismo é uma filosofia da praxis, ou seja, “é uma teoria que estda empenhada em

articular a teoria e a pratica, unificando-as na praxis.” O Materialismo Histérico-
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Dialético € um movimento pratico, todavia, fundamenta-se teoricamente, iSso
significa que ele se alimenta da teoria para esclarecer o sentido, para dar
direcionamento a pratica. Podemos sinalizar, entdo, que “a pratica tem primado
sobre a teoria, na medida em que € originante. A teoria é derivada” (SAVIANI,
2013a.p.120).

A prética é, ao mesmo tempo, fundamento, critério da verdade e fim
altimo da teoria. Para desenvolver-se e produzir suas consequéncias, a pratica
necessita da teoria para se iluminar, o que se relaciona ao conceito de método.
Passar do senso comum a consciéncia filosofica significa passar de uma “concepgao
fragmentéria, incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecénica, passiva e
simplista a uma concepcdo unitaria, coerente, articulada, explicita, original,
intencional, ativa e cultivada” (SAVIANI, 1980,p.05).

A concepcdo de que a teoria é diferente da pratica, conforme
assinalaram as professoras, ainda é muito forte entre grande parte desses
profissionais, especialmente, desse nivel de ensino. De acordo com Mello (2007a), o
desmerecimento da teoria, expresso na fala de uma participante: “a teoria € muito
bonita no papel, mas na pratica ... é totalmente diferente”, revela o perfil desses
professores, preocupados apenas em oferecer respostas imediatas aos problemas
da pratica. “E uma forma de manter a submiss&o dos professores aos modismos que
vem e vao” (MELLO, 2007a,p.13).

O despreparo e a auséncia de estudos profundos acerca de uma
teoria que fundamente o trabalho pedagégico ainda sdo fatores muito presentes,
principalmente, na instituicdo escolar investigada por nos. A falta de capacitacdo das
professoras gera um trabalho voltado para uma concepc¢do pragmatica de ensino,
pois, por ndo terem embasamento tedrico, essas profissionais ndo conseguem
responder as necessidades encontradas no dia a dia da sala de aula. Nesse sentido,
o Projeto Politico Pedagogico das escolas da infancia trazem uma série de
elementos tedricos, que, muitas vezes, sdo pouco explorados para discussbes e
analises em grupo, entre os professores.

Saviani (1980) destaca que a praxis € uma atividade humana
pratica, fundamentada teoricamente. A teoria, como dimensdo da realidade
pensada, oferece condi¢cOes para se refletir sobre os desafios e as possibilidades
encontradas no dia a dia do trabalho educativo. O conceito de praxis implica, entéo,

uma unidade dialética entre teoria e pratica, ou seja, uma atividade em que as
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finalidades ndo se realizam somente de forma subjetiva, mas como resultados que
se manifestam concretamente.

Ademais, a afirmacdo de que a pratica € totalmente diferente da
teoria revela a falta de uma conciéncia filoséfica, das professoras, acerca da
realidade concreta. Entretanto, trabalhar pelas vias do senso comum dificulta a
aplicabilidade de alternativas que contribuam para a aprendizagem e o0
desenvolvimento da crianga. Assim, apenas o0 estudo aprofundado de uma teoria, a
partir de uma reflexado da realidade, € capaz de responder as necessidades praticas
do professor, pois, conforme salienta Martins (2004), a realidade n&do se reduz ao
que é perceptivel imediatamente. Para ir além das aparéncias fenoménicas, porém,
€ necessario que o professor busque, incessantemente, o saber elaborado, para
gue chegue a sua esséncia, e isso sO sera possivel por intermédio da praxis.

Devido a importancia da busca pelo conhecimento cientifico pelo
professor, a proxima questdo ocupou-se em identificar se as professoras consideram
necessario participar de projetos de formacdo e se, no momento da pesquisa,

algumas das entrevistadas participavam desse tipo de estudo:

6. O professor da criangca de 0 a 3 precisa participar de um projeto de formac&o? Por
qué? Vocé participa de algum projeto de formagéao?

“Com certeza.Eu fago a minha pds em educacao especial.

Participamos de cursos oferecidos pela prefeitura.

No momento, ndo participo, mas quando a prefeitura oferece, eu procuro participar (risos).

O pessoal da ‘apostila’ vem de vez em quando dar curso”.

As professoras, de modo geral, salientaram ser importante participar
de cursos de formacgdo para os professores da infancia, entretanto, apenas uma
citou que estd cursando uma poés-graduacdo latu sensu, enquanto outras
mencionaram que participam apenas dos cursos que a prefeitura oferece ou dos
cursos oferecidos pela editora da apostila com que trabalham.

Pudemos perceber que, embora as professoras considerem
importante a participagdo em cursos de formagcao continuada, menos da metade
realiza algum deles. Inferimos, desse modo, que o discurso é diferente da realidade

dessas profissionais. Nés, como professores, somos 0s responsaveis pela conducao




180

do ensino, assim, devemos ter consciéncia da complexidade que envolve o ato de
ensinar e, desse modo, buscar subsidios tedricos para que possamos materializar
nossas acdes de forma qualificada. Nisso se situa a grande valia do continuo
aprimoramento pedagdgico por intermédio de um projeto de formacgéo continuada.

De acordo com Silva (2014), os desafios impostos pelo trabalho do
professor exigem atualizagbes permanentes. “Na esfera do ensino, o preparo e a
execucao das atividades [...] de aprendizagem sdo permanentes oportunidades de
formacgao” (SILVA, 2014, p. 92). A partir da realizacdo de pesquisas, o professor tem
a oportunidade de direcionar diferentes olhares, de descobrir solu¢des para
problemas e produzir o novo.

O professor que busca capacitacdo para o seu trabalho com a
crianca pequena, seja por meio de cursos de formacao continua, seja por meio de
leituras ou cursos de especializacdo — latu sensu e/ou strictu sensu, estd se
comprometendo com a melhoria da qualidade do processo de ensino e
aprendizagem dos individuos. Ao participar de projetos de formacédo, o professor
passa a ter consciéncia de sua propria atividade de ensino e, a partir de entdo, com
base nas necessidades concretas das criangas, comeca a estabelecer objetivos para
desenvolver agBes intencionais (SERRAO, 2014).

A atividade de ensino, para a Teoria Historico-Cultural, ndo comeca
guando o professor esta fisicamente diante da crianca. O exercicio de antecipar
acOes € uma caracteristica intencional do agir humano. A partir da necessidade de
ensinar, que é posta socialmente, € fundamental a delimitacdo: do qué?, como?,
para qué? e por que ensinar? Além disso, é importante: selecionar os instrumentos
que serdo utilizados; estimar o tempo necessario para a realizacdo das acdes
referentes a atividade de aprendizagem; e os definir espagos pedagogicos. Todas
essas acOes devem ser realizadas pelo professor antes de sua interacdo pessoal
com as criancas (SERRAO, 2014).

Para que possa pensar acdes bem planejadas, o professor necessita
atualizar-se, de modo a realizar um trabalho de qualidade que vise ao
desenvolvimento das criangas. De acordo com Chaves (2014), estudos permanentes
podem favorecer a avaliacdo e a reconducdo de praticas educativas, o que leva a
uma discusao sobre a funcdo da escola, em uma perpectiva de emancipagéao.

Conforme Vygotsky (2010), o desejo de fazer o futuro e mudar o

presente fez com que a Teoria Historico-Cultural se apresentasse como uma
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perspectiva humanizadora, capaz de oferecer respostas aos desafios e
enfrentamentos da atualidade, ja que torna possivel a condi¢do de instrumentalizar o
homem para que possa objetivar uma educacao plena para todos.

Em vista disso, Raupp e Arce (2012) enfatizam a necessidade de
formacdo do professor, que deve dispor de conhecimentos que lhe possibilitem
desenvolver uma visdo sobre o ponto de partida e de chegada do trabalho
pedagogico, sem a qual ndo é possivel agir para transformar a realidade em
possibilidade. As autoras enfatizam, ainda, a necessidade de as professoras da
Educacédo Infantil irem além do cotidiano em si, no exercicio de sua fungéo.
Entretanto, para a efetivacdo desse processo, é preciso que o professor tenha uma
formacdo tedrica sélida que lhe faculte a base para a compreensédo do processo que
envolve a aprendizagem e o desenvolvimento da crianca.

Chaves, Lima e Hammerer (2011, p.89) ponderam que nédo devemos
ignorar que as condutas empobrecidas na pratica pedagogica do professor, se deve
a circusntancia de que muitos profissionais estao prejudicados por sua condicdo de
vida e pelas limitacbes de sua formacdo inicial. Tais fatores ndo propiciam
“vislumbrar as inumeras possibilidades de organizar e reorganizar a rotina das
escolas e centros de Educagao Infantil”.

A proxima questdo da entrevista, que esta articulada a anterior, teve
como intuito investigar se as professoras tém realizado leituras, isto é, atividades de
estudo que contribuam para sua formacdo tedrica, em beneficio do trabalho

pedagdgico com as criancas pequenas:

7. Vocé tem feito leituras que contribuem para o seu processo de ensino? Quais?
“Li um livro sobre dificuldades de aprendizagem, mas nao lembro do autor.

Eu ultimamente, faz tempo que nao leio (conversas)”.

Poucas professoras responderam a essa questdo, entretanto, a
leitura € um ponto nevrélgico para a formagédo do professor. Se falta atividade de
estudo, falta o conhecimento tedrico necessario para a fundamentacdo do trabalho
educativo. Assim, pelas respostas, pudemos considerar que ndo ha apenas falta de
participacdo em cursos de formacao continuada, mas também de leituras de obras

literarias e cientificas. A partir dai, podemos indagar. Como pode haver um trabalho
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educativo efetivo sem atividade de estudos de obras cientificas e sem a participacao
permanente em cursos de formacao continua?

Saviani (2013a) considera o professor como alguém que apreendeu
as relacdes sociais de forma sintética e que foi posto na condicdo de oportunizar a
mediacdo do conhecimento que se desenvolveu socialmente, as criangas. A
apropriacdo desse conhecimento, entretanto, requer um trabalho voltado a leitura
dos classicos. Ora, mas o que é classico?

A partir da Pedagogia Historico-Critica, “o classico € aquilo que se
firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se num critério Util
para a selegdo dos conteudos do trabalho pedagdgico” (SAVIANI,2013a, p.13).

Classico, €é tudo aquilo que resistiu ao tempo. Sendo assim,

[...] classico na escola é a transmissdo-assimilagdo do saber
sistematizado. Este € o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte
natural para elaborar os métodos e as formas de organizacao do
conjunto das atividades da escola (SAVIANI, 2013a,p.17).

O professor, consciente de sua atividade de ensino e de sua tarefa
como mediador do processo de ensino e aprendizagem, busca as formas mais
elevadas de conhecimento, de modo a organizar um ensino de qualidade e a
provocar saltos qualitativos no desenvolvimento do psiquismo das criancas,
almejando sua humanizacdo. Na visdo do Materialismo Hstorico-Dialético,
humanizar por meio do ato educativo demanda que o professor - nessa
investigacao, incluimos o professor da Educacéo Infantil - dé prioridade ao estudo
dos classicos. Para Duarte (2016), algo se torna classico para a humanidade se for
um produto da préatica social cujo valor sobrepuja as singularidades das
circunstancias de sua origem.

Saviani (2013a) esclarece e aponta a necessidade de se distinguir o
tradicional do classico. O tradicional refere-e ao passado, ao arcaico, ultrapassado, o
gue nos leva a combater a pedagogia tradicional e a reconhecer a validade de
algumas criticas que a Escola Nova formulou a essa corrente pedagogica. Nao
obstante, isso ndo pode diminuir a relevancia do elemento classico da educacéo.
Nesse sentido, sendo o classico aquilo que resistiu ao tempo, sua validade exorbita
0 momento em que ele foi proposto. “E por isso que a cultura greco-romana é

considerada classica; embora tenha sido produzida na Antiguidade, mantém-se
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valida, mesmo para as épocas posteriores’(SAVIANI, 2013a, p. 87).

Participar de um projeto de formagao e realizar leituras de obras
classicas, em grupos de estudo, a partir do Materialismo-Histérico-Dialético
possibilitam uma articulacéo entre o contetudo a ser ensinado e a forma pela qual ele
sera socializado. Ponderamos que o classico é a unidade entre forma e contetdo, e
ao ser transformado em contetdo escolar pode ser trabalhado por intermédio de
inUmeras formas didaticas.

Assim, o estudo dos classicos, pelo professor atuante na Educacéao
Infantil, torna-se elemento imprescindivel para uma pratica pedagoégica de qualidade.
Estudar os classicos possibilita ao professor a compreensdo ontolégica e
epistemoldgica do método dialético, para que este possa se fundamentar no método
pedagogico da Pedagogia Histérico-Critica, de modo a potencializar uma verdadeira
praxis em prol da humanizacao das criangas.

A busca pelo aprimoramento pedagdgico, seja por intermédio de
cursos de formacdo continuada ou de leituras de obras literarias relacionadas aos
pressupostos historicos-dialéticos da educacédo, implica na decisdo do que ensinar
as nossas criangas. Isso envolve relagbes entre o passado, o presente e o futuro da
sociedade humana. De acordo com Duarte (2016), se tomarmos essa decisao
considerando somente as necessidades imediatas do presente, ndo ensinaremos as
criancas a refletirem sobre “as consequéncias para o amanha das escolhas que a
sociedade e os individuos fazem na atualidade” (DUARTE, 2016,p. 01).

Com base nessas assertivas, € fundamental que o professor
compreenda as relagbes entre passado, presente e futuro sob uma perspectiva
histérica. A realidade € movimento, assim, o que hoje é algo ou alguém, nao o foi
sempre, mas veio a ser num processo dialético de mudanga movido por
contradigbes (DUARTE, 2016). As formas mais ricas de experiéncia humana séo
encontradas na ciéncia, nas artes e na filosofia, sob a forma de classicos, e estes
devem ser apropriados pelas novas geracbes como elemento de sua total
humanizacgéo . Assim,

[...] uma vez que, mesmo nascendo em determinadas conjunturas
historicas, capta questdes nucleares que dizem respeito a propria
identidade do homem como um ser que se desenvolve
historicamente, o classico permanece como referéncia para as
geracOes seguintes que se empenham em se apropriar das
objetivagbes humanas produzidas ao longo do tempo.
(SAVIANI;DUARTE, 2010, p. 431)
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Essa compreensdo, amparada pelas premissas do Materialismo
Hstorico-Dialético, permite que o professor entenda melhor os mecanismos
histéricos e sociais que envolvem o ato educativo. Desse modo, o estudo dos
classicos € um grande aliado na busca por uma praxis que eleve o individuo aos
conhecimentos mais elaborados, de modo a produzir sua prépria humanizacgéo.

Apés investigar a percepcéo das professoras em relagdo a formacéo
continuada e a atividade de estudo dos classicos como aspectos fundamentais para
0 aprimoramento da prartica pedagogica, perguntamos as professoras, se ha alguma

teoria e/ou autores que fundamentem seu trabalhado educativo:

8. Existe uma teoria que orienta seu trabalho educativo? Quais autores vocé utiliza
para fundamentar sua préatica com as criancas?

“Eu ndo tenho, sei 1a”.

“Ai, autor?”

“Ah Piaget, Vygotsky...”

“Eu sempre confundo os dois”

“Eu acho que é Piagetiana”.

“Eu gosto do Karl Marx”.

Inicialmente, as respostas a essa questdo demonstraram que
algumas professoras nao trabalham fundamentadas, especificamente, em uma
teoria e/ou autor. Outras subsidiam-se, ao mesmo tempo, no Construtivismo de
Piaget e na Teoria Histérico-Cultural de Vygotsky. Outras, ainda, “acham” que sua
pratica esta pautada nos postulados construtivistas, e uma professora expde sua
“simpatia” pela teoria de Karl Marx.

A partir de uma analise minusciosa, 0s resultados iniciais dessa
guestdo revelaram que as professoras da instituicdo investigada ndo adotam
nenhuma teoria que as oriente em seu trabalho pedagdgico. Isso confirma, ainda
mais, as observacfes realizadas inicialmente por nos, ao acompanharmos a rotina
dentro da escola da infancia. A pratica pedagdgica das professoras sao pragmaticas
e espontaneas, assemelhando-se as ideias construtivistas.

A falta de capacitacdo das professoras € fortemente presente na

instituicdo. Foi possivel constatar, por intermédio das observacdes, do questionario e




185

da entrevista, muita fragilidade, em termos teoéricos, na formacao das participantes,
pois percebemos um discurso ainda sincrético em relacdo aos processos educativos
de aprendizagem e de formacao da crianca pequena.

Com base em uma visdo materialista historica-dialética,
compreendemos que um trabalho sem fundamentacdo tedrica prejudica o
desenvolvimento da crianca pequena. Nesse sentido, percebemos que ndo ha uma
praxis intencional e humanizadora na instituicdo investigada, uma vez que 0 corpo
docente quase nédo participa de cursos de formacéo continuada, nem realiza leituras
que aprimorem seu trabalho e ndo elege uma teoria que embase sua préatica.

Cumpre ressaltar que as professoras, mesmo tendo graduacédo em
Pedagogia como formacao inicial, ainda confundem as premissas da teoria de Jean
Piaget e Lev Semenovich Vygotsky. Uma das hipoteses para essa realidade é a
fragilidade dos cursos de graduacdo no que se refere a exploracdo de teorias
psicoldgicas e educacionais. Muitas vezes, o estudo dessas teorias é posto de forma
superficial.

Conforme salienta Kishimoto (2002), h4 pouca clareza acerca do
perfil profissional desejado nos cursos de formacgéo. Além disso, o foco € a formacao
de profissionais para trabalharem no Ensino Fundamental, deixando a Educacao
Infantil a reboque dessa modalidade de ensino, ou seja, como “menos” importante, 0
gue € um equivoco e acaba por ndao formar professores capazes de atender as
especificidades da crianca pequena.

Saviani (2013a) pondera que o professor deve possuir um
arcabouco tedrico consistente, pois quanto mais houver uma teoria que embasa sua

pratica, mais coerente e mais qualitativa esta sera. Assim “ a pratica sera

transformada & medida que exista uma elaboracdo teorica que justifigue a
necessidade de sua transformacédo e que proponha as formas de transformacao.”
(SAVIANI, 2013a, p. 91). Isso é pensar a pratica a partir da teoria. Contudo, € valido
também fazer o movimento contrario, pensar a teoria a partir da pratica, pois se a
pratica é fundamento da teoria, € também seu critério de verdade e finalidade, Isso
significa que “o desenvolvimento da teoria depende da pratica” (SAVIANI, 2013a,p.
91).

Consideramos, a luz da Teoria Histérico-Cultural, que a apropriacao
da experiéncia histérica pelo individuo acontece por meio de processos de

aprendizagem, conscientemente, dirigidos pelo professor, uma vez que sao
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“‘qualitativamente superiores aos processos espontdneos de aprendizagem”
(DUARTE, 1996,p. 33). Dessa forma, conforme ja& abordamos ao longo desse
estudo, um trabalho “vazio” de conteudo, pautado pelo senso comum, dificulta que a
crianca avance do conhecimento cotidiano para o conhecimento cientifico e,
consequentemente, suas funcbes elementares ndo alcancam os saltos qualitativos
desejados para se transformarem em fungdes psicoldgicas superiores.

O trabalho nédo diretivo das professoras, desvelado durante as
observacbes e nas respostas da dUltima questdo da entrevista, tem como
consequéncia uma pratica pedagogica centrada na empiria cotidiana. A falta de
estudo de uma teoria prejudica a qualidade da educacdo destinada ao
desenvolvimento das criancas pequenas. Com efeito, cabe ao professor da infancia
perceber-se como um intelectual que precisa buscar conhecimentos que enriquecam
sua pratica pedagogica, objetivando a humanizagéo das criangas, visto que o género
humano “s6 podera alcancar sua humanidade 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” (RAUPP;ARCE, 2012, p.
54).

O conhecimento dos fundamentos do Materialismo Historico-
Dialético possibilita que o professor pense em uma educacdo humanizadora. Assim,
assumir a orientacdo teorico-metodolégica da Pedagogia Histérico-Critica e da
Psicologia Histérico-Cultural, no trabalho educativo, requer ndo somente conhecer a
realidade de forma imediata, isto é, a aparéncia da pratica social, mas compreender
0 que essa pratica social realmente é, considerando-a em sua processualidade
histérica, ou seja, em seu surgimento, desenvolvimento, estrutura atual e
possibilidades futuras de transformagéo (LAVOURA;MARTINS,2016).

Em suma, a apropriagdo dos conhecimentos mais desenvolvidos no
ambito das ciéncias, das artes e da filosofia, por parte dos professores, € essencial
para a formacéo de uma concep¢ao de mundo que possibilite a compreensdo de
questdes ontologicas fundamentais, como: “Que sociedade é esta? Como ela se
formou? O que é realidade? O que € homem?” (LAVOURA;MARTINS,2016,p.535).

Nossa primeira impressao sobre o trabalho pedagodgico realizado
pelas professoras pesquisadas, tendo as observagdes, 0 questionério e a entrevista
como ponto de partida (sincrese) da realidade concreta, foi a auséncia de uma

formacdo qualificada para a realizacdo do trabalho educativo com as criancas



187

pequenas. Nosso objetivo, entéo, foi reunir as principais necessidades encontradas
por essas profissionais, para que pudéssemos planejar um projeto de formagéo que
Ihes facultasse os subsidios essenciais para um trabalho educativo humanizador.

Cumpre notar que as participantes apontaram suas principais
necessidades em relacdo a pratica educativa, conforme explicitado anteriormente,
entretanto, uma andlise rigorosa do material extraido das observacdes e da propria
fala das professoras evidenciou, como maior necessidade, uma capacitacdo que
oportunize o aprimoramento pedagégico das professoras, o que s6 pode ser
consolidado por meio do conhecimento de uma teoria capaz de fornecer os
subsidios necessarios para que as mesmas desenvolvam as potencialidades das
criancas que frequentam essa escola da infancia.

Em face do exposto, a partir da elaboracdo do conhecimento com
base no método dialético, buscamos superar o sincretismo por meio de um projeto
de intervencao que explorasse os conceitos basicos da Teoria Histérico-Cultural e da
Pedagogia Historico-Critica. Realizamos uma selec¢do criteriosa de textos, para
estudo, que possibilitassem uma articulacdo entre a teoria e a pratica vivida pelas
professoras instituicdo em estudo.

Avaliamos que o estudo dos pressupostos basicos da referida teoria,
inicialmente, poderia oportunizar a essas profissionais um aprimoramento
pedagogico para a realizacdo de seu trabalho, bem como, uma melhor preparacéo
para lidar com as necessidades pontuadas por elas durante a entrevista. A seguir,

relatamos todo o processo que envolveu a mediagao.

5.6 O PROJETO DE INTERVENCAO : A MEDIACAO COMO UM MOMENTO DE FORMAGAQO

Marx e Engels (1998) ja apontavam a necessidade de partimos de
homens concretos, reais, pois € a partir do seu processo de vida real, isto €, de suas
relacdes historicas, sociais, culturais e psicoldgicas, que podemos compreendé-los.
Assim, objetivamos, inicialmente, desvelar a realidade concreta do trabalho
educativo, em busca de uma mediacédo que fosse capaz de transformar a realidade
em possibilidade. Fundamentamos nossa proposta na Filosofia da Praxis, que “néo
busca manter o ‘simples’ na sua filosofia primitiva do senso comum, mas busca, ao
contrario, conduzi-los a uma concepgéao de vida superior’” (GRAMSCI, 1999, p. 103).

Dessa forma, como o conhecimento do real se inicia pela pratica



188

social, é fundamental superar sua aparéncia para compreender sua esséncia. Nesse

sentido, Abrantes e Martins (2007) elucidam que:

[...] a vinculacdo que o sujeito do conhecimento deve realizar com a
pratica social ndo se limita ao contato pragmatico com a realidade,
ocorrendo somente se o individuo se apropriar dos fenbmenos reais
em suas multiplas determinacdes. Para isto, € necesséario conhecer
0S pensadores e 0S pensamentos, integrar-se, pela via das
apropriacdes, as questbes filoséficas e cientificas que se objetivam
em obras humanas imprescindiveis para que o0 sujeito do
conhecimento tome consciéncia do seu tempo histérico, de suas
possibilidades e limites. E preciso compreender o movimento e a
génese daquilo que se tem intencdo de conhecer e transformar
(ABRANTES ; MARTINS, 2007, P. 319).

A partir do exposto, compreendemos que 0 projeto de intervengao
possibilita o contato das professoras com questdes cientificas e filoséficas. A
apropriacdo do conhecimento elaborado propicia uma melhor compreensdo dos
mecanismos sociais, histéricos e culturais, que implicam no trabalho educativo. De
acordo com Abrantes e Martins (2007), a préatica social requer dominios teoricos e
praticos, assim, no momento em que 0 sujeito do conhecimento empreende um
pensamento acerca da realidade, com o objetivo de nela intervir, a qualidade de sua
intervencdo dependerd dos dominios conceituais disponibilizados, isto €, do
pensamento como expressdao da capacidade de conhecer, que ndo € algo
espontaneo, mas que se ativa de forma automatica quando o sujeito € exposto a
realidade.

O pensamento desenvolve-se como uma conquista do ser social em
processos de ensino, “cujo acervo resulta da histéria humana objetivada como
riqueza pela ag¢do praxica dos individuos que se apropriam dessas conquistas
histéricas” (ABRANTES; MARTINS, 2007, p.319). O individuo que pensa sobre a
realidade e age sobre ela, somente pode fazé-lo por intermédio da apropriacdo da
cultura historicamente objetivada.

Por outro lado, € importante refletir, também, sobre as ac¢bes do
formador que aplica um projeto de formagéo, as quais, segundo Verdinelli (2007),
podem se ajustar aos conceitos espontaneos do professor, no que tange a sua
pratica pedagogica, e as dificuldades vivenciadas por ele no cotidiano escolar. Os
conceitos espontaneos podem ser diagnosticados, o que possibilita identificar o que

o professor ndo sabe, ndo domina, seus conhecimentos embasados no senso
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comum, seu nivel de desenvolvimento atual sobre o fazer pedagdgico, dentre outros
aspectos.

Cabe ao formador provocar desafios, isto €, problematizar os
conteudos, de modo a organizar a¢des que permitam ao professor: refletir; envolver-
se em um esforco conjunto; e perceber as contradicbes e as inUmeras dimensdes
que envolvem as questbes de sua pratica. Para que isso ocorra, € preciso
estabelecer uma relacéo dialégica, de modo que o grupo reflita e aprenda a pensar
em conjunto, para encontrar solucdes, problematizar situacbes e avancar na

apropriagcdo do conhecimento. Verdinelli (2007) pondera ainda que:

[...] o formador, por meio de sua mediacdo, deve oferecer subsidios
tedricometodoldgicos, apoio, no sentido de que o outro possa
enfrentar os desafios em fungdo da mediagdo-ajuda-intervencdo e
interagcdo com os outros. O formador deve ajudar o professor a fazer
associagbes com o0s seus conhecimentos cotidianos, propor
atividades que ajudem o professor a pensar a nova forma de aula
que deseja, por meio da teoria, subsidiado por um referencial
(VERDINELLI, 2007, p.70).

Dessa forma, concebemos o formador como uma figura significativa

[{PFre

no processo de intervengcdo. O grande desafio “é reconhecer os limites e as
potencialidades do outro” (VERDINELLI, 2007, p. 70). Com as intervencdes, 0
formador contribui para a consolidacdo de funcbes que ainda merecem ser
desenvolvidas com o objetivo instrumentalizar o outro. Deveras, 0os encontros de
formacdo podem ser momentos em que o professor concebe o formador como um
parceiro, em um permanente processo de apropriacdo do saber elaborado, assim,
cabe ao formador articular, com o professor, a unidade teoria-pratica, ao trabalhar o
conhecimento cientifico.

A partir do exposto, o projeto de intervencao, estudado e elaborado
a partir da realidade concreta do trabalho das professoras da instituicdo, contou com

0s textos apresentados no quadro a seguir:
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Quadro 1 — Cronograma de Leituras e objetivos do Estudo

TEXTOS E ATIVIDADES

Estudo e discussao do texto 1: FONTANA, R. A abordagem Histérico-Cultural. In:
FONTANA, R; CRUZ, M.N. Psicologia e trabalho pedagogico. Sdo Paulo: Atual,
1997.

Objetivo: Compreender os pressupostos bésicos da Teoria Histérico-Cultural,
visando a fundamentacao tedrica do trabalho educativo na instituicao.

Estudo e discussdo do texto 2: MARTINS, L.M; MARSIGLIA, A.C.G. As
perspectivas construtivistas e historico-critica sobre o desenvolvimento da
escrita. Campinas: Autores Associados, 2015.

Objetivo: Entender as divergéncias entre as perspectivas construtivistas e historico-
culturais, visando a uma pratica pedagdgica coerente para o desenvolvimento da
crianca.

Estudo e discussdo do texto 3: SILVA, J.C.O que o cotidiano das instituicbes de
educacdo infantii nos revela? O espontaneismo X o ensino. In: ARCE, A;
MARTINS, L.(Orgs). Ensinando aos pequenos de zero a trés anos. 2ed.
Campinas: Alinea,2012.

Objetivo: Identificar as acdes do processo de ensino sistematizado e as
espontaneistas, a fim de viabilizar uma praxis humanizadora com as criancas
pequenas.

Estudo e discussao do texto 4: RAUPP, M.D; ARCE, A. A formacgao de professores
da Educacao Infantil: algumas questbes para se pensar a profissional que atuara
com criangas de 0 a 3 anos.In: ARCE, A; MARTINS, L.M. Ensinando aos
pequenos de 0 a 3 anos. 2ed. Campinas: Alinea, 2012.

Objetivo: Apresentar como se tem pensado a formacdo de professores para a
Educacédo Infantil no Brasil, a fim de evidenciar seu impacto no trabalho com as
criangas pequenas.

Estudo e discussdo do texto 5: ARCE, A; SILVA, J. C. E possivel ensinar no
bercério? O ensino como eixo articulador do trabalho com bebés. In: ARCE, A,
MARTINS, L. M. (Orgs). Ensinando aos pequenos de zero a trés anos.
Campinas, SP: Editora Alinea, 2009.

Objetivo: Compreender o ensino como eixo articulador no trabalho com criangas
menores de trés anos, visando a organizacdo de um trabalho pedagdgico que
possibilite o pleno desenvolvimento dos bebés.

Estudo e discussdo do texto 6: MELLO, S. A. As praticas educativas e as
conquistas de desenvolvimento das criancas pequenas. In: RODRIGUES, E;
ROSIN, S. M. Infancia e Préaticas educativas. Maringa: Eduem, 2007b.p.11-22.

Objetivo: Reconhecer praticas educativas intencionais, visando a elaboracdo de um
planejamento de ensino que contribua para o desenvolvimento da crian¢a pequena.
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OFICINA DE CONTACAO DE HISTORIAS

Texto e discusséo do texto 7: SILVA, R.J da. Livros para bebés: do nascimento aos
3 anos de idade. 2008. Disponivel em:< http://www.ofaj.com.br/colunas-
conteudo.php?cod=379>. Acesso em: 10 mai 2017.

Objetivo: Compreender a importancia da contacdo de histérias, visando a
humanizacéo da crianca.

Estudo e discussdo do texto 8: CHAVES.M. Formagao continua e praticas
educativas: possibilidades humanizadoras.In: CACAO, M.l.; MELLO, S.A.; SILVA,
V.P.da.Educacéao e desenvolvimento humano. Jundiai, SP: Paco Editorial, 2014.

Objetivo: Reconhecer a formacdo continuada como elemento importante para o
aprimoramento pedagdgico, a fim de que sejam implementadas praticas educativas
gque tenham como objetivo o desenvolvimento e a humanizacdo da crianca
pequena.

Fonte: A propria autora.

Com o objetivo de superar as concepc¢des iniciais das professoras,
confrontando-as com o objeto sistematizado do conhecimento - o contetdo tedrico,
direcionamos o estudo conforme propde o método dialético, pois, a partir de anélises
e abstracdoes, as participantes poderiam perceber a realidade além do
imediatamente perceptivel, e, assim, buscar a verdadeira esséncia do fenbmeno
educativo, de modo a unir teoria e pratica.

Defendemos que, partir da pratica social inicial, ascender a teoria e
descer, novamente, a pratica social final, de forma inseparavel, possibilita um novo
patamar de compreensdo da realidade humana (GASPARIN, 2012). Para que isso
pudesse se efetivar, disponibilizamos os textos que seriam trabalhados no decorrer
do projeto e solicitamos uma leitura prévia dos mesmos por parte das professoras.
O objetivo era fazer com que elas se apropriassem dos conceitos cientificos e
pudessem relaciona-los a sua pratica pedagogica, a partir de analises e discussdes
orientadas pos nos.

O projeto de intervencédo buscou a formacdo dessas profissionais
para que elas, a partir da realidade de sua pratica atual, se apropriassem de
conceitos cientificos pela mediacdo, para poderem voltar a pratica com uma nova
consciéncia: a consciéncia da transformacao, da mudanga da pratica social em prol

de uma pratica social final humanizadora.


http://www.ofaj.com.br/colunas_conteudo.php?cod=379
http://www.ofaj.com.br/colunas_conteudo.php?cod=379
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Para a realizagdo do primeiro encontro do curso, encaminhamos,
previamente, a escola, o material que seria utilizado para estudo (texto A abordagem
histérico-cultural, de Roseli Fontana), para que as professoras pudessem |é-lo
antecipadamente. Esse material foi selecionado com o intuito de oferecer, ao corpo
de professoras e a equipe pedagdgica, os conceitos-chave para uma melhor
compreensdo do que é a Teoria Historico-Cultural, cuja perspectiva fundamentou o
trabalho com as professoras do estabelecimento. Infelizmente, as professoras
afirmaram que ndo haviam lido o texto, o que impossibilitou uma discussao/reflexao
rica e aprofundada. A coordenadora disse ter lido todo o material.

Inicialmente, foi feita uma pergunta direta as professoras: O que
vocés sabem sobre a Teoria Histérico-Cultural? A maioria ndo soube responder,
apenas uma professora afirmou que se trata de uma teoria, segundo a qual, a
crianca aprende na interagdo com 0 meio e com o0 outro, e o professor é o mediador
que socializa a cultura com as criangas.

Com o auxilio de slides, fomos apresentando as ideias principais do
texto. Dentre os conceitos explorados, estavam: a transformacdo do biolégico em
histérico-cultural, a utilizagcdo de instrumentos e signos para o desenvolvimento
humano, o papel do outro e a internalizacdo, aprendizagem e o papel da educacgéo
escolar.

No decorrer das andlises e discussfes, os professores comecaram
a apresentar as dificuldades que encontravam no dia a dia da profissdo. Expuseram
sobre o dilema entre escola e familia, enfatizando que a relacdo com alguns pais €
problematica, pois elas buscam o exercicio da autonomia das criancas na escola,
mas 0s pais ndo colaboram em casa. Ao final do encontro, as professoras
sinalizaram que gostariam que o curso tivesse maior duragdo, para que pudessem
estudar mais. Além disso, disseram que o conteudo havia sido apresentado de forma
bem clara.

No segundo encontro, devido a pedidos das professoras,
preparamos um estudo para leva-las a compreender as diferencas entre a
epistemologia genética de Jean Piaget e a psicologia histérico-cultural de Lev
Semenovich Vygotsky. Utilizamos, como principal referencial para a discussao, o
texto Marcos referenciais da perspectiva construtivista e da psicologia historico-
cultural: consideracbes acerca dos fundamentos filoséfico-metodolégicos da

epistemologia genética de Jean Piaget e da psicologia histérico-cultural, de Ligia
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Martins e Ana Carolina Galvdo Marsiglia. Como textos auxiliares, ou seja, como
leituras complementares, foram utilizados: Desenvolvimento e aprendizagem em
Piaget e Vygotsky (a relevancia do social), de Isilda Campaner Palangana, e,
Psicologias: uma introducdo ao estudo de psicologia, de Ana Mercés Bahia Bock,
Odair Furtado e Maria de Lourdes Trassi Teixeira.

Novamente, as professoras alegaram que ndo tiveram tempo para
realizar as leituras, o que prejudicou, em nossa concepc¢ao, a qualidade da
formacdo. Na discussao, foram explicitadas as principais questdes divergentes entre
as teorias de Piaget e Vygotsky. Um dos enfrentamentos ocorridos no encontro foi o
barulho das criancas que permaneciam na instituicdo, apés as 16h:00 horas, até que
0S pais viessem busca-las. Enquanto as professoras se reuniam para o curso de
formacdo, as zeladoras cuidavam das criancas até o horario de elas irem embora.
Logo depois, a professora auxiliar (geral) foi escalada para cuidar das criangas que
ainda estavam na creche. Isso fez com que ela perdesse grande parte do contetdo
do curso.

Em suma, o encontro foi proveitoso para as participantes, embora as
professoras ainda confundissem as ideias principais de cada tedrico. Mais uma vez,
as participantes trouxeram experiéncias da pratica pedagdgica. Isso fez com que
recorréssemos a varias intervencgdes, para que o foco permanecesse no contetdo
abordado.

O terceiro encontro ocorreu com base no estudo do texto: O que o
cotidiano das instituicdbes de educacdo infantil nos revela? O espontaneismo x o
ensino, de Janaina Cassiano Silva. Mais uma vez, o material foi encaminhado
previamente, mas as professoras justificaram que, devido aos preparativos da
apresentacao do Dia das Mées, elas nao tiveram tempo para a leitura.

Levamos para o encontro uma apresentacdo de slides com os
pontos principais do texto, para que pudéssemos analisar seu contetudo. As
professoras interagiram, contaram situacdes cotidianas e fizeram algumas perguntas
referentes a teoria em estudo. Um ponto que nos chamou a atencdo foi a
manifestacdo de uma delas, que disse: na pratica a teoria € outra, e, na atualidade,
essas concepcdes nao dao conta de explicar o comportamento das criangas.

Alguns dos pontos desfavoraveis para o bom andamento do curso
foram as conversas e a desconcentragdo quando uma professora expunha suas

experiéncias na escola. A coordenadora nos auxiliava, em alguns momentos, para
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controlar as conversas paralelas. Ao final do encontro, as professoras disseram que
ficaram desconcentradas devido ao cansacgo do dia, cujo trabalho estava focado na
apresentacao das criangas para as maes.

No quarto encontro, propusemos a equipe de professores que
realizassem a leitura do texto previamente. Com o intuito de assegurar a leitura,
solicitamos que se dividissem em duplas. Cada dupla ficaria responsavel por ler uma
parte do texto: “A formacéo de professores de educacao infantil: algumas questdes
para se pensar a profissional que atuara com criancas de 0 a 3 anos”, de Marilene
Dandolini Raupp e Alessandra Arce, destacando os conceitos desconhecidos, as
davidas e as ideias principais do trecho lido. No dia do curso, cada dupla iria expor,
para o grupo, suas observacdes sobre o texto. O assunto do dia relacionava-se as
concepcles que permeiam as producdes cientificas sobre o professor de Educacao
Infantil.

Ao chegar a escola, escolhemos a sala do maternal para realizar os
estudos. Ao iniciarmos, perguntamos as professoras se haviam lido o texto
antecipadamente. Elas alegaram que nao tiveram tempo para ler. Solicitamos, entao,
que realizassem, naquele momento, a leitura da parte que lhes correspondia.
Disponibilizamos de 15 a 20 minutos para essa tarefa. Essa situagcdo nos causou
limitacbes em relacdo ao tempo disponivel para a realizacdo dos
encaminhamentos.Com isso, 0s encontros sempre ultrapassavam o horario previsto
para o término das atividades de estudo.

Em seguida, cada grupo explanou as ideias principais do trecho lido
e as dificuldades de compreensdo de alguns conceitos. Dentre 0s conceitos
apontados pelas professoras, estdo: ontologia, empiria, pragmatismo,
desintelectualizacdo docente, teleologia. A medida que as professoras iam
apresentando suas davidas e realizando comentarios sobre o texto, fomos dirimindo
suas duvidas e realizando os explicacdes devidas. Ao final do encontro, as
professoras disseram que o estudo foi muito produtivo e que a divisdo em grupos de
leitura poderia ser realizada novamente.

No quinto encontro, disponibilizamos, previamente, o texto “E
possivel ensinar no bercario? O ensino como eixo articulador do trabalho com bebés
(6 meses a 1 ano de idade)”, de Alessandra Arce e Janaina Cassiano Silva.
Solicitamos que as professoras se dividissem em duplas. Cada dupla ficaria

incumbida de ler o texto completo, mas deveria destacar as ideias principais de um
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trecho, que seria distribuido para cada grupo e que deveria socializado no dia do
encontro.

Como o texto traz os aspectos principais do desenvolvimento do
bebé, as professoras destacaram algumas ideias e trouxeram exemplos de suas
praticas cotidianas na creche. Além disso, enfatizaram: algumas atividades que
realizam com as criancgas; a falta de compreenséo da familia sobre o ato de ensinar
no bercario; a organizacdo do ambiente para a recepcdo dos bebés, entre outras
guestdes. Conversamos sobre o texto lido e sanamos as ddvidas que apareciam no
decorrer do encontro.

No sexto encontro, contamos com uma palestra da professora Dr2.
Marta Silene Ferreira Barros, que abordou o texto: “As praticas educativas e as
conquistas das criangas pequenas”, de Suely Amaral Mello. Para dar inicio a
palestra, a professora Marta se apresentou e, em seguida, indagou as professoras
sobre seu olhar em relacdo a educacao na infancia. As principais respostas foram: o
respeito ao tempo da crianca, o afeto, o olhar intelectual do professor, o respeito a
cultura que a crianca traz de casa, 0 amor e o carinho.

A partir das respostas, a professora iniciou sua fala sobre a Teoria
Historico-Cultural como fundamento explicito dos Projetos Politico-Pedagdgicos das
instituicbes escolares do Estado do Parana. Nesse sentido, chamou a atencdo das
professoras sobre as premissas da perspectiva e enfatizou que o professor pode
estudar e conhecer, ao maximo, quem é a crianca com a qual esta trabalhando, pois
o conhecimento tedrico é a condi¢do maxima de liberdade do professor.

Durante a palestra, a professora enfatizou a importancia do estudo
permanente do professor de Educacdo Infantil para que possa trabalhar com a
crianga pequena, de modo a lhe possibilitar 0 maximo desenvolvimento. Ressaltou
também a polémica frase apresentada no texto em estudo: “a teoria, na pratica, é
outra”. Com isso, chamou a atencdo das professoras, no sentido de que devem
dedicar um minimo de tempo para estudar a crianga pequena, com o objetivo de
desenvolver uma préatica transformadora, embasada em premissas da Teoria
Historico-Cultural.

Na semana seguinte, continuamos o estudo do texto: “As praticas
educativas e as conquistas das criancas pequenas”. Com o auxilio de slides,
enfatizamos pontos relevantes do material lido. Dentre as questbes abordadas no

encontro, estavam: a importancia da intencionalidade do professor no trabalho
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pedagdgico; as potencialidades da crianca pequena para aprender; a fungdo do
adulto na insercdo da crianca no mundo humano; e a cultura como fonte do
desenvolvimento infantil.

Nesse dia, foi possivel perceber algumas mudancas na pratica dos
professores, mais especificamente, no ambiente de duas salas de atividades: a do
bercario e a do maternal. Ao adentrar a instituicdo, visitamos a sala dos bebés e
visualizamos as professoras empenhadas em criar desenhos de personagens,
utilizando cores que chamam a atencdo dos pequenos. Uma das professoras nos
disse: “Estamos absorvendo grande parte dos estudos da formacgao continuada, por
isso decidimos incrementar a sala do bercario com estes cartazes.” Ja na sala do
maternal, em clima de “Festa Junina”, observamos muitas cores, formas e objetos
dispostos no espaco, bem como, um grande espantalho feito de pano. Segundo as
professoras, as criangas gostaram e interagiam com o boneco a todo momento.

Em suma, podemos considerar que os textos trabalhados, até o
momento: facultaram subsidios para o trabalho do professor de Educacao Infantil;
enfatizaram aspectos necessarios para que a crianca peguena aprenda e se
desenvolva; e, principalmente, constituiram uma oportunidade para que o professor
desenvolva um novo olhar sobre a criangca pequena. Nesse encontro, a discussao
ocorreu de forma tranquila, embora tenha havido muita desconcentracdo dos
professores, nos momentos de analise de partes do texto. Algumas questbes
abordadas desencadearam o surgimento de outros assuntos, o que gerou tumulto e
muita conversa entre os professores.

No pendltimo encontro, foram trabalhados, inicialmente, dois textos
sobre a contacdo de historias para bebés de 0 a 3 anos. Ambos os textos foram
lidos, em conjunto, no inicio, e, em seguida, realizamos uma discussdo sobre os
tipos de livros para bebés e como/em que momento estes podem ser explorados
com eles. Como € necessario que a crianga pequena entre em contato com o objeto
cultural “livro”, conversamos sobre as diversas possibilidades de leitura, bem como,
sobre a utilizacdo de diversos instrumentos culturais para realizar a contagao de
histérias na Educacéao Infantil, de modo que esta chame a atencdo dos pequenos e,
ao mesmo tempo, se possa trabalhar as funcbes psiquicas superiores, como a
atencdo, memoria, linguagem, pensamento, percepcao, entre outros.

Em um segundo momento, sugerimos uma oficina de contagédo de

historias, com as professoras, que apresentaria diferentes formas de contar historias
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para criangas. Propusemos que cada dupla de professoras fosse até a sala de
atividades de outra dupla e escolhesse objetos inusitados para que suas colegas
pudessem contar uma histéria com os elementos escolhidos. Cada grupo teria cinco
minutos para escolher os objetos para o outro grupo. De posse dos objetos, cada
dupla inicou a montagem de sua histéria. No ultimo momento, solicitamos que cada
grupo apresentasse seu enredo de acordo com os objetos. Todas fizeram a narrativa
com muito empenho e criatividade. Ao final, realizamos uma reflexdo sobre a
importancia da contacdo de historias para os bebés, salientando a atitude que o
professor pode assumir e 0 conhecimento que precisa adquirir para contar historias
as criancas.

No ultimo encontro, acreditamos que fosse necessario trabalhar
sobre a importancia da formacdo continuada, com o objetivo de motivar as
professoras a participarem de cursos de formacdo para se atualizarem cada vez
mais e melhorarem sua qualificacdo. Propusemos, como estudo, o texto: “Formacao
continua e préticas educativas: possibilidades humanizadoras”, de Marta Chaves.
Mais uma vez, ndo houve a leitura prévia do material por parte das professoras.

Exploramos como a formacdo de professores € tratada pelas
politicas publicas no Brasil, bem como, seus desafios e possibilidades. Durante o
dialogo, as professoras apontaram a grande desvaloriza¢do que a Educacao Infantil
sofre no pais, por parte da sociedade. Relataram a dificuldade que encontram para
gue seu trabalho seja reconhecido, principalmente, pelos pais das criancas, que
ainda concebem os espacos de Educacéo Infantil como instancias de cuidado de
seus filhos. Segundo elas, isso as desmotiva em relacdo ao seu trabalho.

Outro aspecto exposto pelas professoras, no decorrer da discussao
do texto, foi a falta de recursos didaticos para o trabalho com as criangas pequenas.
“‘Normalmente, chega na metade do ano, ndo temos quase mais nada de material
para trabalhar com as criangas” (P.B). Além disso, as professoras ainda relataram
que os brinquedos séo velhos e estdo em péssimas condigdes.

Ao final das discussdes, solicitamos que as professoras
respondessem a seguinte questdo, por escrito: Qual a importancia da formacgao

continuada?



198

1. Qual a importancia da formagédo continuada?

P.A — A formacado continuada € muito importante para o professor, para se manter
atualizado, para se trabalhar assuntos ou contetados que o mesmo tem dificuldade
durante o seu dia-a-dia, para adquirir contelldos novos.

P.B — Essencial para dar continuidade aos conhecimentos do professor preparando
0 mesmo, enriquecendo os conteudos aplicados em sala.

P.C — Eu acho muito importante porque para nés professores da educacao infantil
temos que estar sempre preparados para que possamos passar nossos
conhecimentos e devemos sempre estar aprendendo, pois esta formacéao
continuada € muito bom.

P.D — E super importante para nés professores, pois a formagdo continuada nos
traz conhecimentos e nds precisamos transmitir conhecimentos para nossos alunos,
precisamos estar sempre estudando.

P.ES

P.F — A formacédo continuada proporciona um maior conhecimento, onde permite
gue o professor possa adquirir novas experiéncias de aprendizado.

P.G — Muita importancia, pois ajuda a tirar duvidas, dividir conhecimento e
experiéncia. Adquirir conhecimentos para ajudar no dia-a-dia.

P.H — Aprimorar nosso conhecimento na Educacao. Tirar davida.

P.l — Onde o professor vai cada vez se qualificando e sempre ficando atualizado
para mediar ao aluno, um conhecimento claro, objetivo e critico.

C.P — E a base de todo o trabalho pedagodgico desenvolvido em sala de aula. A
formacao continuada é necessaria frequentemente, pois devemos nos preparar com
novas tendéncias. A cada dia a educacdo em nosso pais estd em constante
mudanca. Quando planejamos as aulas e ndo esta de acordo com a realidade dos

alunos, devemos estar preparados para mudar.

As respostas das professoras, de modo geral, refletem a formacéo
continuada como uma grande aliada para a apropriacdo e atualizacdo do

conhecimento para o trabalho educativo. Cumpre notar que uma professora

® Nesse momento, a professora “E” ja ndo estava mais trabalhando na escola.
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menciona, em sua exposi¢ao, a importancia da mediagcao de um conhecimento claro,
objetivo e critico as criancas, fundamentado nos preceitos da Teoria Histérico-
Cultural.

Ha de se considerar que o conhecimento do professor pode ir muito
além do pensamento empirico, que, segundo Abrantes e Martins (2007), tem origem
na atividade sensorial direta do homem sobre 0s objetos da realidade. Assim, é uma
forma primaria de pensamento, a empiria, que conduz ao conhecimento imediato da
realidade, ou seja, que leva ao conhecimento da realidade em suas manifestacdes
exteriores.

O pensamento empirico, fruto da atividade sensorial humana,
permite que o homem entenda os fendmenos somente a partir de sua aparéncia. No
caso das professoras, foi possivel perceber que elas ainda concebem o0s processos
educativos em sua forma aparente, pois ha auséncia de conhecimento cientifico, isto
€, de uma teoria que oriente seu trabalho, o que acarreta uma visdo imediatista da
realidade e se reflete no desenvolvimento de praticas educativas “esvaziadas”,
pautadas no senso comum.

Em contrapartida, o pensamento tedrico “apreende o objeto em suas
relacdes internas e leis que regem 0 seu movimento, compreensiveis por meio de
elaboragdes racionais dos dados dispostos pelo conhecimento empirico”
(ABRANTES;MARTINS, 2007,p.317). Em outras palavras, a teoria, ao explorar 0s
mecanismos que regem o movimento dos fenébmenos, oferecidos pelo conhecimento
empirico, elabora um sistema de abstracdes que explica o objeto, ultrapassando os
limites aparentes para chegar a sua esséncia.

Ultrapassando os limites do que é dado pela experiéncia, a

racionalidade tedrica ndo é simplesmente a forma ordenada (
definidora, caracterizadora,classificatéria, etc.) de expressao da
experiéncia,mas sim, o recurso, a ferramenta por meio da qual
apreende-se um novo contetddo, ndo passivel de observacdo
imediata do aparente (ABRANTES;MARTINS, 2007, p.317).

Por esse viés, expressar um objeto ou fenbmeno em forma de um
conceito cientifico significa compreender sua esséncia, que ultrapassa a mera
observacao de suas propriedades exteriores e observaveis
(ROSA;MORAES;CEDRO,2010,p.75). Assim, a base do trabalho pedagdgico, nas

escolas da infancia, é a eleicdo de uma teoria que fundamente a pratica educativa.
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Para que isso ocorra, € necessario que o professor busque o0 conhecimento
cientifico, de modo a sobrepujar o trabalho embasado somente no conhecimento
advindo da pratica.

A busca pelo conhecimento cientifico se da por meio de: pesquisas,
leitura dos classicos, discussdes e estudos aprofundados. Um ponto que merece
destaque, por ter se configurado como um problema, foi a auséncia da leitura prévia
dos textos trabalhados no projeto de intervencédo, por parte das professoras. A
leitura do material de estudo é extremamente importante para que as discussfes
propiciem saltos qualitativos que possibilitem a concepcdo de uma pratica
pedagdgica pautada na articulacdo entre teoria e pratica.

O gue defendemos, aqui, € uma filosofia da praxis, que constitui o
ponto crucial do trabalho educativo. Nesse sentido, um dos meios para que 0
professor tenha acesso e se aproprie desses saberes, € uma formacdo continua.
Esta, além de ser processual, pode constituir-se como um fator que contribui para o
aprimoramento pedagdgico, subsidiado por uma teoria que contemple a
humanizacéao dos individuos.

Compreendemos que o0 avanco e o aprofundamento do estudo da
dialética materialista sdo necessarios aos professores que desejam fundamentar seu
trabalho na Pedagogia Histérico-Critica e na Psicologia Histérico-Cultural. Desse
modo, uma formacéo do professor compreendida com essa proposta pedagogica €
imprescindivel para que este avance em seus estudos e domine 0s elementos
tedrico-praticos.

Para Rosa, Moraes e Cedro (2010), a apropriacdo do conhecimento
cientifico pelo sujeito faculta a ele a condicdo de: compreender os significados do
mundo; ampliar seus horizontes e sua percepcédo; e modificar as formas de interacao
com a realidade que o circunda, o que lhe possibilita transformar a forma e o
conteudo de seu pensamento.

Com a mediagdo, por meio do projeto de intervengao, objetivamos
gue as professoras superassem a esfera do conhecimento real, em sua aparéncia e
manifestagdo sensivel, com vistas a alcangcar o conhecimento do real, em sua
essencialidade concreta. A seguir, analisamos o questionario final, com o intuito de
perceber se houve mudancas no pensamento e na pratica pedagdgica das
professoras. Em outras palavras, buscamos descobrir se houve uma sintese, a partir

dos conceitos cientificos explorados durante a mediacgao.
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5.7 O PONTO DE CHEGADA: A SINTESE DO CONHECIMENTO

No projeto de intervencdo com as professoras da escola na qual foi
realizada a pesquisa, pudemos explorar a formacdo de conceitos cientificos, com
vistas a superagcdo de conceitos e praticas espontaneas, fortemente, presentes no
trabalho pedagogico. Em consonancia com o método dialético, a pratica educativa
s6 podera ser transformada se houver uma concepcdo de mundo consciente por
parte dos professores (DUARTE, 2015). Com efeito, na pesquisa, objetivamos o
movimento do conhecimento como a passagem do empirico ao concreto, pela
mediacado do abstrato. Em outras palavras, intentamos a “passagem da sincrese a
sintese, pela mediacéo da analise” (SAVIANI, 2013, p.120).

Como parte da sintese, ap6s o término do projeto de intervencéo,
elaboramos um questionario para verificar as possiveis mudangcas no modo de

pensar das professoras sobre sua pratica pedagdgica. Vejamos:

1. ApGs a participagcao no projeto de intervencao, vocé considera que houve alguma
mudanc¢a em sua pratica pedagdgica?

P.A - Sim. Envolvimento entre teoria e pratica. Estd sempre a procura de novos
conhecimentos (grupos de estudos, livros etc).

P.B - Sim, nos auxiliou, ampliou nossos conhecimentos e praticas em sala de aula.

P.C - Sim. Principalmente na questdo das artes, despertando o interesse e a motivacao
para estar colocando as ideias em praticas, e enriquecendo assim a questdo do
planejamento nas atividades desenvolvidas em sala.

P.D - Sim, deixando a crianga um pouco mais "livre" em termos de sua fala, realizando
atividades que figuem em exposicdo (para valorizar e estimular o gosto pelo mesmo).
PE-*

P.F - Sim, pois através deste curso aprendemos muitas coisas importantes e também muito
interessante, e que estamos aplicando na sala de aula, principalmente em relacdo a artes
despertando o interesse e enriquecendo a nossa bagagem como professor.

P.G - Sim, elabora¢fes e a¢Oes planejadas para o cotidiano. Colocar o foco e meta para
estar sempre estudando e atualizando.

P.H - Sim, ampliou nossos conhecimentos no dia a dia em sala de aula.

P.l - Sim, a pesquisar mais para saber utilizar melhor todo o conhecimento.

C.P - Sim. A formacdo continuada traz para os professores mais conhecimentos
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elaborados. A juncdo teoria e pratica é extremamente importante para o desenvolvimento
pedagogico da crianca, e ela faz a medicdo do processo de ensino e aprendizagem e

contribuindo assim com uma educacao de qualidade.

A partir da leitura das respostas das professoras sobre possiveis
mudancas na pratica pedagodgica, podemos inferir que houve uma mudanca no que
tange a concepc¢do de teoria e préatica. Antes do projeto de intervengdo e até mesmo
nos primeiros encontros, as professoras acreditavam que, na préatica, a teoria é
outra, alegando que a teoria “ndo da conta” de resolver as necessidades advindas
da pratica. De modo geral, a percepcdo da maioria das professoras é a de que a
juncéo teoria e prética contribui para a melhoria da atividade de ensino.

A busca pelo conhecimento e o enriguecimento do planejamento de
ensino também foram aspectos evidenciados pelas professoras. Ao partir de uma
analise cuidadosa dessa questdo, percebemos que as professoras consideram
essencial a atualizacdo dos conhecimentos para que possam transmiti-los de forma
mais responsavel as criancas. Em contrapartida, o que observamos, no decorrer do
projeto de intervencdao, foi a auséncia da leitura dos materiais de estudo previamente
disponibilizados para as professoras, como j& indicado anteriormente. Destarte, a
concreticidade da busca pelo conhecimento ainda € um ponto a ser alcancado pelas
professoras.

Abrantes e Martins (2007, p. 317), ao discutirem a importancia da
apreensdo dos conhecimentos cientificos, assinalam que, se por um lado as
abstracdes e o0s conceitos se distanciam do objeto, por outro, ndo ha nada mais apto
para se aproximar de sua esséncia, “uma vez que o verdadeiro conhecimento nao
nos é dado pela contemplagéo viva ou pelo contato imediato.”

Ao tratar do conhecimento elaborado, Verdinelli (2007) pondera que
este se constroi pelos homens situados social, cultural, historica e linguisticamente,
assim, € considerado um movimento dialético. Nesse contexto, o ato de aprender
pressupde o desenvolvimento das capacidades de: analisar, interpretar e relacionar
as informacgdes recebidas e assumir posi¢des criticas, visando a transformacdo da
pratica social. Assim, o projeto de intervencdo, que contou com analises e
discussbes, com as quais, até entdo, as professoras nao tinham tido contato, teve o
objetivo de refletir a pratica a partir da teoria, de modo a superar 0S conceitos

espontaneos.
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O questionario final, se propds a reunir a concepc¢ao das professoras
sobre sua prética educativa, apos as discussdes realizadas nos momentos do
projeto de intervencdo, pois, avaliamos que a apropriacdo do conhecimento
elaborado pelos individuos se da, também, por meio da interacdo com outros seres
humanos, especialmente, com parceiros mais experientes (VERDINELLI, 2007).
Dessa forma, a partir da intervencdo realizada, esperamos que as professoras
assumam seu papel de identificar os conhecimentos espontaneos das criancas, por
intermédio da pratica social, trazendo conceitos elaborados em prol do
desenvolvimento das fun¢des psicoldgicas superiores das criancas.

Em face do exposto, cabe ao professor buscar novos saberes, para
qgue possa planejar formas de superacdo do conhecimento espontaneo, pela
exploracdo de acBes pensadas e organizadas, condicdo que o conhecimento
oferece, pois s6 assim as funcdes psicoldgicas elementares da crianca poderao
avancar no sentido de sua plena humanizacéo.

A formacdo continuada, nesse contexto, ndo € s0 necessaria, mas
indispensavel, para que os professores possam enfrentar, de forma qualificada, os
novos desafios que se apresentam, pois o avanc¢o tecnolégico e as mudancas
sociais exigem um novo perfil de profissionais da educac&o. E por esse motivo que
defendemos que a formacdo ndo pode acontecer por meio de cursos aligeirados,
superficiais e fragmentados, que oferecem informacfes de maneira acritica, pois é
fundamental que o professor “saiba lidar com a informacédo, transformando-a em
conhecimento, que repense suas fungdes e redimensione sua relagdo com o saber e
com a cultura” (VERDINELLI, 2007, p. 18).

Compreendemos que a formacdo do professor, seja qual for a
modalidade de ensino em que ele atue, ndo pode se limitar & formacéo inicial, que
tem se tornado incompleta, pois o processo de producdo e divulgacdo do
conhecimento € cada vez mais rapido. Por isso, buscamos sinalizar as professoras a
importancia da formacdo continuada, de modo a desmistificar a ideia de que o0s
professores da infancia ndo necessitam de uma formacao especifica para trabalhar
com a crianga pequena.

O professor, como intelectual que apresenta para as criancas,
intencionalmente, a cultura social e historicamente acumulada, precisa estar
capacitado para a escolha do que serd socializado aos pequenos. E essencial,

assim, que conheca: a pratica social na qual a crianca esta inserida; os temas que
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atraem, inicialmente, sua atencéo; as formas mais adequadas de trabalho; e os
niveis de desenvolvimento da crianca. “A interagao da crianga com os outros e com
a cultura € o momento privilegiado desse conhecimento por parte do educador’
(MELLO, 1999, p. 25).

As préticas educativas do professor de Educacéo Infantil podem
configurar-se como: agdes que possibilitam mediacbes motivadoras da organizacao
de procedimentos didaticos; e experiéncias mais enriquecidas do que as que as
criancas ja vivenciam com a familia ou em comunidade. Conforme vimos salientando
ao longo do estudo, concebemos a escola da infancia como o lugar do saber
elaborado de forma intencional e sistemética, que potencializa a capacidade de
aprendizagem infantil, em prol de sua plena humanizacdo. Nesse sentido, Chaves,
Lima e Hammerer (2011, p.87) salientam que, por meio de “estratégias e recursos
adequados, € possivel” inserir as criangas “em situacdes educativas capazes de
provocar o avanco dos niveis de aprendizagem e, por consequéncia, de
desenvolvimento cultural na infancia.”

Desse modo, a formacao continuada, amaparada nos principios da
Teoria Historico-Cultural, faculta um arcabouco teérico para a reflexdo e
compreensao de fatores associados a aprendizagem infantil, o que auxilia o
professor a: definir encaminhamentos metodoldgicos que possibilitem o méaximo
desenvolvimento da crianca, de modo a aprovocar avan¢os que ndo aconteceriam
sem uma intervencédo pedagoégica (CHAVES;LIMA;HAMMERER, 2011).

A partir do exposto, a segunda questao procurou investigar se houve
alguma mudanca na concepcdo de ensino da primeira infancia, por parte das

professoras, com o projeto de intervencéo:

2. Houve mudancas em sua concep¢do de ensino na primeira infancia? De que
forma?

P.A - Sim. Através do curso, aprendi mais sobre as teorias e 0 envolvimento que a mesma
esta ligando com a nossas praticas do dia a dia.

P.B - Houve, pois antigamente era prioridade somente o cuidar, atualmente muitas
mudancgas ocorreram, hoje ha uma importancia de preparar o aluno no aspecto pedagdgico.
P.C - Sim. Foi possivel entender que a criangca aprende através de tudo que ela vai

visualizando ou tocando, desde um mével até a decoracdo do banheiro e indiferente da
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época cada crianca aprende do seu modo e temos que respeitar o0 tempo e a maneira que
cada um se desenvolve.

P.D - Sim, sabendo respeitar o limite de cada crianga sem "ultrapassar” o seu limite.

PE-*

P.F - Sim, pois aprendemos que para a crianca aprender ela tem que ter um mediador e
que ela ird aprender da melhor forma que iremos passar para ela, e temos que respeitar o
tempo de cada uma pois, elas tém o tempo certo e que ndo devemos ultrapassar 0 seus
limites.

P.G - Sim, promover atividade educativa, observar mais a crianga partindo daquilo que a
crianga ja sabe e relacionar o seu desenvolvimento.

P.H - Sim, na mudanca do planejamento como: trabalhar melhorias no pedagogico e
preparar melhor o aluno.

P.l - Algumas, em usar todo o material e conhecimento no dia a dia

C.P - Houve sim. Antigamente as creches servia apenas como um depdsito de criancgas,
eles ficavam o dia todo apenas brincando e os cuidadores n&o tinham formagé&o para saber
da capacidade educacional. Hoje os professores conhecer o seu papel que é cuidar, educar
e brincar, e que através dos estudos serdo responsaveis por uma sociedade de cidadaos

qualificados.

Notamos que a concepcdo das professoras acerca do ensino da
primeira infancia ja ndo € mais a mesma da evidenciada no momento da sincrese.
Percebemos uma mudanca de pensamento a respeito da importancia de adotar
uma praxis educativa em seu trabalho. Nesse sentido, consideramos que a praxis é
a base do trabalho do professor na primeira infancia, pois, em consonancia com a
Teoria Historico-Cultural, € preciso apresentar a cultura elaborada para a crianca, de
modo que ela se aproprie e se desenvolva como ser humano, porque somente o
biolégico ndo da conta de desenvolver as funcbes psicolégicas superiores nas
criangas.

Outros aspectos observados nas respostas das professoras referem-
se ao fato de que a crianga pequena aprende e de que ndo podemos dar prioridade
somente ao ato de cuidar. Assim, na concepcado das professoras, a crianca
configura-se como um ser capaz de aprender. Ora, se a crianca é capaz de
aprender, cabe a nos, professores da infancia, organizar o ensino com o proposito
de trabalhar as faculdades, essencialmente, humanas das criangas, por intermédio

de atividades ladicas que favorecam seu desenvolvimento.
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N&o podemos descartar o fato de que a crianga, na primeira infancia,
necessita de importantes cuidados béasicos, como higiene, alimentagdo e sono. O
cuidado pode integrar o trabalho do professor no dia a dia da Educacéao Infantil, pois,
para que a crianca possa aprender da melhor forma, ou seja, se apropriar do
conhecimento que Ihe é apresentado, é necessario que esteja em boas condi¢cdes
tanto fisica quanto mental.

Para Mello (2007a,p.21), propiciar vivéncias que oportunizem as
criancas se apropriarem de novos conhecimentos, objetivando-se em niveis cada
vez mais elevados constitui “o indicador de qualidade que podemos buscar nesse
momento em que procuramos construir uma identidade verdadeiramente educativa
para as instituicbes de educacdo infantil.” Nesse sentido, estudos e pesquisas
voltados para a atividade das criancas pequenas tém demonstrado que o ludico é o
meio, por exceléncia, para as criangas entrarem em contado com o mundo da
cultura e dele se apropriarem, de modo a reproduzirem, para Si mesmas, as
qualidades humanas.

Cumpre destacar mais um aspecto descrito por uma professora:
respeitar os limites da crianga, ou seja, respeitar a infancia como um todo. Nesse
sentido, Mello (2007a) pondera que o respeito a infancia envolve uma profunda
reflexdo sobre a forma como temos pensado e organizado o uso do tempo das
criancas na escola da infancia.

‘Isso implica em acabar com os tempos de espera quando as
criancas - em espacos pobres de estimulos e vitimas de uma concepc¢ao de que s6
aprendem sob a dire¢ao e o olhar do adulto” (MELLO, 2007a, p.20) passam longos
periodos esperando: todas as outras criancas chegarem a escola para, entao,
iniciarem as atividades; sua vez de fazer a higiene; a hora de ir embora; a ordem da
professora, sem nada fazerem durante a espera. Respeitar o tempo da crianca &
também facultar-lhe tempo para que possa realizar sua atividade.

A reflexdo sobre a utilizacdo do tempo na escola da infancia,
considerando-se as caracteristicas especificas do desenvolvimento da crianca,
demanda a compreensao de que as mesmas, quando vao para o estabelecimento
de Educacdo Infantil, ndo viram alunos, mas continuam sendo criancas que
possuem o direito de viver a infancia protegidas do equivocado sonho neoliberal,
gue almeja que estas sejam escolarizadas mais cedo, de modo a “apressar o

desenvolvimento de sua inteligéncia e o desenvolvimento tecnolégico do pais”
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(MELLO, 2007a, p.21). Tais praticas aligeiradas ndo contribuem para a plena
humanizacéo do homem.

Vimos, ao longo da pesquisa, as especificidades da crianca na
primeira infancia. Desse modo, se 0 professor ultrapassar essas singularidades,
estard desrespeitando a constituicdo dos processos psiquicos da crianca e servindo
aos interesses da sociedade capitalista, que ndo atendem aos objetivos da
humanizacdo do homem, conforme propde a Teoria Historico- Cultural.

Outras consideracbes que merecem destaque, em relacdo a
concepcao de ensino na primeira infancia, dizem respeito a afirmacdo de duas
professoras: o papel do professor como mediador no processo de aprendizagem da
crianca; e a importancia de se levar em conta o que as criancas sabem a partir de
suas experiéncias de vida. Cumpre sinalizar que € possivel perceber uma ligacéo
entre a fala das professoras e alguns pressupostos preconizados pela Teoria
Historico-Cultural, que foram abordados durante o projeto de intervencao.

A fala das professoras corrobora Cheroglu e Magalhdes (2016,
p.107), quando enfatizam que o desenvolvimento infanti €& “um processo
culturalmente mediado e depende das situagbes concretas nas quais ocorre.” Assim,
a histéria de vida das criancas, em sua singularidade, se desenvolve a partir de
condi¢cbes sociais particulares que refletem o lugar ocupado por elas na sociedade.
Nesse contexto, como o professor é o mediador da aprendizagem, isto é, o individuo
gue ensina o conhecimento elaborado para as criancas, € fundamental que ele
compreenda sua tarefa de possibilitar 0 acesso aos signos e bens culturais, de forma
organizada.

Desse modo, cumpre salientar que é imperioso, aos profissionais
que atuam com criancas de 0 a 3 anos, conhecer suas necessidades psicologicas,
motoras e afetivas, para que, de fato, realizem um trabalho pautado em estudos
cientificos, organizado de forma intencional. Somente por meio da busca pelo
conhecimento é que o professor podera transformar sua realidade em possibilidade,
isto é, podera ir além do senso comum em seu trabalho cotidiano. O trabalho do
professor exige atitude profissional e conhecimento de mundo, pois s6 assim podera
conceber a crianga além de suas aparéncias.

Em vista do exposto, é possivel observar, conforme salientaram as
professoras, que houve uma mudan¢ca na forma destas pensarem a pratica

pedagogica na primeira infancia. Esperamos que elas se sintam desafiadas e
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motivadas a incorporarem as necessidades e as potencialidades das criangas,
respeitando os padrdes e os valores da cultura e a sociedade em que as mesmas
estdo inseridas. Assim, poderdo eleva-las a niveis mais complexos de
desenvolvimento psiquico, ampliando, progressivamente, as fronteiras de seu
universo e de sua realidade imediata (CHAVES, 2014).

Para concluir o questionario final, buscamos identificar as possiveis

mudancas na pratica pedagdgica das professoras, com a seguinte pergunta:

3. Quais novas praticas vocé esta utilizando em seu trabalho educativo?

P.A - Pesquisas através de algumas teorias. Estudos, pesquisas, planejamentos etc.

P.B - Buscar novos conhecimentos, autores, praticas educativas, ou seja ter uma base para
0 que o professor passe de forma objetiva e o aluno aprenda.

P.C - Bastante leitura de imagem, na contacdo de histdria, fantoches, quadro da
sensagbes, musicalizacdo explorando a caixa de recursos musicais, chocalhos
confeccionado com material reciclavel e também musicas de CD's infantis.

P.D - Brincadeiras com tentativas de escrita, com falas proprias das criangas (continuagéo
de histéria), recontacao de historia.

PE-*

P.F - Leitura de imagens, principalmente na contacdo de historia inventada com varios
personagens, onde percebemos que desperta muito mais o interesse e a curiosidade de
cada uma. E também explorando bastante o material reciclavel pois, é de grande utilidade
para o aprendizado da crianca.

P.G - Rotina diarias, brincadeiras dirigida, ludico, dramatizacdo, histéria, musicalizacao,
trabalhar mais com reciclagem e construcédo, jogos e outros.

P.H - O conhecimento falado na formacao continuada, nos ajudou muito na pratica do dia a
dia.

P.l - Como sou auxiliar da sala, utilizo o planejamento da professora regente.

C.P - Pesquisar muitas atividades ludicas para depois aplicar, exemplo: jogos educativos,
musicalizagdo e inovar nas contagdes de historias entre outras. Atualizar as atividades

dirigidas como: corda, bambolé, circuito etc...

A partir das respostas das professoras, pudemos perceber, de modo
geral, que elas estdo em busca do conhecimento com o objetivo de aprimorar sua
pratica pedagdgica. Isso nos revela que o projeto de intervencao contribuiu para que

as participantes pudessem entender a importancia de estudar e aprofundar o
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conhecimento de mundo. O arcabouco tedrico do professor afeta diretamente a
aprendizagem da crianca, uma vez que, quanto mais superficial e empirico for seu
trabalho, menor seré a possibilidade de a crianca avancar em termos psicolégicos e,
consequentemente, de ir além dos aspectos imediatistas da realidade.

Com o estudo dos pressupostos da Teoria Histdrico-Cultural durante
0 projeto de intervencdo, as professoras puderam: refletir sobre suas praticas
educativas; aprender novos conceitos e novas possibilidades para a realizacdo de
atividades de ensino, de modo a contribuir para a aprendizagem e o
desenvolvimento infantil; e entender que somente préticas planejadas e organizadas
de forma intencional permitem as crian¢cas o0 maximo acesso a cultura historicamente
elaborada pelas geracoes precedentes.

Consideramos que o projeto de intervencdo, ao socializar os
conceitos especificos da teoria de Vygotsky, isto €, as generalizacfes tedricas
explicativas no que se refere ao real em sua esséncia, permitiu as professoras a
visdo da escola de infancia como “o lugar da cultura mais elaborada” (MELLO;
FARIAS, 2010, p.53). Desse modo, se a escola constitui o lugar do conhecimento
cientifico, € essencial que o professor se atualize e avance em estudos tedricos, pois
ndo ha ensino de qualidade se o profissional ndo for em busca do conhecimento
para socializa-lo com as criangas.

Considerado intelectual pela Pedagogia Historico-Critica, o professor
pode ser 0 que busca a efetivacdo de uma filosofia da praxis, concebendo teoria e
pratica como aspectos indissociaveis de seu trabalho, uma vez que o
“desenvolvimento do pensamento e [...] a produgdo de conhecimentos surgem de
finalidades praticas” (ABRANTES;MARTINS,2007,p.313). Com efeito, o professor
gue trabalha com a praxis esta apto a identificar e propor problemas praticos a partir
de atividades essencialmente teoricas.

A organizagdo de acgOes educativas viabiliza que conteudos
histéricos fagam parte da existéncia individual, pois “alimenta” a possibilidade de que
0 pensamento tedrico se realize como mediacdo entre a relagdo do sujeito que
precisa conhecer o real, e a realidade a ser conhecida (ABRANTES;
MARTINS,2007). Para tal, o professor necessita de uma formacéo continuada que
Ihe permita a apropriacdo de conceitos que se configurem como instrumentos do

pensamento em sua relagdo com a realidade, para a compreensao do real.
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Outro ponto observado nas respostas das professoras refere-se a
utilizacdo de variados recursos para instrumentalizar o conteldo as criancas. De
acordo com Gasparin e Petenucci (2008), a instrumentalizacdo é o meio pelo qual o
professor apresenta as crian¢cas o conhecimento elaborado, fazendo com que elas
realizem acOes a partir da vivéncia cotidiana que possuem desse mesmo
conhecimento, visando a apropriagcdo do novo conteudo. “Isso constitui
essencialmente a mediacdo pedagogica pela qual se realiza o processo de
internalizacao” (GASPARIN, 2011,p.104).

Nesse contexto, a musicalizacdo, a contacao de historias , 0s jogos
e outras atividades ludicas consolidam-se como aportes importantes para explorar
conteudos. Todavia, se esses elementos forem trabalhados de forma “vazia”, sem
intencionalidade pedagdgica, ndo havera contribuicbes significativas para o
desenvolvimento dos pequenos. O professor, como mediador do conhecimento, € o
intelectual capaz de provocar revolugbes na vida das criangas, possibilitando sua
formacdo plena enquanto ser humano.

Uma das professoras afirmou: “como sou auxiliar da sala, utilizo o
planejamento da professora regente” (P.l). Cumpre destacar que, mesmo o
professor que trabalha como suporte pedagégico na escola da infancia necessita
estar capacitado para o trabalho pedago6gico com as criancas pequenas, 0 que
evidencia a importancia do trabalho em grupo na instituicdo escolar. A respeito
disso, segundo Mello (2007a), nos espacos escolares ndo ha uma hierarquia e
tampouco deve haver uma hierarquia entre os profissionais em sua relacéo

educativa com as criangas.

[...] todos os adultos que trabalham na escola da infancia est&o
envolvidos na formacao da inteligéncia crianga e por isso a reflexdo
coletiva sobre como agir com as criancas é parte do sucesso do
trabalho pedagdgico preocupado com possibilitar as maximas
conquistas de desenvolvimento para as criangas pequenas (MELLO,
2007a, p.19).

Todos os profissionais das escolas da infancia sdo envolvidos no
processo de formacdo da crianga, assim, o professor-suporte também pode se
preparar para atuar no processo de ensino, pois a mera reproducédo do planejamento

€ uma atividade mecanica.
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Outro ponto citado pelas professoras foi a relevancia do ludico. Para
a Teoria Historico-Cultural, a ludicidade desempenha um papel fundamental na
apropriacdo da cultura humana, pois propicia que a crianca: amplie seu
conhecimento de mundo; acumule experiéncias; desenvolva as fun¢des da fala, do
pensamento e da atengdo; e crie teorias, isto &, interprete e expligue o que vai
acontecendo (MELLO,2007a). A brincadeira configura-se como a principal atividade
da crianca pequena.

Arce (2004b) ao discutir o papel da brincadeira, afirma a
necessidade de se superar o olhar empirico, ndo restringindo o brincar a uma
atividade apenas prazerosa para a crianga. A autora aponta a brincadeira como um
mecanismo valioso de aprendizagem na educacdo da crian¢ca pequena. Com efeito,
restringir essa atividade ao prazer constitui um reducionismo, um processo de

naturalizagéo.

Quando a importancia da brincadeira na formagéo da crianga centra-
se na questdo do prazer, o préprio significado social e histérico da
brincadeira é secundarizado e torna-se desnecessario explicar de
forma cientifica em que a brincadeira consiste, qual sua
especificidade como atividade humana e por que ela é necesséria ao
desenvolvimento infantil (ARCE, 2004b,p.159).

Em vista disso, cabe ter um certo cuidado: muito se fala em
atividades ladicas na Educacédo Infantil, contudo, € essencial reconhecer o modo
como estas estdo sendo trabalhadas com as criancas. Nas observacdes realizadas
na instituicdo, constatamos que o momento lidico que as crian¢as vivenciavam nao
tinha nenhum tipo de direcionamento e/ou intervengcao por parte das professoras.
Enquanto as criangas brincavam com determinados objetos, as professoras as
deixavam “a vontade”. Nesse contexto, Arce (2004b), o professor sofre um processo
de descaracterizagéo, pois deixa de ensinar, reduzindo sua intervencdo, em espacos
escolares, a uma mera participagao.

Ademais, reforcamos a ideia ja posta de que o professor atuante na
primeira infancia precisa de uma formagéo soélida, que lhe faculte os subsidios
necessarios para a humanizacdo dos individuos. Ao pretendermos elaborar o
conhecimento por meio do método dialético com um grupo de professoras,
almejamos um projeto de intervencédo que pudesse subsidiar as participantes para a

concretizacdo de uma praxis humanizadora. Além disso, buscamos partir da
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aparéncia do real para que pudéssemos chegar a sua esséncia, por intermédio do
conhecimento cientifico.

Cumpre ressaltar que o questionario final € um resultado parcial da
sintese do conhecimento mediado, por parte das professoras. E na atividade pratica
dessas profissionais que poderemos saber se a realidade alcangou um salto
qualitativo para a possibilidade. O projeto de formacdo, ao trazer 0os conceitos
basicos da Teoria Histérico-Cultural e préaticas educativas humanizadoras, teve como
objetivo ultimo socializar o conhecimento, de modo que houvesse uma mudanca na
pratica pedagodgica das professoras, que evidenciava forte presenca de préaticas
espontaneas.

De modo geral, o relato das professoras, no questionario final,
demonstra que existe a necessidade de um maior aprofundamento teérico sobre os
pressupostos que norteia, sua pratica pedagolgica. Para que as professoras
consigam efetivar uma praxis transformadora, é preciso que tenham em mente: o
tipo de homem que pretendem formar; qual é a funcdo do trabalho educativo; como
realizar a mediacéo entre o conteudo e as vivéncias das criancas; e nunca limitar a

busca pelo conhecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

A proposta do presente estudo, que foi investigar de que modo a
formacdo profissional do professor da primeira infancia contribui para o
desenvolvimento da atividade de ensino e de uma praxis humanizadora no
processo de aprendizagem da crianga, possibilitou-nos constatar que o professor
necessita sobrepujar a aparéncia dos fendmenos educativos, ou seja, dos
conhecimentos e das praticas espontaneas em seu trabalho pedagdgico. Para o
professor - considerado um intelectual pela concep¢do do Materialismo Historico-
Dialético - € fundamental a apropriacdo do conhecimento historicamente elaborado
em sua esséncia, a fim de socializa-lo com as criancas pequenas por intermédio do
ensino. Nesse sentido, Marx e Engels (1998) ja argumentavam que o professor
precisa ser educado, ou seja, que precisa se munir de conhecimentos tedricos e
afastar-se de um trabalho pautado na empiria, em atos espontaneos, que néao
contribuem para o desenvolvimento das capacidades humanas nas criangas.

Com o intuito de atender aos objetivos propostos, apresentarmos,
inicialmente, os fundamentos ontolégicos do trabalho do professor na sociedade
contemporanea, para compreendermos, por meio da histéria, a constituicdo do ser
social. Para isso, nos preocupamos em evidenciar o carater social do
desenvolvimento humano e constatamos que, por meio da atividade préatica do
trabalho, o homem construiu e elaborou 0 mundo dos homens, o mundo da cultura,
de modo a suprir suas necessidades basicas de sobrevivéncia. Foi pela cultura que
a espécie humana desenvolveu as capacidades que lhe sédo préprias, como a
linguagem, a consciéncia, a atencdo, a memoria, dentre outras.

Discutimos ndo somente esses aspectos, mas nos debrugcamos,
também, sobre os estudos de Marx, para expor 0s impactos sociais, politicos e
histéricos que o trabalho sofreu ao longo do tempo. Contextualizamos o trabalho na
era primitiva, escravista, feudal e burguesa; evidenciamos as relagdes de producéao,
0 surgimento da propriedade privada e da economia da sociedade capitalista, alvo
de estudos e criticas de Marx (1996). Ao apresentarmos esses elementos,
constatamos a importancia da mediacdo historica do trabalho na formacéo do ser
social, além de sua intima relagdo com a educacao, ja que esta se configura como

um trabalho imaterial.
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Assim, entendemos que compreender 0s processos envolvidos nas
relagbes de trabalho é imprescindivel ao professor da infancia, uma vez que seu
préprio trabalho esta diretamente relacionado a disseminacdo do conhecimento
elaborado, para a formacao de capacidades essencialmente humanas na crianca.

Nesse contexto, considerando nosso objeto de estudos - a formacgao
de professores para uma praxis pedagdgica humanizadora na primeira infancia - ,
buscamos apresentar os aspectos filoséfico-epistemologicos da Psicologia Historico-
Cultural, para tornar clara a compreensdo dos fundamentos béasicos da teoria.
Refletimos, também, sobre a Teoria Historico-Cultural do desenvolvimento humano,
gue supera as perspectivas inatistas que consideram a formacdo do homem apenas
sob o carater biologico, e enfatizamos, além disso, 0s elementos principais que
contribuem para o desenvolvimento psiquico: o social, o histérico e o cultural,
Ressaltamos, também, o papel dos signos e instrumentos que possibilitam o
desenvolvimento das capacidades tipicamente humanas do individuo.

Salientamos, outrossim, a dimensao “macro” da Educacao Infantil no
cenario brasileiro, resgatando sua historia e avancos e retrocessos que essa
modalidade de ensino sofreu, pois entendemos que, para compreender um objeto
em sua esséncia, € indispensavel uma analise de sua totalidade e de toda a sua
dindmica. Por ser regulamentada por 6Orgdos publicos, expusemos, também, a
Educacao Infantil a partir da visdo de alguns documentos legais. Nesse sentido,
ficou evidente que a Educacéo Infantil ainda ndo recebe a atencéo devida como uma
modalidade de ensino.

Apresentamos a concepcao de infancia segundo a Teoria Histérico-
Cultural, de modo a evidenciar quem é essa crianc¢a inserida na sociedade. Longe
de ser um individuo que ndo aprende, a crianca é um ser que, desde o0 seu
nascimento, esta em constante processo de aprendizagem, pois desenvolve suas
capacidades ontolégicas essenciais por intermédio das relacdes sociais que
estabelece com outros homens. Isso se confirma por meio da formacao do bebé, ou
seja, de suas conquistas desde o Utero materno. Gragas a interacdo com o adulto
cuidador e as interagcbes que mantém com o0 meio em que vive, o bebé desenvolve
funcdes psiquicas superiores que contibuem para a sua humanizacéo.

Destacamos, nesse contexto, a importancia da formacdo de
conceitos cientificos pelo professor, como possibilidade de efetivagdo de uma praxis

revolucionaria na vida da crianca pequena. Enfatizamos a necessidade de o
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professor da infancia obter uma formacéo tedrica solida para atuar como mediador
no processo de ensino e aprendizagem da crianga, pois este é o intelectual que
pode ensinar o conhecimento elaborado as mesmas e, desse modo, precisa superar
praticas embasadas apenas nos cuidados basicos, pois, para a Teoria Historico-
Cultural, a escola € o lugar privilegiado de educacéo e ensino da crianga pequena.

Com relagdo a metodologia empregada na pesquisa, apresentamos
0s pressupostos filosoéficos e cientificos basicos do Materialismo Historico-Dialético,
para um melhor entendimento dos fundamentos utilizados para a realizacdo do
presente estudo. Situamos 0 cenario em que a investigagdo ocorreu, ou seja, a
realidade da instituicdo de Educacado Infantil, de modo a conhecer os sujeitos
envolvidos em todo o processo, ponto de partida para uma pesquisa. Por
conseguinte, apresentamos os resultados do projeto de intervencéo realizado no
Centro de Educacéo Infantil, com o corpo docente. Para a efetivacdo da elaboracéo
e producdo do conhecimento, utilizamos o método dialético - sincrese, analise e
sintese.

Os estudos e analises realizados, ao longo da pesquisaqg, revelaram
a necessidade de formacéo tedrica por parte do professor da primeira infancia, a fim
de que possa efetivar uma praxis humanizadora em seu trabalho educativo. Embora
as professoras considerem os estudos continuos como fator preponderante para o
ensino, aprendizagem e desenvolvimento das criangas, ha, ainda, muitos impasses
para a concretizacdo de uma praxis significativa que vise ao desenvolvimento das
capacidades, especificamente, humanas nas criangas.

Ao analisarmos o0s dados sincréticos das observagdes, do
qguestionario inicial e da entrevista, percebemos um trabalho educativo pautado no
senso comum, no imediatismo e na espontaneidade. A fala das professoras, no
momento da entrevista, demonstrou um conhecimento superficial acerca do que é
praxis pedagogica. Além disso, constatamos que, de modo geral, as participantes
ndo adotam nenhuma teoria para fundamentar sua acdo pedagodgica.

Com efeito, o projeto de intervencdo teve como objetivo apresentar
os elementos principais da Teoria Histérico-Cultural e da Pedagogia Historico-
Critica, visando ao aprimoramento pedagogico das professoras, para que possam
atuar em beneficio da aprendizagem e do desenvolvimento das criangcas pequenas.
Assim, em conjunto com as professoras, analisamos e discutimos textos cientificos,

relacionando-os com a pratica docente, a luz da teoria em foco. Todavia, um fator
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dificultoso, nesse processo, foi a auséncia da leitura prévia dos textos pelas
professoras, comportamento este que se reiterou durante a maior parte da
programacao. Cumpre ressaltar também, que o tempo destinado a atividade de
estudos juntamente com as participantes fora insuficiente, tendo que se estender em
todos os encontros, pois foi necesséario destinar alguns minutos para que elas
pudessem realizar a leitura do material em conjunto. Assim, avaliamos que as
professoras, embora considerem a formac&do como algo imprescindivel e necessario
a pratica, necessitam desenvolver o habito da leitura, fator essencial para o
desenvolvimento do professor.

Nesse sentido, percebemos que houve uma limitagdo no que diz
respeito as analises e discussdes dos textos, que poderiam ter sido mais profundas
se todas tivessem realizado a leitura dos materiais disponibilizados. Se ndo ha
leitura prévia, hd uma fragilidade na busca pelo conhecimento elaborado, e isso se
configura como um problema, pois a inexisténcia de um estudo profundo da teoria
obstaculiza a superacdo do conhecimento aparente.

O questionario final evidenciou que, embora de modo parcial, houve
alguma mudanca na acao pedagodgica das professoras. Os dados revelaram que as
participantes mudaram sua concepcao sobre a préaxis. Inicialmente, elas
demosntraram auséncia de articulacdo entre teoria e préatica no trabalho educativo
desempenhado na instituicéo.

ApOs a mediacdo, as professoras relataram que estavam se
dedicando mais a pesquisas e estudos, em busca da melhoria da qualidade do
ensino. Mencionaram, também, que estavam explorando diversos recursos para a
exposicdo dos conteudos para as criancas, tais como: contacdo de histérias,
musicalizacdo e brincadeiras dirigidas. Dessa forma, os resultados indicam que
algumas professoras apresentaram uma transicdo do pensamento sincrético rumo
ao pensamento sintético, isto &, conseguiram abstrair e sintetizar a ideia central dos
textos explorados no projeto de intervencgao, de forma mais elaborada.

Essas constatagcdes evidenciam que o0s resultados obtidos
constituem respostas positvas as proposi¢coes de pesquisa. Nesse sentido, como
resposta a nossas hipoteses iniciais, a partir dos estudos e das analises realizados,
podemos apontar a defesa de uma formagao adequada para que o professor possa
desenvolver um ensino que propicie a aprendizagem da crianga pequena. Para tal, €

importante uma formacao inicial e continuada de qualidade que propicie ao educador
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a apropriacdo dos conhecimentos necessarios a sua préatica pedagogica.

De acordo com os pressupostos do Materialismo Historico-Dialético,
da Teoria Historico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, para que o homem se
torne humano € preciso que ele se aproprie do conhecimento produzido pelas
geracOes precedentes, e isso sO sera possivel por meio do processo educativo.
Assim, compreendemos que o professor € o principal mediador do conhecimento,
isto €, € quem ensina, de modo intencional, os contetudos elaborados, visando ao
desenvolvimento das funcdes psiquicas dos individuos. Um trabalho pautado na
empiria e na espontaneidade nao contribui para a apropriacdo do conhecimento
elaborado pelos individuos.

A segunda hipotese confirma-se devido ao fato de que a Rede
Municipal de Ensino adota, como fundamento de trabalho, a Pedagogia Histérico-
Critica e a Teoria Historico-Cultural. Em contrapartida, conforme as observacfes
realizadas, percebemos que as professoras apdiam suas acdes pedagdgicas em
ideias construtivistas, ou seja, em atividades espontaneas. Nesse cenario, 0
professor perde a relevancia de seu papel como mediador do conhecimento.

A outra hipétese da pesquisa refere-se aos equivocos que podem
ser encontrados na atividade de ensino do professor, tais como: auséncia de
estudos aprofundados sobre o conteldo a ser socializado (esséncia do objeto);
utilizacdo do senso comum para ensinar (conteudos baseados na aparéncia,
espontaneismo); e falta de consciéncia do papel que a educacdo desempenha na
vida do sujeito. Ao longo da pesquisa, detectamos tais equivocos, que foram
confirmados pela investigacdo realizada no Centro de Educacdo Infantil. As
observacbes e as entrevistas com as professoras demonstraram auséncia de
estudos tedricos e, consequentemente, necessidade de adog¢do de uma teoria que
embase seu trabalho pedagogico.

Pudemos perceber que a acao pedagodgica das professoras pauta-se
em aspectos aparentes da realidade, com base em atividades que se limitam em si
mesmas, no “fazer por fazer”, em detrimento de atividades educativas planejadas e
intencionais. As professoras ndo tém consciéncia do papel que a educacgao
desempenha na vida dos individuos, pois ndo adotam uma teoria, um pensamento
tedrico, para embasar sua pratica educativa.

A Ultima hipétese de pesquisa esta relacionada a necessidade da

intencionalidade pedagdgica por parte do professor, uma vez que a auséncia desta
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pode ocasionar equivocos e, assim, obstaculizar um trabalho que proporcione a
aprendizagem e minimize a distdncia da esséncia dos conteudos a serem
socializados. No decorrer da pesquisa, buscamos enfatizar a necessidade de um
trabalho intencional por parte do professor, a fim de possibilitar 0 desenvolvimento
das capacidades humanas nas criancas. Ora, se defendemos que o homem sé se
torna humano por meio de processos de relagcdo social e educacao, é imprescindivel
a organizacdo de um trabalho pedagogico que vise a disseminacdo do
conhecimento elaborado, posto que concebemos a escola da infancia como o |6cus
privilegiado do conhecimento.

Convém destacar, nesse sentido, que ainda ha muitas dificuldades a
serem superadas na busca por um trabalho intencional e planejado, o que demanda
esforco fisico e intelectual continuo por parte dos professores. Nesse contexto, a
dissertacdo apontou contribuicdes significativas alcangcadas pela formacéao pessoal e
coletiva da equipe de professoras, que podem impactar a aprendizagem e 0
desenvolvimento das criancas. Destacamos, também, as contribuicbes no ambito
académico e social, visto que a formacdo de professores € um aspecto essencial
para o desenvolvimento de um trabalho educativo de qualidade, com vistas a uma
educacdo humanizadora.

A partir disso, defendemos que uma formagdo continuada,
fundamentada nos pressupostos critico-dialéticos, facultard ao professor a
superacdo da espontaneidade presente em suas acdes praticas nas escolas da
infancia. A realidade encontrada no Centro de Educacédo Infantil possibilitou
profundas reflexdes sobre as possibilidades de mudanca em relacdo ao trabalho do
professor da primeira infancia.

Assim, para que as professoras possam sobrepujar o trabalho
pautado em uma pratica aparente, é necessaria uma constante busca pela
apropriagcdo do conhecimento elaborado, para que possam conhecer o fenémeno
educativo além das aparéncias. E preciso também, a organizacdo de um ensino
intencional, com base em recursos didaticos utilizados como instrumentos para
abordar conteudos de ensino, de modo a possibilitar o acesso da crianca pequena a
cultura elaborada.

Ressaltamos que a pesquisa ndo pretende esgotar a tematica em
guestao, pois estamos inseridos em um contexto dinamico e complexo, que envolve

uma multiplicidade de dimensdes que circundam o objeto de pesquisa. Desse modo,
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entendemos a necessidade de as professoras da instituicdo refletirem sobre seu
trabalho educativo e buscarem, continuadamente, teorias que possam enriquecer
sua pratica com novas possibilidades de ensino.

Esses fatos nos levam a concluir que atividades pautadas no
espontaneismo deixam de reconhecer a tarefa precipua do trabalho educativo, uma
vez que secundarizam o ensino e, consequentemente, o papel do professor. Para a
perspectiva critico-dialética, a unido entre teoria e pratica € a grande aliada para
uma acdo pedagodgica de qualidade, com vistas ao desenvolvimento integral da
crianca. Compreendemos que é necessario, ainda, percorrer um longo caminho para
que a apropriagdo do conhecimento cientifico traga transformacgfes significativas

para uma praxis humanizadora.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (professor)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

“Formacao e Ensino na Primeira Infancia: esséncia e aparéncia para uma
praxis humanizadora”

Prezado(a) Senhor(a):

Gostariamos de convida-lo (a) para participar da pesquisa “Formagao e Ensino na
Primeira Infancia: esséncia e aparéncia para uma praxis humanizadora” a ser
realizada no Centro de Educacdo Infantil ****x*xrxkkixtk = objetivo da pesquisa €
investigar “de que modo a formagéao profissional do professor em sua atividade de
ensino viabiliza uma praxis emancipatdria no processo de aprendizagem da crian¢a
de 0 a 3 anos”. Sua participacdo € muito importante e ela se daria da seguinte
forma: Na primeira parte entregaremos um questionario contendo trés questdes
acerca da formacao e ensino do professor para que vocé responda por intermédio
da escrita. Na segunda parte acontecerd uma entrevista oral contendo 8 questdes.
Esclarecemos que sua participacéo € totalmente voluntéria, podendo vocé: recusar-
se a participar, ou mesmo desistir a qualquer momento, sem que isto acarrete
qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, também, que suas
informacgdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa e serdo tratadas
com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade.

Esclarecemos ainda, que vocé ndo pagard e nem serad remunerado (a) por sua
participacdo. Garantimos, no entanto, que todas as despesas decorrentes da
pesquisa serao ressarcidas, quando devidas e decorrentes especificamente de sua
participagéo.

Os beneficios esperados sdo o aprimoramento da praxis pedagoégica do professor
por meio de curso de formacao continuada, o qual podera fornecer subsidios aos
profissionais no trabalho intencional com criancas de 0 a 3 anos promovendo seu
desenvolvimento e consequentemente sua emancipagdo. A pesquisa também
podera contribuir com a apropriacdo do conhecimento cientifico.

Quanto aos riscos, a pesquisa podera causar 0 constrangimento dos participantes
ao responderem o questionario. Poderdo sentir certo desconforto no momento de

registrar suas respostas. Para ameniza-los, poderemos amparar 0s participantes,
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oferecendo a oportunidade de interromper o preenchimento do instrumento de dados
quando necessario.

Caso vocé tenha davidas ou necessite de maiores esclarecimentos poderda nos
contatar: Dayanne Vicentini, residente na rua Santa Catarina, n°® 146, cidade de
Rolandia — Pr. Telefone fixo (43) 31560361, celular (43) 96036863, e-mail:
dayannevicentini@hotmail.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 vocé.

Londrina, 01 de dezembro de 2016.

Dayanne Vicentini
RG: 76831084

------------------------ , tendo sido devidamente esclarecido sobre os
procedimentos da pesquisa, concordo em participar voluntariamente da pesquisa

descrita acima.



mailto:cep268@uel.br
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APENDICE B — Questionario Inicial para os professores

Ficha de Questdes

“Formacéo e Ensino na Primeira Infancia: esséncia e aparéncia para uma praxis
humanizadora”

Questionario elaborado por: Dayanne Vicentini e Prof. Dr. Marta Silene Ferreira Barros.

Dados Pessoais

NOME: === mm e ([ 70 [= ——

Graduacéo: ----------- A

ANO de CONCIUSAD: =-======m=mmmmmmmm s

Instituicdo:----------- e

Po6s-graduacéo: mmmmmm oo e

Tempo de servico na educagdo infantil: =--------==--=-=emmmmemmmeemmmeev
QUESTOES

1.Em sua opinido, a formacdo continuada é importante para o desenvolvimento do professor?
R im e e oo e

2.Quais as principais necessidades dos professores da Educacdo Infantil para as quais a

Formacdo poderia contribuir? Cite.

3.Quais os contetdos vocé gostaria de estudar para contribuir para o aprimoramento de sua

pratica pedagdgica?







APENDICE C — Roteiro de entrevista para com 0s professores

“Formacéao e Ensino na Primeira Infancia: esséncia e aparéncia para uma praxis
humanizadora”

Questionario elaborado por: Dayanne Vicentini e Prof. Dr. Marta Silene Ferreira Barros.

Dados Pessoais

QUESTOES PARA A ENTREVISTA

1.Qual o papel da escola infantil na formacéo das criancas?

2.Em sua opinido, como deve ser o trabalho educativo na Educagéo Infantil de 0 a 3?

235

3.Quais 0s aspectos essenciais para que ocorra 0 processo de ensino e aprendizagem na

primeira infancia?

4.Existe conteldo de ensino para a crianca pequena? Quais? De que modo podem ser

trabalhados?

5.0 que vocé entende por praxis pedagdgica?

6.0 professor da crianga de O a 3 precisa participar de um projeto de formacdo? Por qué?

Vocé participa de algum projeto de formacao?

7.Vocé tem feito leituras que contribuem para o seu processo de ensino? Quais?

8.Existe uma teoria que orienta seu trabalho educativo? Quais autores vocé utiliza para

fundamentar sua pratica com as criangas?
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APENDICE D — Questionario final para os professores

Ficha de Questdes

“Formacao e Ensino na Primeira Infancia: esséncia e aparéncia para uma praxis
humanizadora™

Questionario elaborado por: Dayanne Vicentini e Prof. Dr. Marta Silene Ferreira Barros.

Apds ter participado do curso de formacdo continuada ministrado por Dayanne Vicentini,
solicitamos que respondam as questfes abaixo.

Dados Pessoais

QUESTOES

1.Ap0s a participacdo no projeto de intervencdo, vocé considera que houve alguma
mudanca em sua pratica pedagdgica?
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ANEXO A - Aprovacao do Projeto de Pesquisa aprovado pelo Comité de Etica em

Pesquisa

CW PlatoPorme MINISTERIO DA SAUDE - Conselho Nacional de Satde - Comisso Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP
. <z§‘ st FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS

1. Projeto de Pesquisa:
FORMAGAO E ENSINO: ESTUDO A PARTIR DAS CATEGORIAS DIALETICAS ESSENCIA E APARENCIA PARA UMA PRAXIS EMANCIPATORIA
NA PRIMEIRA INFANCIA

2. Nimero de Participantes da Pesquisa: 9

3. Area Tematica:

4, Area do Conhecimento:
Grande Area 7. Ciéncias Humanas

PESQUISADOR RESPONSAVEL

5. Nome:

DAYANNE VICENTINI

6. CPF: 7. Endereco (Rua, n.°):

090.267.419-60 SANTA CATARINA 1/611 CENTRO ROLANDIA PARANA 86600169

8. Nacionalidade: 9. Telefone: 10. Outro Telefone: 11. Email:

BRASILEIRO (43) 3156-0361 dayannevicentini@hotmail.com

Termo de Compromisso: Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugdo CNS 466/12 e suas complementares. Comprometo-me a
utitizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou néo.
Aceito as responsabilidades pela condugdo cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha sera anexada ac projeto devidamente assinada
por todos os responsaveis e fara parte integrante da documentacéc do mesmo.

Chiier
Data: ©2 1 o8& | 16 L%W’Udcwx@d,
Q)

Assinatura

INSTITUIGAO PROPONENTE

12. Nome: 13. CNPJ: 14. Unidade/Orgao:

Universidade Estadual de Londrina - UEL CECA - Programa de Mestrado em Educagéo
15. Telefone: 16. Outro Telefone: i
(43) 33714071

Termo de Compromisso (do responsavel pela instituigao ): Declaro que conhego e cumprirei os requisitos da Resolugdo CNS 466/12 e suas
Complementares e como esta instituicdo tem condices para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execugdo.

Responsavel: Q{Lt/?ll . FQE&)QL\EA me(éﬁ'vPF 66/4 gés 5@7 ’9(

CargofFungao: CZQPJ) s ?pé gD/UOA?AQ e U ez—
Prof® Dr® Silvia Marcia Fo

: meira Meletti
; rdenadors do Proas :
Data: L iﬂl’fduﬁgb.gﬁlcngi/ﬁ?a

PATROCINADOR PRINCIPAL

Nao se aplica.
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ANEXO B - Declaracdo de Concordancia dos Servigcos Envolvidos e/ou Instituicdo

Co-Participante.

Declaragao de Concordancia dos Servigos Envolvidos e/ou de Instituicdo

Co-Pai’ticipante

Rolandia, 13 de julho de 2016

lima. Sra. Profa. Dra. Alexandrina Aparecida Maciel Cardelli
Coordenadora do CEP/UEL

Senhora Coordenadora

Declaramos que nés do Centro de Educacgéo Infantil

, estamos de acordo com a condugdo do projeto de pesquisa

“Formagéo e Ensino: estudo a partir das categorias dialéticas esséncia e

aparéncia para uma praxis emancipatéria na primeira infancia’ sob a

responsabilidade de Dayanne Vicentini nas nossas dependéncias, tdo logo o

projeto seja aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo seres

Humanos da Universidade Estadual de Londrina, até o seu final em julho de
2017.

Estamos cientes que as unidades de andlise da
pesquisa serdao com os professores que atuam com criancas da Educacdo
Infantl os quais responderdo uma entrevista escrita semiestruturada e
participarao de uma proposta de formagdo continuada bem como de que o
presente trabalho deve seguir a Resolugdo 466/2012 do CNS e
complementares.

Atenciosamente,

v”ﬁ:,‘_ﬁ__f Ar/j/‘/~‘v
ZILDA A SILVA LOPFS
Diretora

Responsavel pelo Servico,
Instituicdo, Departamento etc.



