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RESUMO

A presente investigacdo foi desenvolvida a partir da perspectiva da Pedagogia
Historico-critica e da Psicologia Historico-cultural, no que se refere a atividade de
ensino e a atividade da crianca no desenvolvimento do psiquismo. Para tanto,
problematizamos as concep¢des que negam a educacao escolar, estigmatizam o
ensino e defendem perspectivas naturalizantes e espontaneas concernentes ao
desenvolvimento infantil. Nesse contexto, esta pesquisa objetiva compreender a
concepcao de professores(as) da Educacao infantil, acerca da relagdo ensino,
aprendizagem e desenvolvimento, na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica e da
Psicologia Historico-Cultural. Partimos de uma aproximacdo com a pratica social,
alicercada nos fundamentos filoséficos e metodolégicos do materialismo historico-
dialético, que busca a compreensdo do objeto de estudo em sua historicidade,
percebendo seu movimento histérico, sua génese e sua transformacéo. Com base no
referido método, buscamos realizar a captura da estrutura e da dindmica do objeto
investigado, desvelando suas reais conexfes e relacdes objetivas presentes na
unidade dialética atividade de ensino e atividade principal da crianca, de modo a
buscar compreender o fendmeno em suas multiplas determinacfes. Assim,
confirmamos a tese de que a concep¢do de ensino, vinculada a perspectiva da
pedagogia historico-critica e da psicologia historico-cultural possibilita a compreenséo
do(a) professor(a) da Educacao Infantil acerca do papel potencializador da atividade
de ensino na atividade principal da crianca e o desenvolvimento das maximas
capacidades infantis. A pesquisa empirica foi realizada nos anos de 2022 e 2023, com
12 (doze) professores(as) de Educacéao Infantil que trabalham em Centros Municipais
de Educacdo Infanti da Rede Municipal de Jodo Pessoa-PB. A entrevista
semiestruturada constituiu-se como principal instrumento de coleta de informacdes.
Os discursos dos sujeitos da pesquisa evidenciaram a existéncia de uma
estigmatizacdo do ensino, principalmente nessa etapa educacional, vinculando-o a
pedagogia tradicional e a mera transmissdo de saberes mecéanicos, assim como
apontam um processo de construcdo de identidade da Educacéo Infantil atravessado
por contradi¢cdes e permeado por concepgdes acerca do processo de aprendizagem
e desenvolvimento infantil baseadas em perspectivas naturalizantes e espontaneas
gue reforcam ainda mais a precarizacéo do trabalho pedagadgico e a fragilidade teérica
da formacéao docente. Em um contexto marcado pela negacéo da atividade de ensino
como um processo de intervencao intencional e consciente do(a) professor(a) para
promover o desenvolvimento do psiquismo infantil, torna-se ainda mais urgente que
o(a) professor(a) compreenda a necessidade de organizar o ensino, visando conduzir
a atividade principal que guia o desenvolvimento da crianca, de forma a mobilizar ndo
apenas as capacidades e processos psiquicos ja formados e consolidados no
psiquismo infantil, bem como aqueles que se apresentam como possibilidade iminente
de desenvolvimento. Por fim, é essencial que a atividade da crianca esteja organizada
no sentido do desenvolvimento de novas capacidades afetivo-cognitivas, por meio de
um processo de ensino desenvolvente na Educacéao Infantil.

Palavras-chave: Atividade de ensino; desenvolvimento do psiquismo; educacao
infantil; Pedagogia Historico-Critica; Psicologia Histérico-Cultural.



ABSTRACT

This research was developed from the perspective of Historical-Critical Pedagogy and
Historical-Cultural Psychology regarding the teaching activity and the child’s activity in
the development of the psyche. To this end, we problematize the conceptions that deny
school education, stigmatize teaching and defend naturalizing and spontaneous
perspectives concerning child development. In this context, this research aims to
understand the conception of Childhood Education teachers about the relationship
teaching, learning and development from the perspective of Historical-Critical
Pedagogy and Historical-Cultural Psychology. We started from an approach to social
practice, based on the philosophical and methodological foundations of historical-
dialectical materialism, which attempts to understand the object of study in its
historicity, recognizing its historical movement, its genesis and its transformation.
Based on this method, we seek to capture the structure and dynamics of the
investigated object, revealing its real connections and objective relationships present
in the dialectical unity between the teaching activity and the main activity of the child,
in order to be able to understand the phenomenon in its multiple determinations. Thus,
we confirm the thesis that the conception of teaching, linked to the perspective of
historical-critical pedagogy and historical-cultural psychology, enables the Early
Childhood Education teacher's understanding of the enhancing role of teaching in the
activity of the child and the development of maximum child capabilities.The empirical
research was performed in the years of 2022 ad 2023, with 12 (twelve) Childhood
Education teachers who work in Municipal Childhood Education Centers in the
municipal system of Jodo Pessoa-PB. The semi-structure interview was the main
instrument used to collect information. The discourses of the research subjects
highlighted the existence of a stigmatization of teaching, especially at this educational
stage, linking it to traditional pedagogy and the mere transmission of mechanical
knowledge, as well as pointing to a process of construction of identity of Childhood
Education crossed by contradictions and permeated by conceptions about the learning
process and child development based on naturalizing and spontaneous perspectives
that further reinforce the precariousness of pedagogical work and the theoretical
fragility of teacher formation. In a context characterized by the denial of the activity of
teaching as a process of intentional and conscious intervention by the teacher to
promote the development of the child psyche, it becomes even more urgent for the
teacher to understand the importance to organize teaching, aiming to conduct the main
activity thar guides the child’s development, in order to mobilize not only the capacities
and psychic processes already formed and consolidated in the child psyche, but those
that present themselves as imminent possibility of development. Finally, it is essential
that the child’s activity is organized towards the development of new affective-cognitive
abilities, through a developmental teaching process in Childhood Education.

Keywords: Teaching activity; development of psyche; childhood education; Historical-
Critical Pedagogy and Historical-Cultural Psychology.



RESUMEN

La presente investigacion fue desarrollada desde la perspectiva de la Pedagogia
Histérico-critica y de la Psicologia Historico-cultural con respecto a la actividad de
enseflanza y la actividad del nifio en el desarrollo del psiquismo. Para ello,
problematizamos las concepciones que niegan la educacién escolar, estigmatizan la
ensefianza y defienden perspectivas naturalizantes y espontdneas concernientes al
desarrollo infantil. En ese contexto, esta investigacion tiene como objetivo comprender
la concepcion de profesores(as) de Educacion Infantil acerca de la relacién
ensefianza, aprendizaje y desarrollo desde la perspectiva de la Pedagogia Historico-
Critica y de la Psicologia Histérico-Cultural. Partimos de una aproximacién con la
practica social, basada en los fundamentos filoséficos y metodoldgicos del
materialismo historico-dialéctico, que busca comprender el objeto de estudio en su
historicidad, percibiendo su movimiento histérico, su génesis y su transformacion. A
partir de este método, buscamos captar la estructura y la dindmica del objeto
investigado, desvelando sus conexiones reales y relaciones objetivas presentes en la
unidad dialéctica entre la actividad de ensefianzay la actividad principal del nifio, para
buscar comprender el fenébmeno en sus multiples determinaciones. Asi, confirmamos
la tesis de que la concepcion de ensefianza, vinculada a la perspectiva de la
pedagogia historico-critica y de la psicologia historico-cultural, posibilita la
comprension por parte del docente de Educacion Infantil del papel potenciador de la
ensefianza en la actividad del nifio y en el desarrollo de capacidades maximas del
nifio. La investigacion empirica se llevo a cabo en los afios 2022 y 2023, con 12 (doce)
profesores(as) de Educacion Infantil que trabajan en Centros Municipales de
Educacion Infantil de la red municipal de Jodo Pessoa-PB. La entrevista
semiestructurada fue el principal instrumento utilizado para la recogida de
informaciones. Los discursos de los sujetos de la investigacion evidenciaron la
existencia de una estigmatizacion de la ensefianza, principalmente en esa etapa
educativa, vinculandola a la pedagogia tradicional y a la mera transmision de
conocimientos mecanicos, ademas de sefialar un proceso de construccién de la
identidad de la Educacion Infantil atravesado por contradicciones e impregnado de
concepciones sobre el proceso de aprendizaje y desarrollo infantil basadas en
perspectivas naturalizantes y espontaneas que refuerzan alin mas la precarizaciéon del
trabajo pedagdgico y la debilidad tedrica de la formacién docente. En un contexto
marcado por la negacion de la actividad de ensefilanza como un proceso de
intervencion intencional y consciente del(la) profesor(a) para promover el desarrollo
del psiquismo infantil, se hace aun mas urgente que el(la) profesor(a) entienda la
necesidad de organizar la ensefianza, buscando conducir la actividad principal que
direcciona el desarrollo del nifio, de manera a movilizar no sélo las capacidades y los
procesos psiquicos ya formados y consolidados en el psiquismo infantil, sino aquellos
gue se presentan como inminente posibilidad de desarrollo. Por ultimo, es esencial
gue la actividad del nifio esté organizada hacia el desarrollo de nuevas capacidades
afectivo-cognitivas, a través de un proceso de ensefianza que se desarrolla en la
Educacion Infantil.

Palabras-clave: Actividad de ensefianza; desarrollo del psiquismo; educacion infantil;
Pedagogia Historico-Critica; Psicologia Historico-Cultural.
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1 INTRODUCAO

Quem tem consciéncia para ter coragem
Quem tem a forga de saber que existe

E no centro da prépria engrenagem
Inventa contra a mola que resiste

Quem néo vacila mesmo derrotado
Quem ja perdido nunca desespera

E envolto em tempestade, decepado
Entre os dentes segura a primavera.
(Primavera nos Dentes)*

Inspirada no tema proposto pelo Congresso, "Pedagogia historico-critica e
educacao escolar: primavera nos dentes”?, que faz alus&o a obra musical denominada
'Primavera Nos Dentes', produzida pelo grupo musical brasileiro Secos & Molhados,
imbuida de um sentimento de resisténcia que dou inicio a esta introducdo. Ao longo
destes Ultimos anos, tenho buscado ser essa “contra mola" que resiste aos
retrocessos nas politicas sociais e educacionais; ao negacionismo que invade
violentamente todas as areas do conhecimento; ao fundamentalismo politico e
religioso, e, principalmente resistindo criticamente ao “obscurantismo beligerante”
(Saviani; Duarte, 2021) que produz e reproduz individuos ainda mais alienados “de si
mesmo”, “do seu ser como membro do género humano”, da “natureza” e “dos demais
seres humanos” (Mészaros, 2016).

Neste cenario desafiador, enfrentamos a Pandemia de Covid-19 que impactou
a todos ao redor do mundo. Coincidentemente, foi em marcgo de 2020 que o Doutorado
teve inicio. Fomos abruptamente retirados das salas de aula fisicas e “empurrados”
para o Ensino Emergencial Remoto, em salas de aulas virtuais. O que inicialmente
seria uma solucdo temporaria, acabou se instaurando no pais inteiro. Enquanto
lidavamos com as adversidades que se apresentavam, diante das condi¢cfes objetivas

que tinhamos, enfrentavamos essa avalanche conduzindo nossas pesquisas.

! Primavera nos Dentes da banda Secos & Molhados. A mdsica integra o primeiro disco da banda,
lancado em 1973 com 0 nome homoénimo. A composicao da melodia é de Jodo Ricardo, mas a letra
€ a adaptagdo de um poema de seu pai, Jodo Apolinario. Podemos claramente interpreta-la como
libelo contra a ditadura militar. Disponivel em: https://u42.com.br/desvendando-os-classicos-03-
primavera-nos-dentes-secos-molhados/.

2 O Congresso “Pedagogia histérico-critica e educagéo escolar: primavera nos dentes”, ocorreu de
forma presencial na cidade de Séo Carlos-SP nos dias 13 e 14 de abril de 2023. O tema que inspirou
e embalou o congresso faz referéncia a musica “Primavera nos dentes” (Saccomani; Magalhé&es;
Pasqualini, 2023).
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A cancdo da banda Secos & Molhados, criada hd mais de cinco décadas,
durante uma era marcada pela repressdo imposta pela ditadura militar no Brasil,
mantém-se atual e contribui para retratar o cenario politico enfrentado desde o golpe
de Estado que tirou Dilma Rousseff da presidéncia em 2016 (Saviani; Duarte, 2021).
Repleta de metéforas sutis, a cangéo realca a relevancia de preservar a lucidez e a
coragem, mesmo nos meandros de um sistema opressor e alienante. A expressao
‘contra mola que resiste' evoca ndo somente a resiliéncia individual, mas também a
forca coletiva, enfatizando a capacidade de resistir e superar adversidades em defesa
de uma sociedade democratica e da constru¢do de uma escola infantil publica, laica
e de qualidade para os bebés e as criancas.

Assim, parafraseando Saviani e Duarte (2021), é por meio da educacéo escolar,
do processo de elevagéo da consciéncia do nivel do senso comum ao da consciéncia
filosofica, fundamentada nos conhecimentos cientificos e na riqueza artistica, que
poderemos combater a desumanizacdo e a barbarie que vivemos, lutando pela
superacao do sistema capitalista que estruturalmente as produziu.

Diante do exposto e compreendendo que uma pesquisa é fruto de inquietacdes
tecidas ao longo da trajetéria de vida pessoal e profissional do(a) pesquisador(a). Para
tanto, faz-se necessario uma incursdo as raizes da constituicdo desse sujeito
pesquisador(a), compreendendo as conexdes e as relacdes que compde o objeto de
estudo em questéao.

Iniciei os estudos em Pedagogia no ano de 1996 na Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB), ano de promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (n° 9.394/1996), uma legislacdo educacional pautada no modelo neoliberal
gue, na época, suscitou grandes discussodes, expectativas e muitas frustracées no
ambito académico. Entre os anos de 1997 e 2002, comeco a entrar em contato com a
Pedagogia Histoérico-Critica.

Nesse contexto, académicos(as) envolvidos(as) num debate mais amplo e
engajados(as) na luta em defesa da educacdo publica, laica e de qualidade,
defendiam a apropriacéo do saber sistematizado pela classe popular. Esse debate era
cada vez mais intenso e manifestava reacfes legitimas quanto aos rumos da
educacdo brasileira. Foi um periodo de discussbes acaloradas acerca da
implementagcéo de reformas educacionais de cunho neoliberal e de embates na
tentativa de ndo permitir que a educacdo escolar, enquanto politica social, ficasse

esvaziada.
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Diante desse cenario, muitos docentes, resistentes ao projeto de educagéo que
se desenvolvia naquele cenario, procuravam oportunizar uma formacéo critica aos
estudantes, buscando a formacédo de uma competéncia técnica aliada a formacéao de
um compromisso politico (Saviani, 2013b) nos(as) futuros(as) professores(as). Esses
docentes compartilhavam a ideia de que o ato pedagdgico em si ja possuia uma
implicita dimensao ético-politica e acreditavam que as camadas populares sO se
libertariam por meio do acesso ao saber elaborado. Ideais com que comunga Saviani
(2012a, p. 71), ao defender a “apropriagao pelas camadas populares das ferramentas
culturais necessarias a luta social que travam diuturnamente para se libertar das
condi¢des de exploragdao em que vivem”.

Foi no ambito dessas discussdes que tive a primeira aproximagao com as obras
de Saviani. Inicialmente com o livro Do senso comum a consciéncia filoséfica e,
posteriormente, Escola e Democracia, “livros de cabeceira” de alguns/algumas
professores(as) da Licenciatura em Pedagogia da UEPB. Além de Saviani, tive
contato com outros(as) estudiosos(as) dedicados(as) ao desenvolvimento de uma
educacdo emancipadora, fundamentados na dialética materialista, entre eles: José
Carlos Libaneo, Betty Oliveira, Acacia Kuenzer, Gaudéncio Frigotto, Carlos Roberto
Jamil Cury, Neidson Rodrigues e Celestino Alves Junior.

Na Universidade, naquela época, eram intensas as discussdes sobre o papel
social da escola, principalmente no que se refere a educacao destinada as classes
populares. Nessa conjuntura, a obra Escola e Democracia trouxe para a sala de aula
do curso de Pedagogia um debate acirrado, cujo conteudo despertou, nos futuros
Pedagogos(as), um olhar critico sobre as mazelas educacionais, tendo em vista que
o livro aborda criticamente as teorias nao criticas e criticas da educacéo e anuncia,
de forma polémica, uma teoria contra-hegemonica, sobretudo porque Saviani defendia
uma concepcédo pedagogica que possibilitasse superar a viséo critico-reprodutivista.

Era o anuncio de uma teoria pedagoégica que se contrapunha as pedagogias
liberais burguesas, no que se refere, entre outros aspectos, a concepc¢ao de sociedade,
homem, educacdo e processo de ensino-aprendizagem. Uma teoria pedagdgica
fundamentada numa “praxis revolucionaria”. Desse modo, “um projeto comprometido
com a transformacgéo social, ancorado na pratica educativa questionadora, critica e
emancipadora” (Batista; Lima, 2012, p. 2).

Esse momento da minha trajetoria académica ndo poderia deixar de ser

mencionado nesta Tese, sobretudo porque esse grupo de professores do Curso de
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Pedagogia fez a diferenca na constru¢ao de minha identidade, enquanto professora e
pesquisadora. Apesar das condicfes objetivas de trabalho que eram e ainda séo
bastante precarizadas, esses docentes, devido ao seu compromisso politico,
articulado aos interesses populares, e a sua vinculagdo aos ideais historico-criticos,
nao poderiam deixar de garantir aos estudantes de Pedagogia oriundos da classe
popular a apropriacdo do saber historicamente produzido e as condi¢des reais para
gue essa classe tivesse acesso ao conhecimento, subsidiando-os na luta social por
meio da compreenséo das condi¢cOes de exploracao das classes trabalhadoras.

Nesse contexto de forte vinculagdo com a educacéo, como eu havia cursado,
no periodo de 1993 a 1996, o Pedagdgico na Escola Normal, ja trabalhava ensinando
em turmas do pré-escolar e dos anos iniciais do Ensino Fundamental, tanto de escolas
privadas como publicas, na cidade de Campina Grande e nos municipios vizinhos.
Assim, além de participar das discussfes no Curso de Pedagogia, eu, cotidianamente,
vivenciava a realidade educacional e as condicGes precarias de trabalho, buscando
desenvolver, com as ferramentas de que dispunha até aquele momento, uma
educagéao que realmente favorecesse o desenvolvimento integral das criangas.

Nesse periodo, a desvalorizacao do professor da Educacéo Basica cada vez
mais se intensificava: muitas escolas privadas e prefeituras pagavam menos que o
salario-minimo. As condicdes de trabalho eram ainda mais precarias que as que
vemos nos dias de hoje; escolas encontravam-se bastante sucateadas, sem material
didatico-pedagdgico; turmas lotadas, professores(as) precisando trabalhar de forma
extenuante em varias escolas para garantir sua sobrevivéncia financeira. Relaciono
essas condicdes de trabalho ao processo de “coisificacdo” do trabalhador, que o reduz
a condicdo de mercadoria, citando um trecho da obra Manuscritos Econémico-
filosoficos de Marx (2010, p. 80), que ilustra bem essa passagem: “o trabalhador se
torna mais pobre quanto mais riqueza produz, quanto mais a sua produgdo aumenta
em poder e extensao. O trabalhador se torna uma mercadoria tdo mais barata quanto
mais mercadorias cria”.

O contexto de reestruturacdo do capital ocasionou profundas mudancas no
mundo do trabalho e evidenciou ainda mais a precarizacao do trabalho docente. Com
efeito, as reformas educacionais implementadas, especificamente a partir da década
de 1990, so6 reforcaram o controle sobre as atividades docentes, a desqualificagdo
com as remunerac0Oes insignificantes, a perda da identidade, a desprofissionalizacao

e até a subproletarizacdo presente nas formas de trabalho (precério, temporario e
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terceirizado), principalmente na Educagédo Infantil, na etapa da Pré-escola (Bezerra;
Baptista, 2019).

Esse processo de precarizacdo do trabalho docente vem se alastrando em
nosso pais ha séculos e tem refletido fortemente tanto no trabalho pedagdgico como,
consequentemente, na aprendizagem dos sujeitos envolvidos. Segundo Tumolo e
Fontana (2008, p. 164), “[...] é possivel constatar que a proletarizacdo é percebida
como um processo inerente a desqualificacéo e precarizacao do trabalho docente, em
decorréncia das mudancas ocorridas na sociedade capitalista e, como consequéncia,
no processo de trabalho do professor”.

Se, de forma geral, a educacdo enfrenta desafios, na Educacdo Infantil a
situacdo é ainda mais critica, tendo em vista que o docente que trabalha com essa
etapa educacional sofre com o desprestigio social do trabalho realizado com criancas
pequenas, com a fragilidade da formagéo inicial e a desvalorizacdo salarial. Em
consequéncia, esses aspectos tém gerado um processo de desqualificacdo do
trabalho desse profissional, fortalecendo a precarizacéo e dificultando a construcao
da identidade docente (Bezerra, 2019).

Essa etapa educacional foi marcada pela exclusdo de um direito, pauta de luta
dos movimentos populares, mas que, ao longo das décadas, foi sendo ignorado. O
ranco do assistencialismo que marcou profundamente a Educacéo Infantil, ainda hoje,
esta arraigado ao trabalho desenvolvido nas instituigdes infantis.

O reconhecimento da educacédo enquanto direito publico subjetivo e da crianca
como sujeito de direito pela Constituicdo Federal de 1988 configura-se num marco
para a Educacao Infantil em nosso pais. Ao determinar o dever do Estado com a
educacao, garantindo a Educacéo Infantil, em creche e pré-escola, a Constituicdo
Federal de 1988 explicita “[...] a primazia da educagao no conjunto dos direitos sociais”
(Santos, 2015, p. 97). Em consonancia com a Carta Magna, a sancdo da LDBEN
9.394/1996, no contexto da politica nacional e na esteira neoliberal, gera, em sua
contradicdo, avancos significativos ao regulamentar a Educacéo Infantil como a
primeira etapa da Educacdo Basica, reafirmando, assim, o direito inalienavel a
educacdo. Consequentemente, as creches e pré-escolas passam legalmente a ser
consideradas instituices educativas supervisionadas pelas Secretarias Municipais de
Educacao.

Apesar do carater ideologizado da LDBEN 9.394/96, ndo se pode negar a

importancia desta Lei na formulagédo e no gerenciamento de uma politica educacional
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para a sociedade, tendo em vista que, principalmente na Educac&o Infantil,
presenciamos notaveis conquistas nos ultimos anos, no que se refere a mudanca de
concepcao, aspectos pedagoégicos, normativas legais, na gestao publica, na oferta de
vagas, enfim, na constituicdo de uma identidade para esse segmento.

Vale reforcar, no entanto, que as conquistas mencionadas sé foram possiveis
em virtude de lutas histéricas da sociedade civil organizada, das entidades
educacionais, sindicatos, comunidade escolar, entre outros. Movimentos sociais
travados por politicas puablicas de educacdo para as criangas, construindo,
gradativamente, uma concepc¢ao de Educacao Infantil, segundo a qual o direito da
crianca a educacéao de qualidade é considerado prioridade.

A esse respeito, Dias (2007, p. 394) reafirma que, “resultante de um processo
histérico, marcado por recuos e avancgos, encontros e desencontros, 0s discursos
politico-legais acerca da educacao infantil foram se construindo e reconstruindo ao
longo dos tempos”. Nesse desenvolvimento, “diversas fungdes foram sendo
atribuidas/assumidas pelas creches e pré-escolas”, entre elas, “como local de guarda
de criancas pobres e desvalidas; como instituicdo assistencialista e/ou filantropica;
como arremedo da familia e/ou da escola; até a concepc¢ao atual da educacao infantil
como lugar de educacéo e de cuidado”.

Apoés a graduacdo, o0 aumento crescente nos estudos e pesquisas acerca da
Educacéao Infantil levou-me a aprofundar meu conhecimento no ambito da Educacéo
Infantii e a buscar respostas para minhas indagacdes, enquanto professora e
formadora. Neste sentido, resolvi cursar a Pés-graduacgdo lato sensu na Universidade
Federal de Campina Grande (UFCG).

Assim, no ano de 2005, iniciei os estudos na Especializacdo em Educacéo na
linha Praticas e Processos Educativos, na Universidade Federal de Campina Grande
(UFCG), quando desenvolvi uma pesquisa sobre as concepgbes de corpo ao longo
da historia e as influéncias da concepc¢ao cartesiana, do disciplinamento dos corpos e
da supervalorizacao da cogni¢ao na educacéo infantil, estudo desenvolvido a partir de
uma abordagem fenomenoldgica. Esse trabalho gerou muitos frutos por meio de
diversas produgbes académicas e me abriu os horizontes no campo tedrico-

metodoldgico. Além disso, a aproximacdo com os estudos da teoria de Vigotski (na
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época escrito com Y), ainda que vinculado aos aportes sociointeracionistas 3,
possibilitou-me compreender conceitos da Psicologia Histérico-Cultural, até aquele
momento desconhecidos, e sua relacdo com a educacao escolar.

No ano de 2007, iniciei outra especializagdo — desta feita, na Universidade
Estadual da Paraiba (UEPB) — quando, entéo, tive contato com o método materialista
histérico e dialético. Nesse curso, comecei a investigar acerca da categoria fundante
do marxismo: o trabalho. O interesse decorreu do meu objeto de estudo — o trabalho
da tutoria nos cursos a distancia da Universidade Aberta do Brasil (UAB) —, visto que,
na época, eu atuava como tutora no Curso de Administracdo a Distancia, ofertado
pela UEPB, projeto piloto da UAB.

O tema desta tese tem origem, portanto, na realidade vivenciada por mim,
tendo em vista as condic¢des precarias do trabalho docente da Educacao Basica e do
Ensino Superior. Apesar de esta pesquisa ndo estar voltada a Educacéo Infantil, as
leituras e reflexdes para sua producédo foi um divisor de aguas, sobretudo porque me
possibilitaram entrar em contato com as discussdes acera do materialismo histérico-
dialético e, mais especificamente, sobre essa perspectiva por intermédio da obra
Vigotski e o aprender a aprender, de Newton Duarte.

De 2011 a 2016, participei de dois grupos de pesquisa que contribuiram
decisivamente para a minha formacdo como professora da Educacdo Bésica e
pesquisadora em Educacdo. Um dos grupos de pesquisa se debrucava sobre
Mediacdo Pedagogica e a Teoria Histérico-Cultural; o outro grupo de Pesquisa
estudava a Pedagogia Histérico-Critica, Politicas Publicas e Mundo do Trabalho.
Estes grupos foram determinantes para a construcdo das bases tedrico-
metodoldgicas e da minha identidade profissional. O trabalho coletivo a partir dos
estudos, pesquisas, discussdes e dialogos possibilitou a construgdo do meu objeto de
estudo acerca da precarizagdo do trabalho docente na Educagao Infantil. Foi com
esse projeto que consegui a aprovacao, em 2017, no mestrado do Programa de Pos-
Graduacédo em Educacao (PPGE), na Linha de Politicas Educacionais. Alguns meses
depois, solicitei a transferéncia para a Linha de Processos de Ensino-aprendizagem.

No ano de 2015, fui nomeada professora de Educacdo Basica | na Rede

Municipal de Jodo Pessoa. O trabalho com as criangcas em processo inicial de

3 Aesse respeito ver: DUARTE, Newton. Vigotski e o “aprender a aprender”: criticas as apropriacdes
neoliberais e pés-modernas da teoria vigotskiana. 5. ed. Campinas-SP: Autores Associados, 2011.
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escolarizagédo, isto é, na turma do 1° ano, me fez perceber algumas probleméticas
relacionadas a transicdo das criancas da Educacdo Infantii para o Ensino
Fundamental e as contradicdes na organizacéo do trabalho pedagogico nas Creches.

A insercdo no grupo de estudo e pesquisa Agora CNPQ/UFPB, liderado pelas
Professoras Maria das Gracas de A. Baptista e Tania Rodrigues Palhano, foi
determinante para a constituicdo do objeto de estudo de Mestrado, uma vez que as
discussbes e as reflexdbes no grupo nos fazem avancar no campo teorico-
metodolégico. Desse modo, foi a partir dos estudos desse coletivo que reformulei,
mais uma vez, o projeto de pesquisa.

A medida que ia avancando na pesquisa bibliografica acerca do trabalho
educativo na educacao infantil e estabelecendo algumas conexdes, percebi que eu
estava retomando as leituras desenvolvidas na graduacdo acerca da Pedagogia
Historico-Critica. Desse modo, a obra “Educagao Infantil versus Educacao Escolar?
Entre a (des)escolarizacdo e a precarizacdo do trabalho pedagdgico nas salas de
aula”, organizada por Alessandra Arce e Mara Regina M. Jacomeli, foi um marco na
minha jornada investigativa, visto que desencadeou outros questionamentos acerca
da problemética da precarizacdo do trabalho docente.

Ainda que ativasse muitas inquietudes, essa leitura desvelou tematicas ainda
pouco pensadas e debatidas no ambito da Educacéo Infantil, relacionadas a idearios
pedagogicos hegemobnicos no campo tedrico que negam 0 ensino € a escola para
esse segmento. Logo no prefacio, Saviani (2012b, p. IX) contrapde-se veemente a
esse pensamento e reforca a necessidade de “[...] assegurar uma escola de
significativa qualidade educativa para as criancas das camadas populares, lutando
decisivamente contra a precarizacdo do trabalho pedagdgico que, infelizmente, vem
assolando a educacgao escolar”.

Com base nesses pressupostos, desenvolvi a pesquisa de Mestrado,
fundamentada no materialismo historico-dialético cujo objetivo foi compreender como
os idearios pedagoégicos da Educacéo Infantil perpassam a concepc¢éo dos docentes
da Educacéo Infantil da Rede Municipal de Jodo Pessoa, Paraiba. A investigacao
revelou que diferentes idearios estdo presentes de forma fragmentéria na concepcéao
docente, refletindo, em sua pratica pedagodgica, principios de uma educagdo
espontaneista e que reforgcam praticas cristalizadas no ambito educacional (Bezerra,
2019), reproduzindo um “modismo educacional” — tais idearios embasados em teorias

pedagogicas vinculadas a agenda pos-moderna (Duarte, 2011).
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Essas concepcdes evidenciam varias tendéncias presentes nas instituicdes de
Educacao Infantil, ou seja: a negacdo da escola, o esvaziamento do ensino, a
supervalorizacdo do conhecimento espontaneo e a dicotomia na educacao escolar e
no processo de apropriagao do conhecimento entre a Educacéo Infantil e a Educagéo
Escolar. Com efeito, essas concepgdes conduzem os(as) docentes a incorporarem
alguns equivocos em suas praticas, quando expressam: “ndo dou aula, apenas
oriento”, “as criangas aprendem por si s0s”, “temos que deixa-las livres para aprender”,
“aula é para os meninos maiores, aqui é diferente” (Bezerra, 2019). O que tais
discursos, entretanto, denotam ¢é “a difusdo de ideia que, em nome de concepgdes
renovadoras, estigmatizaram o0 ensino vinculando-o a pedagogia tradicional e
aproximando-o do significado de inculcacédo de conteddos mecéanicos nas mentes dos
alunos” (Saviani, 2012c, p. 10).

Essa investigacao revelou, ainda, que os ideérios pedagdgicos presentes na
Educacao Infantil afirmam estar fundamentados na Psicologia Histérico-Cultural e
reproduzem, em seus discursos e praticas, apropriacdes equivocadas a respeito dos
fundamentos dessa corrente, além de realizarem uma aproximacao com ideais pos-
modernos e sociointeracionistas (Bezerra, 2019). Corroborando esse pensamento,

Silva (2013, p. 218-219), em seus estudos de Doutorado, evidencia:

Existe um ecletismo na apropriacao das ideias dos autores soviéticos
gue, em muitos casos, foram incorporadas as ideias de outros autores
gue apresentam matrizes epistemologicas e filosoficas diferentes da
Psicologia Historico-Cultural. [...] ressaltamos que isto ndo se deve a
questdes individuais, e sim, é fruto do modo como essas ideias foram
inseridas no Brasil, visando fazer coro com o discurso hegeménico no
campo das ideias pedagogicas (neoprodutivismo e seus variantes:
neoconstrutivismo e neo-escolanovismo), o que reforca a constituicdo
de pedagogias psicoldgicas.

Vemos discursos contraditérios que ndo se coadunam com o0s ideais
defendidos para uma educacdo que favoreca o desenvolvimento infantil. Essas
praticas terminam fortalecendo concepg¢des que reproduzem um “modismo
educacional”, revelando tendéncias presentes nos discursos oficiais, nas formacoes,
bem como em teorias vinculadas as concepcdes sobre a educacdo escolar que
endossam o lema “aprender a aprender”, fortalecendo ideais pedagdgicos
denominados de neoescolanovismo (Duarte, 2011). Na visdo de Duarte (2011, p. 9),

“[...] € um instrumento ideoldgico da classe dominante para esvaziar a educagao
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escolar destinada & maioria da populacdo enquanto, por outro lado, sdo buscadas
formas de aprimoramento da educacgéao das elites”.

Apesar dos avancos significativos da Educacdo Infantii em nosso Pais, em
relacdo a sua insercdo nos sistemas de ensino, a conquista do direito da crianca a
educacdo em Creches e Pré-escolas, bem como a expansdo expressiva do
atendimento, ainda inimeros desafios se fazem presentes e dificultam a construcao
de uma identidade para a Educacao Infantil, que realmente possibilite as condi¢cbes
para a socializacdo do saber e a reducdo das desigualdades educacionais desde a
mais tenra idade.

Neste sentido, o que a realidade revela esta distante do ideal para a educacao
de criancas pequenas. H4, ainda, muitas contradicdbes em diversas situacdes do
cotidiano nas Creches e Pré-escolas. Normalmente, a énfase encontra-se ora em uma
pratica transmissiva —, seguindo rotinas rigidas para o desenvolvimento de habilidades
relacionadas ao campo da leitura e da escrita, com 0 objetivo de alfabetizar as
criancas 0 mais cedo possivel —, ora em uma educacédo fragmentada, que se utiliza
do discurso da ludicidade para promover praticas espontaneistas, traduzindo-se em
deixar a crianca livre para aprender por si propria, e a¢des educativas nao
sistematizadas (Arce, 2012, 2013). Ou seja, reproduz-se uma educagao pautada em
principios espontaneistas, na medida em que ndo se consegue desenvolver uma
pratica orientada pelos ideais construtivistas, nem mesmo em uma dimenséo do
“cuidar-educar”, quase um mantra da/na educacéo infantil.

Além disso, modelos pedagdgicos da Educagédo Infantil amplamente difundidos
em contexto nacional e internacional tém influenciado as politicas publicas, os
curriculos de formacédo docente e, consequentemente, as praticas docentes, e as
discussodes acerca desses modelos vém ganhando cada vez mais espaco em ambito
académico e escolar, despertando o interesse de pesquisadores em diversos paises.
Neste sentido, 0 que nos inquieta € a aproximacao desses modelos pedagdgicos as
apropriacdes neoliberais e p6s-modernas.

Nesse cenario, no qual diferentes idearios, modelos pedagdgicos e abordagens
curriculares tém influenciado a educacéo da infancia, estudos revelam que muitos
docentes da educacdo infantil tém absorvido discursos e formulagbes de uma
Pedagogia da Infancia, além de ideais educacionais concernentes as pedagogias
participativas — como educacédo inovadora, seguindo o lema aprender a aprender —,

dando origem as metodologias ativas, tdo em moda nos dias atuais. Esses discursos,
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no entanto, revelam concepg¢des que formam uma amélgama, incoerente e
inconsistente teoricamente, quando existentes. Na realidade, acerca das questdes
relacionadas a formacéo e a pratica docente, sédo discursos vagos, baseados no senso
comum “uma concepcdo fragmentaria, incoerente, desarticulada [...] e simplista”
(Saviani, 2013d, p. 2).

Além disso, a concepcédo de desenvolvimento infantil pautado na 6tica inatista,
naturalizante e espontanea subjaz os discursos desses modelos pedagdgicos.
Acredita-se que o desenvolvimento da crianga ocorre a partir de um processo
maturacional, de forma natural e espontanea. Assim nao se entendendo, simplifica-se
a complexidade desse fendmeno, desconsiderando-se a dimenséo cultural e histérica
do desenvolvimento humano. Segundo Pasqualini (2016c), para se compreender o
desenvolvimento psiquico-infantil, faz-se necessario partirmos do entendimento da
relacdo criangca-sociedade, e “as condi¢des historicas concretas, o lugar que a crianga
ocupa no sistema de relacGes sociais e suas condicOes de vida e educacao sao
determinantes do percurso a ser percorrido pelo desenvolvimento psiquico”. E isso
“[...] significa que o desenvolvimento é um fendmeno historicamente situado e
culturalmente determinado, ou seja, um processo histérico-cultural” (Pasqualini,
2016c, p.70, grifo da autora).

Desvendar as leis do psiquismo infantil enquanto processo histérico-cultural foi
a principal contribuicdo da escola de Vigotski, além de apontar as implicagcdes para o
ato educativo. De acordo com essa teoria, Pasqualini esclarece que o
desenvolvimento do psiquismo da crianga ndo ocorre de forma natural, mas sim
depende fortemente das “[...] mediagdes que Ihe serdo oportunizadas, depende das
oportunidades de apropriacédo da cultura humana que |Ihe serdo (ou ndo) garantidas”
(Pasqualini, 2016c, p. 70).

E a partir da educacéo escolar que é possivel a crianca apropriar-se da cultura
produzida e acumulada social e historicamente, tendo em vista que o convivio com a
rotina escolar, seus espacos, filosofias, conhecimentos e experiéncias interpessoais
lhe permitirh ampliar seus conceitos e a formacdo de novas funcdes psiquicas
superiores (Davidov, 1988). Além do que, a base da aprendizagem escolar é a
formacao de conceitos cientificos, sendo uma das formas mais importantes do ensino
sistematizado em sua finalidade de promover o desenvolvimento de suas maximas

capacidades.
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Nessa direcdo, Davidov (1988) ressalta que as formas universais de
desenvolvimento psiquico humano séao a educacao e o ensino (apropriacdo). Assim,
desde o inicio da formacéo da crianca, o desenvolvimento do psiquismo infantil é
mediatizado pela educacédo e pelo ensino, por meio das condi¢fes construidas pelo
adulto e pela propria crianca para seu desenvolvimento bem como pela experiéncia
social acumulada pela humanidade. Por isso, 0 processo de ensino da educacao
escolar € considerado o principal motor para o desenvolvimento infantil. Na medida
em que a crianga ingressa na escola, “comec¢a a assimilar os rudimentos das formas
mais desenvolvidas da consciéncia social, ou seja, a ciéncia, a arte, a moral, o direito”
(Davidov, 1988, p. 158).

A partir dessas consideracfes, podemos compreender o papel central da
educacdo escolar e da atividade de ensino para o desenvolvimento psiquico da
crianca bem como constatar a importancia do processo de mediacdo dos agentes
educativos. A esse respeito, Vigotski (2021a, p. 170) ressalta que “[...] os processos
de instrucdo despertam na crianca uma série de processos de desenvolvimento
interno, despertam no sentido de que os incitam a vida, os pdem em movimento, déao
partida a eles”. Este excerto revela, portanto, a importancia da atividade de ensino
para o desenvolvimento infantil. Além disso, Vigotski (2021a, p. 174) esclarece que,
“durante o processo de instrucdo, o professor cria uma série de embrides, ou seja,
incita a vida processos de desenvolvimento que devem perfazer o seu ciclo para dar
frutos”. Assim, para “[...] criar a zona de desenvolvimento iminente, ou seja, para gerar
uma série de processos internos de desenvolvimento, sdo necessarios processo de
instrucéo escolar corretamente estruturados”.

Tanto na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica como da Psicologia
Historico-Cultural, a atividade de ensino € compreendida como promotora de
desenvolvimento, considerando-se que “[...] a formacado de novas capacidades no
psiquismo depende das media¢gBes que serdo oportunizadas a crianga” (Pasqualini,
2016c¢, p.88). Conforme tais argumentos, o docente tem papel central nesse processo
de aprendizagem e desenvolvimento, tendo em vista que, por meio da atividade de
ensino, ele ird operar sobre a atividade da crianga. Para tanto, faz-se necessaria a
compreensao de como essa atividade se desenvolve, ou seja, “como ela é construida

nas condigdes concretas de vida”. De acordo com Leontiev (2017, p. 63):
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S6 com esse modo de estudo, baseado na andlise do contelido da
propria atividade infanti em desenvolvimento, € que podemos
compreender de forma adequada o papel condutor da educacao e da
criagdo, operando precisamente em sua atividade e em sua atitude
diante da realidade, e determinando, portanto, sua psique e sua
consciéncia.

Essa pesquisa busca uma aproximacéo com a realidade concreta, de forma a
contribuir com o debate acerca do papel da atividade de ensino na constituicdo da
atividade principal da crianca na Educacéo Infantil, na perspectiva da Psicologia
Histérico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica, tendo em vista que esse segmento
educacional € um campo complexo, que tem suas especificidades. Dessa forma, faz-
se necesséario um olhar critico e diferenciado voltado a organizagdo do trabalho
pedagdgico para as criangas pequenas.

Com base nesses pressupostos e as problematizagcdes levantadas
anteriormente, formulamos a seguinte questdo norteadora: Como pensar uma
Educacéo Infantil que potencialize a aprendizagem e o desenvolvimento das maximas
capacidades infantis?

Em consonancia com as bases tedrico-metodologicas que adotamos para o
desenvolvimento desta pesquisa de doutorado, ou seja, a Pedagogia Histérico-Critica
e a Psicologia Historico-Cultural, apontamos que concebemos a educa¢gdo como um
processo de formagédo humana, na qual a finalidade do ato educativo é “promover o
pleno desenvolvimento dos individuos visando assegurar sua insercéo ativa e critica
na pratica social da sociedade em que vivem” (Saviani, 2019, p. 218). Assim,
sinalizamos a escola como espaco privilegiado de acesso ao conhecimento
acumulado historicamente pela humanidade e o papel central do ensino para que a
crianca possa se apropriar das “objetivagbes humanas nas suas formas mais
desenvolvidas representadas pelos conceitos cientificos respaldados nas elaboracfes
do pensamento filoséfico e na expressao estética das grandes obras de arte” (Saviani,
2013b, p. 274).

Diante das reflexdes até aqui apresentadas, construimos o seguinte argumento
de tese: A concepg¢do de ensino, vinculada a perspectiva da pedagogia historico-
critica e da psicologia histérico-cultural possibilita a compreenséo do(a) professor(a)
da Educacao Infantil acerca do papel potencializador da atividade de ensino na

atividade principal da crianga e o desenvolvimento das maximas capacidades infantis.
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A partir da tese evidenciada, definimos como objetivo geral: Compreender a
concepcao de professores(as) da Educacdo infantil acerca da relacdo ensino,
aprendizagem e desenvolvimento na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica e da
Psicologia Histérico-Cultural.

Para elucidar o objetivo geral, estabelecemos o0s seguintes objetivos
especificos: analisar os pressupostos historicos, filosoficos e tedricos que embasam
a teoria historico-cultural do desenvolvimento do psiquismo humano; investigar os
fundamentos tedricos de constituicdo da Pedagogia Historico-Critica; identificar a
concepcao de ensino, aprendizagem e desenvolvimento que subjaz a atividade
pedagogica na Educacao Infantil; apontar as contradicBes que atravessam a relagéo
ensino, aprendizagem e desenvolvimento, explicitando elementos tedricos-
metodolégicos que potencializam o desenvolvimento infantil.

Na produc¢do do conhecimento cientifico, envolvemos, “[...] de maneira implicita
ou oculta, uma epistemologia, uma gnosiologia e expressamos uma ontologia”
(Gamboa, 2015, p. 50). Ou seja, ao longo do processo de investigacao, construimos
uma forma de produzir ciéncia bem como evidenciamos uma determinada teoria do
conhecimento e uma filosofia. Assim sendo, a pesquisa cientifica, enquanto atividade
intelectual, busca sucessivas aproximacdes com a realidade num processo inacabado
e permanente, em movimentos de continuidade e de rupturas no transcurso do tempo
historico.

A presente pesquisa pauta-se no método materialista histérico-dialético, tendo
como base os principios delineados por Karl Marx (2008, 2010). Esse método objetiva
apreender e reproduzir no pensamento o movimento real (Netto, 2011). Para tanto, &
necessario capturar a estrutura e a dindmica do objeto investigado. Assim, “por meio
de procedimentos analiticos e operando a sua sintese, o pesquisador a reproduz no
plano do pensamento; mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o pesquisador
reproduz, no plano ideal, a esséncia do objeto que investigou” (p.22).

Esse processo de apreenséo tedrica realizado pelo investigador ndo ocorre de
forma imediata. E por meio da anélise e da abstracdo do pensamento do pesquisador
gue é possivel superar o nivel empirico para se chegar ao nivel concreto real (Martins;
Lavoura, 2018). Nesse processo, 0 pesquisador confronta-se com o fenébmeno em
sucessivas aproximagoes.

A aparéncia imediata do fendbmeno € o ponto de partida para alcancar a

esséncia do objeto investigado, ou seja, “[...] partindo da aparéncia, alcancar a
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esséncia do objeto de estudo, capturar sua légica interna de funcionamento que
corresponde a estrutura e a dindmica essencial’. O ponto de chegada do
conhecimento é o concreto real que surge no pensamento como processo de sintese,
sendo “[...] a sintese de muitas determinagdes, isto é, unidade do diverso” (Marx, 2008,
p. 226-258).

Esse método permite uma aproximacao objetiva com o objeto de estudo para
compreendermos as “[...] verdadeiras relagcdes e conexdes dindmico-causais que sao
a base de qualquer fenbmeno” (Vigotski, 2021, p.129). De fato, € um verdadeiro
desafio, como sinalizou Vigotski (2021), para qualquer ciéncia, revelar essas
conexdes e relagdes. Ao analisarmos, no entanto, o fendmeno em seu processo de
constituicdo, podemos compreendé-lo em movimento.

Analisar um determinado fenébmeno, tendo como aporte o materialismo
historico-dialético, é captar os tracos essenciais, investigando unidades de analise
cada vez mais ténues e simples, suas determinacdes constitutivas do objeto. Nao ha
como se ignorar, porém, que € o pensamento que ira reproduzir idealmente por meio
das categorias tedricas, tendo em vista que “[...] quanto mais se satura um objeto de
determinacdes mais se concretiza. Concrecao que € da ordem da realidade, e ndo do
pensamento” (Martins; Lavoura, 2018, p. 228).

Para o materialismo histérico, na apreenséo do objeto de estudo, é necessario
desvelar a relacédo do fendbmeno em sua totalidade, ou seja, tais fatos e fenémenos
tém que ser situados ou compreendidos como partes de um todo estruturado em curso
de desenvolvimento e de autocriagdo. Neste sentido, Kosik (1976, p. 37) explica como

essa andlise se constitui, indo

[...] [da] parte para o todo e do todo para a parte; do fendbmeno para a
esséncia e da esséncia para o fenbmeno; da totalidade para a
contradicdo e da contradi¢cdo para a totalidade; do objeto para o sujeito
e do sujeito para o objeto. O processo do abstrato ao concreto, como
método materialista do conhecimento da realidade, é a dialética da
totalidade concreta, na qual se reproduz idealmente a realidade em
todos os seus planos e dimensoes.

Para tanto, o resgate histérico do objeto € fundamental para desvelar suas
contradicfes, entendendo-se que ele faz parte de um processo histérico maior, visto
gue nenhum fendmeno pode ser considerado de forma isolada e abstraido de seu

contexto histoérico, econdémico, politico, social e cultural. Desse modo, Gamboa (2008,
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p. 142) explica que “essa dinamica se justifica no principio de inter-relagéo universal
do materialismo histérico, segundo o qual nenhum fenémeno esta isolado, pelo
contrario, insere-se numa rede de contextos e determinantes progressivamente mais
amplos e complexos”.

Nessa perspectiva, o pesquisador tem um papel ativo na investigacao, uma vez
gue ele também € sujeito no processo e precisa apreender a esséncia do objeto e,
para isso, necessita mobilizar conhecimentos, critica-los, revisa-los, ser criativo. Além
disso, o pesquisador “tem de apoderar-se da matéria, em seus pormenores, de
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e de perquirir a conexao que ha
entre elas” (Netto, 2011, p. 25).

Nesse caminho, buscamos uma abordagem de pesquisa coerente com o
método proposto. Entendemos, portanto, que uma pesquisa de natureza qualitativa
possibilitara melhor compreenséo do fenbmeno estudado em seu contexto, uma vez
gue o comportamento humano é significativamente influenciado pelo contexto em que
estd inserido. Desse modo, a abordagem qualitativa de pesquisa nos permitira
compreender o comportamento e a experiéncia humana a partir do processo mediante
o qual as pessoas constroem significados, tornando possivel sua descricdo (Bogdan;
Biklen, 1994).

Uma investigacdo pautada numa abordagem qualitativa nos permitira
estabelecer uma compreensdo mais ampla e esclarecedora do fenémeno investigado.
E preciso, no entanto, que o pesquisador tenha clareza de que tudo tem potencial para
constituir uma pista. Esse tipo de pesquisa tem sido particularmente util na
investigacao no campo educacional, pois seu foco é o processo, e nao simplesmente
o resultado.

No que diz respeito a pesquisa no campo educacional, vale salientar que,
enguanto fendmeno social, sé é possivel compreendé-la como parte de um contexto
social, politico, econbmico e cultural mais amplo. Faz-se, pois, necessaria uma
investigacao critica e inter-relacionada ao contexto que a constitui. Assim, refletir
sobre as questfes educacionais e, particularmente, sobre as questdes referentes a
Educacao Infantil e a atividade de ensino do professor, significa compreender essa
atividade humana, ou seja, a atividade de ensino na sua historicidade, inserido em
seu contexto.

Assim sendo, o trabalho de campo € um mergulhar no cotidiano dos sujeitos, &

um encontro com 0s Sujeitos nas suas vivéncias, no seu territorio e na sua cultura,
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sem perder de vista a totalidade que os situa historicamente. O investigador, ao inserir-
se no campo empirico, pretende aprender algo por meio do sujeito, seu modo de
pensar e de vivenciar o mundo, de forma empética e reflexiva. Dito de outro modo, o

trabalho de campo é feito:

[...] no como alguém que faz uma pequena paragem ao passar, mas
como quem vai fazer uma visita; ndo como uma pessoa que sabe tudo,
mas como alguém que quer aprender; nAo como uma pessoa que quer
ser como o sujeito, mas como alguém que procura saber o que é ser
como ele. Trabalha para ganhar a aceitacdo do sujeito, ndo como um
fim em si, mas porque isto abre a possibilidade de prosseguir os
objetivos da investigacdo (Bogdan; Biklen, 1994, p. 113).

Para o desenvolvimento da pesquisa empirica, foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com os(as) professores(as) que trabalham em Centros Municipais
de Educacéo Infantil* (CMEIs) da Rede Municipal de Educacdo do Municipio de Jodo
Pessoa, Paraiba. Um grupo de 12 (doze) docentes aceitaram participar
voluntariamente da pesquisa, atendendo aos critérios de inclusdo estabelecidos para
este estudo: experiéncia de pelo menos 3 anos na docéncia da Educacéo Bésica e
gue estivessem exercendo a docéncia em turmas que abrangem desde o bercario até
o pré-escolar nos CMEls.

No corrente ano de 2023, a Rede Municipal de Ensino de Jo&o Pessoa tinha
registrado um total de 17.574 criancas matriculadas na Educacao Infantil, abrangendo
as turmas de bercario, maternal e Pré-escolar, conforme detalhado no apéndice C do
referido trabalho. Observou-se, ao longo dos ultimos trés anos, um incremento notavel
tanto no nimero de matriculas quanto na abertura de novas turmas nos Centros
Municipais de Educacéo Infantil (CMEIs) e nas Escolas Municipais. Com o intuito de
atender a essa demanda, foram ampliadas e/ou construidas novas unidades em

diversas regides da cidade. Neste ano, 2023 a rede tinha 93 CMElIs® inseridos no

4 Lei Ordinaria N° 14.692 de 21 de dezembro de 2022, consolida a relacéo de criacéo e padronizagéo
da denominacéo das Unidades de Ensino integrantes da Rede Municipal de Educacédo do Municipio
de Jodo Pessoa e da outras providéncias. Anterior a esta legislacéo, as Unidades de Educacéo Infantil
eram denominadas de Centro de Referéncia em Educacéo Infantil (CREI). Atualmente, a designacéo
oficial € Centro Municipal de Educacéo Infantil (CMEI).

5No ano de 2024, a Rede Municipal de Ensino de Jodo Pessoa-PB possui um total de 98 Centros
Municipais de Educacédo Infantil (CMEIs). Esse numero representa um aumento de 5 CMEIs em
comparacado ao ano anterior, devido também & transferéncia da administracdo de algumas escolas
da Secretaria de Educacéo do Estado da Paraiba para a esfera municipal.
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sistema educacional de Jodo Pessoa-PB — os CMEIS sao “espacos institucionais
publicos que cuidam e educam criancas de 6 meses a 5 anos de idade em jornada
integral” (Jodo Pessoa, 2018, p.7).

A partir do ano de 2021, a Secretaria de Educacao e Cultura (SEDEC) teve que
reestruturar o quadro de profissionais para atender a uma demanda crescente de
matriculas, quando muitas familias tiveram que retirar suas criancas das escolas
privadas e as matricularem nas escolas publicas, resultado da crise econémica que
abateu sobre o Pais, além do impacto sofrido pelas familias em virtude da pandemia
de Covid19, que assolou o mundo, desde o final de 2019. Desse modo, toda a rede
municipal teve que reestruturar seu quadro de profissionais da Educacéo,
principalmente de professores(as), para poderem atender a elevada demanda de
criancas matriculadas em todas as turmas, do bercario ao 9° ano do Ensino
Fundamental. No ano de 2023, o quadro de professores da Educacé&o Infantil que
trabalhava do Bercéario ao Pré-escolar em CMElIs totalizava 729 docentes (Apéndice
C).

Dos doze professores que participaram da pesquisa, duas sao concursadas e
cumprem uma carga horaria de 30 horas semanas, enquanto as demais profissionais
desempenham suas fungbes como prestadoras de servico e cumprem uma carga
horaria de quarenta horas semanais. Este periodo de atividades se inicia as sete horas
da manh& e conclui-se as dezessete horas, sendo intercalado por um intervalo
destinado a alimentacado e ao descanso, com duragdo de uma hora.

Com a finalidade de desenvolver a pesquisa empirica, solicitamos formalmente
a SEDEC autorizacdo para realizar a investigacdo nos CMEIs, o que obtivemos por
meio de Carta de Anuéncia (Anexo A). Ap0s a obtencdo deste documento,
procedemos com o registro da pesquisa no Comité de Etica em Pesquisa do Centro
de Ciéncias da Saude da UFPB (CEP/CCS), conforme Parecer Consubstanciado do
CEP datado de 07 de dezembro de 2021 (Anexo B). De posse da Carta de Anuéncia
e do Projeto de Pesquisa de Doutorado aprovado pelo Comité de Etica, procedi com
a solicitacdo junto a SEDEC, para o encaminhamento de mensagem, via correio
eletronico, aos(as) professores(as) que trabalham na Educacé&o Infantil, convidando-
0s a participar da pesquisa.

No més de agosto de 2022, foram iniciadas as primeiras visitas as Unidades
onde trabalhavam os(as) docentes que optaram em participar voluntariamente.

Durante esse periodo, foi realizada a apresentacdo do Projeto de Pesquisa as
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gestoras, juntamente com a entrega da Carta de Anuéncia, devidamente assinada
pela SEDEC, e do Parecer de aprovacdo do CEP/CCS. Na etapa inicial da pesquisa,
neste ano, foram conduzidas entrevistas com 2 (duas) professoras. Posteriormente,
apos a etapa de qualificagcéo do projeto de doutorado, no periodo compreendido entre
0s meses de julho a outubro de 2023, foram entrevistados mais 10 (dez) docentes,
contemplando-se um total de 6 (seis) CMElISs.

Conforme ja ressaltado, a adesdo a pesquisa foi voluntaria, de acordo com o
interesse expresso dos docentes em participar da pesquisa, apos a assinatura no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice A). Com base na
disponibilidade dos(as) docentes, as entrevistas semiestruturadas foram agendadas
e conduzidas pessoalmente nas Unidades Educacionais onde lecionam, sendo
gravadas e transcritas integralmente.

Com o proposito de preservar a identidade dos individuos que optaram por
participar desta pesquisa, foram estabelecidos critérios de identificacdo dos
participantes desta investigacdo, com a garantia de seu anonimato. No que diz
respeito aos(as) docentes, fora atribuida a letra P como representacdao inicial do termo
"Professora’®, seguida de um numeral, de 1 a 12, correspondendo a quantidade de
participantes da pesquisa. Com o intuito de manter o anonimato dos CMEIs envolvidos
na pesquisa empirica, escolhemos utilizar nomes de plantas da regido de Joédo
Pessoa-PB, como forma de identifica-los no trabalho.

Para atender aos objetivos propostos, utilizamos a entrevista semiestruturada
como principal instrumento de coleta de informacdes. A entrevista é um ato de troca,
tendo em vista que, ao mesmo tempo que o investigador possibilita ao seu interlocutor
a oportunidade de refletir sobre si mesmo, ele atua enquanto mediador nesse dialogo,
possibilitando ao sujeito investigado apreender sua prépria situacdo a partir de outro
angulo, conduzindo-o “a se voltar sobre si préprio; [assim] incitamo-lo a procurar
relacdes e a organiza-las” (Duarte, R., 2004, p. 220).

Esse tipo de entrevista “parte de certos questionamentos basicos, apoiados em

teorias e hipdteses” (Trivinos, 1987, p. 146), além de favorecer a espontaneidade e a

6 Optamos em utilizar o termo professora, ao nos referirmos as participantes da pesquisa, tendo em
vista que apenas mulheres fazem parte do quadro docente das unidades infantis da Rede Municipal
de Jodo Pessoa. Com essa escolha, ndo estamos ocultando as questdes de género ou reforgcando o
processo de feminizacdo do magistério ou qualquer tipo de preconceito em relagdo ao trabalho
docente nas InstituicBes de Educacéo Infantil.
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liberdade de expresséao, tanto do entrevistado quanto do entrevistador, enriquecendo
a investigacdo. Conforme Trivifios (1987), as questfes fundamentais que compdem
uma entrevista semiestruturada resultam do embasamento teorico, suposicoes e
informacgdes prévias sobre o fendbmeno investigado, o que justifica a escolha dos
informantes. Este instrumento de obtencdo de informacfes favorece ndo sO a
descricdo, mas também a explicacdo e a compreensdo mais amplas do fenbmeno
estudado.

As informacdes coletadas durante a pesquisa foram analisadas de forma
conjunta, com base na metodologia hermenéutica-dialética, situagdo em que se busca
a compreensao e a interpretacao dos textos, das falas e dos depoimentos “como
resultado de um processo social (trabalho e dominacdo) e um processo de
conhecimento (expresso em linguagem), ambos frutos de mdltiplas determinacdes,
mas com significado especifico” (Minayo, 1996, p. 227, grifos da autora). Essa etapa
da analise exigiu, inicialmente, que todo o material obtido, tanto teérico quanto
empirico, fosse meticulosamente organizado em secfes, com vistas a identificar
tendéncias e padrdes relevantes.

Essa metodologia de analise busca estabelecer uma comunicag¢do entre as
ciéncias sociais e a filosofia, uma técnica proposta como um “caminho do
pensamento”, ou seja, um processo reflexivo na busca de alcangar a
autocompreensdo, e nao simplesmente tratar dados isoladamente, superando o
tecnicismo metodoldgico. Enfim, a hermenéutica-dialética é uma possibilidade de
interpretacdo dos sentidos que os sujeitos investigados constroem em seus discursos,
tendo em vista as contradi¢cdes nas quais sdo constituidos, inseridos em seu contexto
historico-cultural.

Essa juncdo da hermenéutica com a dialética possibilita uma analise do objeto
de estudo de forma a abordar a praxis, preservando-se a objetividade. Assim, busca
atingir o sentido do texto, enquanto a dialética evidencia as contradi¢cdes e a praxis.
Assim, “como se trata de uma concepcdo de totalidade tedrico-pratica ela se
recompde perenemente no trabalho de reflexdo e permanece como horizonte
regulador das questdes da pratica” (Minayo, 1996, p. 225).

O processo de conhecimento ocorre mediante o contato com a realidade
objetiva, “[...] percebido por meio de categorias abstratas para chegar a construgéo do
concreto no pensamento” (Gamboa, 2015, p. 98). Desse modo, a partir da percepgao

do pesquisador, constroi-se uma imagem sincrética da realidade; pelos sucessivos
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processos de andlises, busca-se desvelar as partes que o constituem, recuperando o
todo por meio de uma sintese, que expressa as mdultiplas determinagdes que
constituem o objeto de estudo. Nesse viés, o processo de construgao do objeto é “...]
determinado pelos contextos, quer dizer, pelas condicfes materiais e histéricas que
permitem sua existéncia e sua manifestagdo como fenébmeno” (Gamboa, 2015, p.152).

Em consonancia com essa perspectiva, foram elencadas algumas categorias
centrais que perpassam a pesquisa, visando uma compreensdo mais apurada do
objeto de estudo, posto que, no materialismo histérico-dialético, a construcao de
categorias analiticas é a base para a explicacdo cientifica de um acontecimento e de
como se constroi determinada explicacdo. Contribuindo com esse entendimento, lanni
(2011, p. 397, grifo do autor) esclarece que “[n]Ja medida em que a explicacao se
sintetiza na categoria que poderiamos traduzir em ‘conceito’, numa lei, entdo a
construcéo da categoria € por assim dizer, o nucleo, o desfecho da reflex&o dialética;
explicar dialeticamente e construir a categoria ou as categorias que resultam da
reflexdo sobre o acontecimento que esta sendo pesquisado’.

Assim, as categorias, “[...] assim como outros conceitos, sdo o reflexo do
mundo objetivo, uma generalizacdo dos fendbmenos, processos que existem
independentemente da nossa consciéncia” (Kopnin, 1978, p.105). Neste sentido, as
categorias analiticas e empiricas elencadas visam “[...] apreender as determinacdes
e as especificidades que se expressam na realidade empirica” (Minayo, 1996, p. 96),
a fim de se obter uma melhor dimenséo compreensiva da problematica.

A partir do exposto, definimos enquanto categorias analiticas: trabalho,
contradicdo, apropriacdo e objetivacdo. Além destas, foram elencadas como
categorias empiricas: ensino, aprendizagem e desenvolvimento, as quais
favoreceram a andlise e a compreensao da realidade educacional concreta bem como
nos permitiram captar as contradi¢cdes do nivel empirico em questéo, visto que essas
categorias perpassam a constituicdo do nosso objeto de estudo.

Em relacdo as categorias analiticas, destacamos inicialmente o trabalho,
categoria basilar desta investigacao, tendo em vista estar relacionado diretamente
com a categoria atividade proposta por Leontiev (2021). Diante disso, pensar a
respeito da dimensao ontoldgica do trabalho é refletir sobre a existéncia humana. O
trabalho distingue o0 homem das demais espécies e tem papel crucial em seu processo
de humanizacgédo. E uma atividade mediante o qual homens e mulheres produzem,

reproduzem e transformam sua existéncia.
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E por meio do trabalho que o homem transforma a natureza e, ao mesmo tempo,
se transforma, num processo dialético, cujos sujeitos se inter-relacionam mutuamente.
Assim, “[a]gindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse movimento,
ele modifica, a0 mesmo tempo, sua prépria natureza. Ele desenvolve as poténcias
que nela jazem latentes e submete o jogo de suas forgas a seu proprio dominio” (Marx,
2011, p.188).

O trabalho, atividade vital humana ocorre em condi¢des coletivas, tendo em
vista que o ser humano se relaciona com outros da sua espécie para produzir-se,
sendo assim uma atividade social que se assenta na cooperacao entre os individuos,
portanto, “[...] desde a origem mediatizado simultaneamente pelo instrumento (em
sentido lato) e pela sociedade” (Leontiev, 2004).

Ao mesmo tempo que o trabalho é vital para desenvolver no homem as
singularidades que determinam sua humanidade, ou seja, individuando uma forma de
realizacdo humana, contraditoriamente, no entanto, se torna apenas um meio de
sobrevivéncia, um trabalho alienado, subordinado a égide do capital — passando a
representar, quase sempre, fonte de sofrimento, tortura, mera atividade de
sobrevivéncia, sem nenhum sentido social (Mészaros, 2011).

Nessa viséo, o trabalho vive de sua propria contradigdo, produz e nega o que
produz, faz-se no tempo e no espaco e, por isto mesmo, finca sua natureza historica.
Assim, o ser social objetivado mediante o seu agir consciente, por meio do trabalho,
consiste em um conjunto de determinacdes contraditérias.

Outra categoria central para 0 nosso estudo é a contradi¢ao, lei fundamental
da dialética materialista, podendo ser compreendida como “a unidade dos contrarios
e a luta de contrarios que se excluem e se supdéem mutuamente” (Cheptulin, 1982, p.
289). Hegel citado por Cheptulin (1982) ressalta que a contradicdo é que move o
mundo, sendo a raiz de todo movimento.

Dessas conjecturas, se conclui que cada coisa exige a existéncia do seu
contrario e este em luta e movimento, buscando superar-se a si proprio como
determinacdo e negacao do outro. Com efeito, os contrarios estdo em permanente
luta por terem aspectos diferentes, embora possuam a mesma esséncia, uma unidade.
Dessa forma, pode-se dizer que “[...] ndo sdo divergentes e ndao se destroem
mutuamente; existem juntos e nao apenas coexistem, mas estdo ligados
organicamente, interpenetram-se e supdem-se um ao outro, [...] sdo unidos e

representam a unidade dos contrarios (Cheptulin, 1982, p. 287).
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O proprio movimento da realidade concreta é, portanto, contraditorio, tendo em
vista que as contradi¢cfes existem no processo de desenvolvimento dos fenémenos,
desde sua origem. As relagcbes contraditérias sdo constituidas num movimento de
producdo bem como de superagdo. Diante disso, “[...] 0 conhecimento choca-se, em
seu desenvolvimento, com a necessidade de descobrir as contradigdes, 0os aspectos
e as tendéncias contrarios préprios de todas as coisas e fenbmenos da realidade
objetiva” (Cheptulin, 1982, p. 286).

A educacgdo, enquanto instrumento de transmissdao de um saber mais
abrangente, entra em contradicdo com a sociedade capitalista. Assim, o sujeito da
classe popular, ao se apropriar do saber sistematizado e critico, pode entrar em
conflito com a classe dominante. Essa contradicdo se expde quando se entende a
educacdo ora como instrumento de reproducdo de um dito jA consolidado, ora de
negacao a esse dito. Neste sentido, Cury (1986, p. 71) alerta que “a agdo pedagdgica,
enquanto apropriacao pelas classes dominadas de um saber que tem a ver com 0s
seus interesses concorre para 0 encaminhamento da modificacdo das condicGes
sociais”.

Além dessas categorias abordadas, ainda consideramos o0 conceito de
apropriagdo, pois é determinante para uma melhor compreensao do objeto de estudo.
A apropriacdo concebida numa perspectiva marxista € estudada por Leontiev (2004)
e Duarte (2011), que expressam uma compreensao dialética entre apropriacdo e as
objetivacbes do género humano desenvolvidas numa acgédo transformadora e
incorporada a pratica social. Assim, “[...] constitui a dindmica fundamental da
historicidade humana: cada processo de apropriacdo e objetivacdo gera a
necessidade de novas apropriagdes e novas objetivagdes” (Duarte, 2011, p. 120).

Nessa direcdo, Leontiev (2004) explicita o carater ativo da apropriacao que nao
impede que ocorra a transmisséo social da experiéncia historicamente acumulada. O
resultado do processo de apropriacdo €, pois, a reproducdo de aptiddes e funcdes
psiquicas, especificamente humanas e historicamente formadas, posto que essas
funcdes psiquicas ndo sao herdadas biologicamente, mas sim construidas social e
culturalmente. Por fim, o processo de apropriacdo dos produtos culturais da atividade
humana se da por meio da atividade da crianca, facilitada pela mediacéo do adulto.

Na estruturacdo desse trabalho, no capitulo I, Introducgéo, apresentamos as
aproximacdes com o objeto de estudo, em sua problematizacdo, explicitamos o

caminho tedrico-metodologico, a trajetoria da pesquisa empirica e apontamos as
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principais categorias empiricas e analiticas que perpassam esta investigacao, apoiada
nos pressupostos do Materialismo Historico-dialético.

No capitulo Il — Da apropriacdo da cultura ao desenvolvimento das
maximas capacidades: um processo educativo —, abordamos a formacao humana,
na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural, com base no Materialismo Histérico-
dialético. Assim, discutimos acerca do desenvolvimento do psiquismo humano a partir
da apropriacéo da cultura e da transmisséao das funcdes especificamente humanas ao
longo da histdria, por meio da educacdo. Ainda nessa Sec¢do, sdo apresentados
conceitos fundamentais para se compreenderem as categorias de atividade e
consciéncia.

O texto do capitulo I, intitulada Pedagogia Histérico-Critica na educacéao
infantil: por uma teoria pedagdégica transformadora, contextualiza a origem da
Pedagogia Histérico-Critica, analisando suas raizes epistemologicas e seus
fundamentos pedagdgicos, com foco na educacdo escolar. Evidenciando a
importancia desses elementos para o método histérico-critico, discorremos a respeito
da Educacéo Infantil com base em uma teoria pedagdgica contra hegemonica, a qual
concebe o ensino como potencializador da aprendizagem e do desenvolvimento da
crianca.

No capitulo IV, Concepcéao docente sobre a relacdo ensino, aprendizagem
e desenvolvimento na Educacéao Infantil da Rede Municipal de Jodo Pessoa-PB,
apresentamos 0s principais resultados das analises acerca das concepc¢des das
professoras que trabalham nos Centros Municipais de Educacéo Infantil (CMEISs) da
Rede Municipal de Jodo Pessoa, no que se refere a relacdo entre ensino,
aprendizagem e desenvolvimento, infantil.

O quinto capitulo intitulado - Obutchénie: relacdo dialética ensino-
aprendizagem-desenvolvimento na constituicdo da atividade pedagodgica na
educacdao infantil, sintetizamos os principais elementos tedricos, alicercando-nos na
Psicologia Histérico-Cultural bem como na Pedagogia Histérico-Critica, com o
propésito de substanciar a compreensao da atividade de ensino como promotora de
desenvolvimento infantil e o papel central do professor na organizagao da atividade
pedagogica, tendo em vista que, por meio dessa atividade, ele opera sobre a a

formacao do pensamento cientifico/tedrico da crianca.
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Por fim, tecemos algumas consideracdes acerca do estudo realizado, bem
como evidenciamos possibilidades para a construcdo de um ensino desenvolvente na

Educacao Infantil.



45

2 DA APROPRIA(;AO DA CULTURA AO DESENVOLVIMENTO DAS MAXIMAS
CAPACIDADES: UM PROCESSO EDUCATIVO

[...] para existir eles devem agir, produzir os meios
necessarios a vida. Ao agir sobre o mundo exterior,
eles o transformam; com isso eles também
transformam a si mesmos. Portanto, a maneira como
eles se apresentam é determinada por sua atividade,
gque €& condicionada pelo nivel atual de
desenvolvimento de seus meios e formas de
organizacao (Leontiev, 2021, p.45).

Este capitulo trata do processo de formacdo humana, a luz da perspectiva da
Psicologia histérico-cultural, cujas raizes epistemoldgicas se situam no Materialismo
histérico-dialético, teoria que compreende o ser humano como um sujeito situado
historicamente, determinado pelas relacdes sociais e culturais.

Neste contexto, discorremos a respeito do desenvolvimento do psiquismo
humano, a partir da apropriagdo da cultura e da transmissdo das funcdes
especificamente humanas ao longo da histéria, por meio do processo educativo,
contemplando categorias constituintes do sujeito. Assim, sob a oOtica da teoria do
Materialismo Histérico-Dialético, consideramos a atividade enquanto categoria
central, compreendendo sua importancia como elo entre o sujeito e a realidade.
Assim, agindo sobre o meio social e cultural, o individuo transforma o seu entorno e
forma-se a si mesmo em um movimento dialético.

Explicitamos, entdo, ao longo deste capitulo, conceitos basilares para a
compreensao das categorias atividade e consciéncia e a finalizamos tecendo
reflexdes sobre a teoria da Periodizacdo do Desenvolvimento Psiquico Infantil, com
base nos estudos de Elkonin (1978). Esta teoria traz uma significativa contribuicéo
para a educacao, porque, além de estabelecer os diferentes periodos pelos quais o
desenvolvimento psiquico da crianca passa, explicita as leis que regem a passagem

de um periodo para outro e suas forcas motrizes.

2.1 O processo historico-cultural de constituicdo da humanidade

Entender o processo historico-cultural que transforma cada individuo em ser

humano é uma forma de compreensao de sua esséncia, ou seja, 0 que nos constitui,
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“0 que nos faz tdo semelhantes e tao Unicos, tao universais e tao singulares ao mesmo
tempo” (Rigon; Asbahr; Moretti, 2016, p. 15). Nosso ponto de partida para entender
esse processo de humanizacdo € o reconhecimento de que existem diversas
explicagbes em relagdo a constituicdo do humano, isto €, as quais sdo discutidas a
partir das diversas areas do conhecimento, fundamentadas em bases teéricas e
filosoficas variadas.

Neste estudo, analisamos o processo de formacédo humana sob o enfoque da
Psicologia histdrico-cultural, cuja origem epistemoldgica se encontra no Materialismo
histérico-dialético, teoria que compreende o ser humano enquanto sujeito situado
historicamente, determinado pelas relagdes sociais que o constituem como produto e
produtor da cultura, relagbes que, impulsionadas pelo trabalho, favorecem o seu
desenvolvimento.

O ser humano possui uma natureza social que o diferencia dos animais; as
relacbes com outros humanos o vao constituindo, humanizando-o, formando seu
psiquismo e sua personalidade; seu desenvolvimento, portanto, esta subjugado “nao
as leis biologicas, mas a leis sécio-histoéricas” (Leontiev, 2004, p. 280). De acordo com
pressupostos marxistas, o surgimento da espécie humana representa um salto
ontoldgico, haja vista as mudancgas que ocorreram do processo de hominizacéo para
o de humanizacdo — em outras palavras, a revolu¢cado no desenvolvimento de um ser
biolégico e natural para um ser social.

A hominizacao € o processo de evolucao bioldgica da espécie humana que
culminou com o surgimento do Homo Sapiens. Para atender as suas necessidades
de sobrevivéncia, o ser humano age sobre a natureza, transformando-a e a si proprio.
Neste processo, cria necessidades, produzindo meios para satisfazé-las, como a
utilizacdo da linguagem e os meios de produgéo. Desse modo, 0 ser humano rompe
com as barreiras naturais e vai criando uma natureza humana. Segundo Leontiev
(2004, p. 76): “[...] o aparecimento e o desenvolvimento do trabalho, condigédo primeira
e fundamental da existéncia do homem, acarretaram a transformacéo e a hominizacao
do cérebro dos 6rgaos de atividade externa e dos 6rgaos dos sentidos”.

A humanizagdo € um processo histérico-social de desenvolvimento do género
humano que, por sua vez, ocorre por meio da educacéo, fendbmeno pelo qual cada
geragao transmite a geracdo seguinte a cultura material e simbdlica, de modo que
cada individuo vai se inserindo na histéria do género humano. Posto que o aparato

bioldgico de nossa espécie nao € suficiente para nos constituir como humanos, “cada
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geracédo [...] apropria-se das riquezas deste mundo participando no trabalho, na
producdo e nas diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as
aptidées especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse mundo”
(Leontiev, 2004, p. 284).

Na perspectiva marxista, o trabalho, atividade vital humana, livre e consciente,
€ 0 que diferencia o ser humano dos animais, tendo em vista que € uma atividade
humanizadora, base para sua sobrevivéncia e que assegura a existéncia da
sociedade, reproduzindo as caracteristicas essenciais do género humano. Ao mesmo
tempo que o trabalho é uma atividade humanizadora também €&, no entanto, alienante,
ja que, nas relacdes sociais capitalistas, essa atividade € transformada em
mercadoria, um simples meio de sobrevivéncia.

Entdo, o ser humano, diferentemente dos animais, transforma a natureza,
intencionalmente, e produz meios para satisfazer suas caréncias, construindo, assim,
uma realidade humana, no qual tanto a natureza quanto ele préprio se transformam
dialeticamente, por meio do trabalho. A esse respeito, Duarte (2013, p. 26-27)

esclarece que

[A] atividade de trabalho cria, portanto, uma realidade humanizada
tanto objetiva quanto subjetivamente. Ao se apropriar da natureza,
transformando-a para satisfazer suas necessidades, o ser humano
objetiva-se nessa transformacéo. Por sua vez, essa atividade humana
objetivada nos produtos e fendmenos culturais passa a ser ela
também objeto de apropriacao, isto €, 0 ser humano deve se apropriar
daquilo que de humano ele criou. Tal apropriagdo gera nele
necessidades humanas de novo tipo, que exigem nova atividade, num
processo sem fim.

Com base na assertiva acima transcrita, compreendemos que o trabalho,
enguanto atividade vital humana, possibilita a autoproducéo do individuo por meio do
processo dialético entre objetivacdo e apropriacédo, haja vista que a constituicdo da
histéria de formacdo do género humano ocorre desde as relacdes mais elementares
de relacionamento do individuo com a natureza. As categorias de objetivagdo e
apropriacao sao explicitadas por Duarte (2013, p. 9-10) enquanto processo — no caso
da objetivagdo, “por intermédio do qual a atividade do sujeito se transforma em
propriedades do objeto”, resultando em “produtos sociais, sejam eles materiais ou

nao”. Quanto a categoria de apropriagdo, esta relacionada ao “processo inverso, ou



48

seja, a transferéncia, para o sujeito, da atividade que esta contida no objeto”, com
isso, “quando alguém aprende a usar uma ferramenta, esta se apropriando da
atividade social acumulada no objeto” (Duarte 2013, p. 9-10).

Sendo assim, quando o individuo produz algo mediante sua atividade de
trabalho, esse produto, instrumento, objeto da cultura, enfim, contém o trabalho
objetivado da pessoa que produziu ou de pessoas que trabalharam nessa producéo,
ou seja, contém um pouco das capacidades, dos conhecimentos e das ideias de cada
sujeito envolvido. Além disso, essa objetivacdo carrega a histéria de varias geracdes.
Por isso, Duarte (2013, p. 41) considera “[...] uma objetivagdo como uma sintese da
atividade humana. As objetivacdes sao atividade humana condensada”.

A apropriacdo é um processo de insercdo na continuidade da historia das
geracdes e, mesmo que o individuo ndo tenha consciéncia dessa relacao, ele esta
constantemente fazendo um cruzamento desse processo com a histéria social,
apropriando-se dos produtos do desenvolvimento historico. Para que, no entanto, a
apropriacao desses produtos se dé, de fato, o sujeito precisa “[...] desenvolver em
relacdo a eles uma atividade que reproduza, pela sua forma, os tragos essenciais da
atividade encarnada, acumulada no objeto” (Leontiev, 2004, p. 287). Essa € uma das
caracteristicas fundamentais da apropriagdo: ser um processo ativo.

Segundo Leontiev (2004), o processo de apropriacdo da cultura apresenta trés
caracteristicas basilares: a primeira € que se trata de um processo ativo — como ja
citado logo acima —, logo o sujeito age na e pela atividade; a segunda € que € um
processo educativo, mediado pelas relagbes com outras pessoas; a terceira é que €
um processo gue gera, no sujeito, novas aptidées e novas fungdes psiquicas, isto é,
neoformacgdes.

Neste sentido, as capacidades e habilidades especificamente humanas néao
sdo transmitidas pela hereditariedade biol6gica simplesmente, mas adquiridas ao
longo da vida pelo processo de apropriagao da cultura, o qual se manifesta na relagéao
entre 0 ser humano e a natureza, por meio de sua atividade transformadora. Sendo
assim, o individuo apropria-se da natureza e a incorpora a sua pratica social,
satisfazendo suas necessidades e objetivando-se nesse processo.

Reafirmando o que dissemos anteriormente, o ser humano apropria-se do
universo de riquezas criadas pelas geracdes precedentes por meio da atividade
especificamente humana: o trabalho. E, pela mediacdo dos adultos, as criancas se

apropriam desse mundo cultural, objetivado pela humanidade, por intermédio de
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relagdes sociais, “[...] determinadas pelas condi¢des histéricas concretas, sociais, nas
quais ele vive, e pela maneira como a sua vida se forma nestas condi¢coes” (Leontiev,
2004, p. 275).

Assim sendo, a apropriacao cultural ndo ocorre de forma isolada, mas sim por
meio das relagbes sociais das quais 0 ser humano se constitui, construindo sua
humanidade, seu psiquismo, enfim, sua personalidade. Desse modo, o0
desenvolvimento humano esta subjugado as apropriacdes culturais, dependente das
condi¢cdes histéricas e objetivas nas quais cada individuo estd imerso. Nesse
transcurso, 0 sujeito apreende e apropria-se da cultura acumulada do processo

histérico, ou seja, humaniza-se. Para tanto,

[N]Jo processo de humanizacdo, a criangca precisa se apropriar do
patrimdnio cultural humano-genérico, ou seja, daquilo que foi
produzido historicamente pelo género humano, desde a linguagem
oral até os equipamentos de tecnologia, dos objetos triviais do

by

cotidiano as obras de arte, das brincadeiras e parlendas a ética,
politica e filosofia. O conjunto das conquistas historico-culturais
humanas abarca habilidades e fun¢des psicoldgicas ndo naturais, ndo
garantidas pelo aparato biol6gico (Pasqualini, 2016b, p. 49-50).

Esse processo de apropriagdo é mediatizado pelas relagbes sociais, cuja
transmissao é realizada por outros individuos que operam como mediadores entre o
sujeito e o mundo. Desse modo, o ser humano se constitui em decorréncia desse
processo educativo, resultado desse movimento histérico de “transmissao, as novas
geragdes, das aquisi¢gdes da cultura humana”, tendo em vista que, “quanto mais
progride a humanidade, mais rica € a pratica socio-histérica acumulada por ela, mais
cresce o0 papel especifico da educacédo e mais complexa € a sua tarefa”, como bem
ressalta Leontiev (2004, p. 291).

Por isso, a constituicdo do ser humano néo se reduz a mera adaptagdo ao meio
ou a interacdo organismo e meio ambiente; de fato, é por meio da apropriacdo da
cultura que sao reproduzidas no individuo as funcbes especificamente humanas
formadas historicamente. Sendo assim, a formacédo do individuo é um processo
educativo, mesmo que ele disso ndo tenha consciéncia ou mesmo que ela ocorra de
forma espontanea. A formacgéo do individuo se efetiva, portanto, devido ao processo
de apropriacado “dos resultados da histéria social e objetivando-se no interior dessa
histéria” (Duarte, 2013, p. 46). Por sua vez, esse processo se realiza “por meio da

relacdo entre objetivacdo e apropriacdo” e “no interior de relagdes concretas com
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outros individuos, que atuam como mediadores entre ele e 0 mundo humano, o mundo
da atividade humana objetivada” (Duarte, 2013, p. 46). Com base nessa afirmacéo

Leontiev (2004, p. 29, grifo nosso) esclarece que:

[A]s aquisi¢cdes do desenvolvimento histérico das aptidées humanas
ndo sao simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos
da cultura material e espiritual que os encarnam, mas sao ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptiddes, “os 6rgaos da sua individualidade”, a crianga, o0 ser humano,
deve entrar em relacdo com os fenbmenos do mundo circundante
através de outros homens, isto é, num processo de comunica¢cdo com
eles. Assim, a crianca aprende a atividade adequada. Pela sua fungéo
este processo €, portanto, um processo de educacao.

Em suma, a educagéao tem papel fundamental na constituicdo do ser humano.
Sem esse processo educativo de transmissdo da cultura as novas geracdes, seria
improvavel a continuidade do desenvolvimento historico da humanidade, visto que
existe uma linha ténue na relacdo entre o progresso histérico e o progresso da
educacéo “[...] que se pode sem risco de errar julgar o nivel geral do desenvolvimento
histérico da sociedade pelo nivel de desenvolvimento do seu sistema educativo e
inversamente” (Leontiev, 2004, p. 291-292).

E por meio do processo educativo espontaneo e escolar, portanto, que o
individuo se apropria das objetivagdes humanas produzidas ao longo da histéria.
Devido a complexidade de alguns conhecimentos produzidos pela humanidade, nédo
€ possivel, no entanto, sua apropriacdo apenas pelas interacdes cotidianas de
maneira espontanea, as quais, por sua vez, “[...] necessitam desenvolverem-se por
meio de uma linguagem propria e passam a compor o repertério das diferentes
ciéncias, exigindo intencionalidade e método adequado” (Cascavel, 2020, p. 20).
Assim, para que determinados conhecimentos possam ser apropriados, precisam ser
ensinados intencionalmente e de forma sistematica — por exemplo, a linguagem
cientifica, filosdfica e artistica. Cabe a escola, portanto, realizar a tarefa “[...] de
transmitir e socializar o conhecimento em suas formas mais desenvolvidas” (Cascavel,
2020, p. 20).
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2.2 A formacdo do psiquismo infantil: contribuicdes da Psicologia Historico-
Cultural

Na tentativa de superar as correntes tradicionais da psicologia pautadas em “[...]
modelos biologizantes, centrados na unilateralidade organica, natural e ou
psicologizantes, representativos do idealismo introspeccionista proprio as origens da
psicologia” (Martins, 2015, p. 31), nasce uma psicologia de base marxista, cuja
finalidade era criar algo novo, um método novo, uma ciéncia humana, um novo metodo
para responder as demandas do momento historico, num “[...] processo dialético de
construgdo do novo homem, da nova sociedade, da nova educacao, ideais
perseguidos pela revolugao russa” (Bortolanza; Ringel, 2016, p. 1039).

Esse novo modelo de ciéncia € o principio da constituicdo da Psicologia
Historico-Cultural, que tem sua origem no século XX, na Russia pos-revolucionaria,
tendo como principais idealizadores Lev Semiénovich Vigotski (1896-1934), Alexis
Nikolaevich Leontiev (1903-1979) e Alexander Romanovich Luria (1902-1977), os
guais, junto a outros representantes, enriqueceram o corpus teérico da Psicologia
Historico-Cultural. Entre esses representantes, podemos citar: Daniil B. Elkonin, Vasili
V. Davidov, Piotr Y. Galperin, além de outros intelectuais que formam a escola de
Vigotski.

Ao abordar a Psicologia Histérico-Cultural, ndo ha como fugir do contexto social,
politico e pos-revolucionario vivenciado por Vigotski. Conhecer esse contexto historico
e perceber as influéncias sociais e ideoldgicas no pensamento e obra desse pensador
sao questdes centrais para compreendermos a psicologia geral por ele preconizada e
suas bases filosoficas materialistas dialéticas. Diante disso, Tuleski (2008, p. 71)

reforca:

[...] recuperar a historicidade do pensamento de Vygotski significa,
antes de tudo, pensar sua concepcao teodrica a luz da histéria, ou seja,
como projeto coletivo pés-revolucionério, tal como se fez, sem julgar
0s acontecimentos como produto de boas ou mas intencbes dos
homens, ou como fruto de equivocos tedricos ou praticos.

A construcdo de uma psicologia geral, embasada no materialismo dialético, foi
possivel devido a revolugao socialista, que contribuiu para a tentativa de superacéo
da “velha” psicologia pequeno-burguesa de base idealista. Na verdade, o que se

pretendia era a construgdo de uma psicologia “[...] que tratasse a relagdo homem e
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natureza de uma perspectiva histoérica, na qual o homem fosse produto e produtor de
si e da propria natureza” (Tuleski, 2008, p. 91). Para isso, era preciso um projeto
coletivo, visando a formacdo do “novo homem?”, reafirmado no ambito da pratica
humana e produzido no seio do projeto comunista. Era necessario, no entanto, “[...]
abandonar as relagbes mecanicas, empiricas e simples, entre os fenbmenos, para
compreender o homem como um ser complexo e dindmico, cujas relacbes
estabelecidas com o meio determinam sua forma de ser e de agir” (Tuleski, 2008, p.
91).

Quando se coloca na luta com o objetivo de superar a psicologia
burguesa, posiciona-se no sentido de mostrar a necessidade de
superacao das rela¢des burguesas no interior da sociedade, as quais
dado base material a esta psicologia. A construcdo da sociedade
comunista e, consequentemente, do homem comunista, necessitaria
de uma nova psicologia que fosse capaz de explicar o funcionamento
mental deste novo homem (Tuleski, 2008, p. 104).

No contexto de constituicdo de uma sociedade comunista, inimeros desafios
de natureza politica, social, econbmica e cultural emergiram, exigindo mudancas
efetivas para a superacédo das relacdes capitalistas de producéo, de modo a garantir
melhores condi¢cdes de vida para a populacdo russa. Nessa direcdo, a educacgao
tornou-se prioridade, em virtude da necessidade de formagdo de um novo sistema
educacional ao qual todos os cidaddos pudessem ter acesso. Um sistema baseado
em principios socialistas, cuja finalidade da educacgao seria “[...] desempenhar o papel
central na transformag&o do homem, nesta estrada de formacéo social consciente de
geragdes novas, a educagao deve ser a base para alteragédo do tipo humano histérico”
(Vigotski, 2004, p. 6). Nessa perspectiva, logo nos primeiros anos da Revolugao,

foram, segundo Prestes (2010, p.29),

[...] formulados os objetivos da educacéo que deveriam corresponder
aos principios da revolucao proletaria. Refletindo os interesses das
massas trabalhadoras e as necessidades da nova sociedade, a
pedagogia soviética contrapds aos principios da pedagogia burguesa
as ideias de vanguarda da humanidade: humanismo, coletivismo,
internacionalismo, democratismo, respeito a personalidade do
individuo, a a¢éo conjunta da educagdo com o trabalho produtivo e ao
desenvolvimento integral das criancas e dos adolescentes como
membros da sociedade.
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Por outro lado, as contradicdes despontaram, em virtude da permanéncia das
lutas de classes, ja que as relacdes burguesas de producédo ndo tinham sido abolidas.
Na verdade, a “Revolu¢cao Russa acabou por combinar elementos de uma revolugao
burguesa com elementos da revolugéo proletaria” (Pasqualini, 2006, p. 63). Com efeito,
a inviabilidade préatica de implementacdo das novas relagdes de producao forgou-os a
se adaptarem, pelo menos em parte, as relacées de producao capitalista. Na visao de
Tuleski (2008), esse contexto contraditorio passa a requerer recursos imprescindiveis
para a superacao das classes sociais. Nesse percurso, a ciéncia, a tecnologia e o
desenvolvimento cultural foram determinantes para buscar conduzir a sociedade ao
socialismo.

Diante das adversidades que a educacdo poOs-revolucdo socialista vinha
enfrentando para alcancar seus ideais, Vigotski comecava a influenciar a formacéo do
pensamento educacional, sobretudo para contribuir com a “[...] compreenséao cientifica
do processo pedagdgico sob a luz de novos dados apresentados pela ciéncia
psicolégica” (Prestes, 2010, p. 48).

Neste cenario, o grupo de estudo sob sua liderangca comecava a revolucionar
as pesquisas sobre a consciéncia como forma de organizagdo do comportamento do
homem, concepc¢do que se baseia no social, na histéria e na cultura. Estes estudos
repercutiram na formacao de professores bem como sobre o processo educativo,
posto que, para a formacao de um homem novo, fazia-se necessaria uma nova escola
pautada nos ideais socialistas. Esse contexto exigia, pois, a criacdo de uma ciéncia
psicologica voltada para o modelo social e politico vigente. Vigotski estava
compromissado com a formacdo do homem novo, o homem da nova sociedade
socialista e com “[...] a teoria que iria revolucionar os fundamentos da Psicologia”
(Paes, 2020, p. 37).

Ignorar as bases marxistas das obras de Vigotski e, portanto, 0
comprometimento “tedrico-pratico com o projeto coletivo de constru¢do do comunismo
significa abstrair suas ideias das lutas vividas por ele e que lhe dao significado”
(Tuleski, 2008, p. 36), tendo em vista a riqueza cultural do momento revolucionario
vivenciado por ele e a partir do qual constituiu sua personalidade e as bases de uma

psicologia cientifica. A esse respeito, Shuare (1990, p.58) reafirma:

O tempo histérico em que ele viveu e a sua cria¢ao revolucionaria na
psicologia, coincidiu totalmente (por seu momento e por seu sentido)
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com o auge revolucionario em todas as esferas da vida (as relagfes
sociais, a economia, a politica, a literatura, a poesia, o teatro, as
ciéncias, etc.) na URSS (Shuare, 1990, p. 58).

A divergéncias politicas e ideoldgicas, no entanto, acirraram-se ainda mais
apos o ano de 1929, ocasionando censuras e controle sobre o trabalho de grupos de
intelectuais bem como um dirigismo na ciéncia. A ditadura stalinista censurou as
pesquisas de inumeros estudiosos, culminando com a proibi¢céo das obras de Vigotski.
Por volta do ano de 1936, o pais vivia uma forte repressao que afetava principalmente
as areas da cultura, arte, ciéncia, filosofia e da psicologia. Tuleski (2008, p. 188)
esclarece que “este periodo foi marcado pelo endurecimento do Partido, pela
utilizacdo indiscriminada da coercéo externa e inicio dos expurgos, como forma de
conter a contrarrevolugao pelo governo Stalinista”. Neste contexto, a decepgéo com o
regime por parte daqueles que defenderam e acreditaram num projeto de sociedade
mais igualitdrio e humanizado afastou militantes que participaram ativamente do
processo revolucionario.

De acordo com Paes (2020, p. 15):

Esse importante psic6logo morreu em 1934, e suas obras
permaneceram sem ser publicadas. Somente em 1958, pesquisadores
ingleses e depois norte-americanos tomaram contato com alguns dos
seus principais textos e reconheceram a relevancia e o ineditismo das
suas teses para a psicologia e a pedagogia.

As obras de Vigotski sofreram forte censura na RuUssia, e as que foram
publicadas no exterior sofreram profundas deturpacdes e até mutilacées. InUmeras
distor¢des realizadas nas traducdes chegaram a adulterar conceitos e associar seu
pensamento a paradigmas divergentes da sua teoria. Ou seja, ndo houve uma
interpretacdo e uma traducao auténticas e fidedignas de sua obra.

No Brasil, suas obras comecam a ser conhecidas por volta da década de 1980,
apos a Redemocratizacdo do Pais. Os livros foram traduzidos nos Estados Unidos,
no entanto existem relatos de pesquisa cujos entrevistados (alguns deles) informaram
ja terem lido Vigotski na década de 1970, devido ao fascinio representado pela
Psicologia Soviética na época e a curiosidade em conhecer seu pensamento (Prestes,
2010).

Uma das primeiras obras de Vigotski, Pensamento e Linguagem, foi traduzida

do inglés para o portugués em uma verséo resumida, e, conforme sinaliza Prestes
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(2010, p. 25-26), “os autores ndo disfargam a atitude violenta e prepotente que
apresentam seus argumentos para os cortes feitos”. Ou seja: “além dos possiveis
trechos censurados pelo regime soviético ao longo de anos, os primeiros textos de
Vigotski no Brasil sofreram cortes lastimaveis, via Estados Unidos da América”
(Prestes 2010, p. 25-26).

Além disso, Duarte (2011, p. XIV), em sua tese de livre-docéncia em Psicologia
da Educacao, verifica a existéncia, tanto no Brasil como no Exterior, de um movimento
de aproximacao do pensamento vigotskiano aos ideais neoliberais e p6s-modernos,
0s quais descaracterizam sua psicologia, “tendo como consequéncia uma operacao

de dissociacao dessa psicologia do universo ideoldgico marxista e socialista”.

Esse esforco € realizado de diferentes maneiras, das quais podemos
destacar duas que, embora distintas, ndo sao necessariamente
excludentes: ) aproximacao entre a teoria vigotskiana e a concepcao
psicolégica e epistemoldgica interacionista-construtivista de Piaget; 2)
interpretac@o da teoria vigotskiana como uma espécie de relativismo
culturalista centrado nas interacdes linguisticas intersubjetivas,
bastante a gosto do niilismo p6s-moderno (Duarte, 2011. p. 2).

Vigotski construiu sua teoria sobre a psicologia, a partir do que ja existia acerca
da psicologia materialista, desenvolvida por importantes estudiosos na época, tais
como: P. Blonki (1884-1941), N. Kornilov (1879-1957), M. Béjterev (1857-1927), I. P.
Pavlov (1849-1927). E, assim, apropria-se de forma critica, na tentativa de superacao,
avancando na fundamentacdo de conceitos centrais para a psicologia geral que ele
propde, autenticamente embasada no materialismo historico e dialético (Paes, 2020).

O surgimento da Psicologia Histérico-Cultural se d4 em um contexto bem
particular, marcado por uma °[...] realidade social e histérica de uma época
revolucionaria das relagbes de produgao econdmicas e culturais da humanidade”
(Paes, 2020, p. 39). E sua denominacdo de Psicologia Histérico-Cultural esta
relacionada com a interpretacdo da consciéncia humana enquanto organizacdo do
comportamento fundamentado no social, na historia e na cultura. Essa concepcéo é
um divisor de aguas para o estudo do grupo liderado por Vigotski, desvelando, assim,
uma nova compreensdo acerca da origem e da estrutura das funcbes psiquicas
superiores, divergindo drasticamente da psicologia tradicional idealista.

Como é perceptivel nos estudos de Duarte (2011), Tuleski (2008) e Prestes

(2010), a auséncia de uma compreensao do método em Vigotski leva ao entendimento
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equivocado de sua obra e do seu pensamento. Desse modo, 0s conceitos cientificos
investigados ndo sdo contextualizados historicamente, tampouco compreendidos no
conjunto de sua obra. Tal apropriacdo equivocada dos escritos de Vigotski impds aos
pesquisadores brasileiros sua aproximacado com os escritos de Piaget, como dois
lados da mesma moeda, tanto em relagdo ao desenvolvimento quanto a
aprendizagem.

A compreensado do psiquismo humano, em sua natureza social, histérica e
cultural, imp&e-nos, todavia, uma ruptura com o modo de pensar logico-formal, indo
ao encontro de uma “nova psicologia cientifica”, que compreenda a relagdo homem e
natureza numa perspectiva histérica, pautada numa concepc¢ao de ser humano em
sua complexidade e dinamicidade, dependendo sua constituicdo das relacfes sociais
estabelecidas ao longo da vida.

A existéncia de uma crise na psicologia fez Vigotski propor as bases de uma
psicologia geral, embasada no marxismo e capaz de romper com a fragmentacé&o tao
persistente nas correntes psicolégicas tradicionais. Desse modo, esse estudioso
preconizou uma psicologia dialética que pudesse abarcar “[...] a natureza, o
pensamento, a historia: e a ciéncia em geral, universal ao maximo. Essa teoria do
marxismo psicoldgico ou dialética da psicologia € o que eu considero psicologia geral”
(Vigotski, 1999, p. 393).

A crise da psicologia cientifica reflete-se em sua base metodologica de tal modo
e com tamanha intensidade, sendo complicado enxergar uma psicologia desenvolvida
sob os principios da psicologia tradicional. A psicologia precisa superar suas crises, a
ponto de avancar para além das proposicoes idealistas e materialistas mecanicistas.
Para tanto, faz-se necessario “[...] a compreensao dialética das posi¢cdes ontoldgicas
e gnosioldgicas requeridas ao entendimento do psiquismo [...]” (Martins, 2015, p. 36).

Na visdo de Vigotski, a crise da psicologia era especificamente metodoldgica.
Por isso, ele ressaltava a centralidade do método, enquanto possibilidade de constituir
a psicologia como ciéncia. No seu entendimento, o materialismo historico-dialético
poderia contribuir de forma substancial para a psicologia, tendo em vista ser um
método de construcdo, o qual ajudaria a compreender a psique. Com isso, Vigotski
(1999, p. 395) pretendia “[...] aprender na globalidade do método de Marx como se
constroéi a ciéncia, como enfocar a analise da psique”. Essa era a questao central dos

seus estudos. Por isso, a questdo metodologica € crucial para possibilitar a
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constituicdo de uma psicologia marxista, ou seja, “uma psicologia verdadeiramente
cientifica” (Duarte, 2000, p. 80).

Em consonéancia com o materialismo histérico-dialético preconizado por Marx,
Vigotski propde a utilizacdo do método inverso nas pesquisas na area da psicologia e
inicia empregando o método inverso nas suas investigacdes acerca da psicologia da
arte, identificando “[...] que as formas mais desenvolvidas da arte sdo a chave das
formas atrasadas, como a anatomia do homem o é em relacdo a dos macacos e nédo
ao contrario” (Vigotski, 1991, p. 374).

Nas pesquisas de Marx acerca da sociedade burguesa, o método inverso pode
ser identificado em sua exposicao na obra Contribuicdo a critica da Economia Politica,
guando ele analisa, em seu estudo, e toma como ponto de partida a organizacdo mais
desenvolvida, que, no caso, era a sociedade burguesa, para poder compreender
outras organizagdes sociais menos desenvolvidas. A esse respeito, Marx (2011, p.

264) esclarece:

A sociedade burguesa é a organizacao histérica da producdo mais
desenvolvida, mais diferenciada. As categorias que exprimem suas
condi¢cdes, a compreensao de sua propria organizacdo a tornam apta
para abarcar a organizacdo e as relagbes de producédo de todas as
formas de sociedade desaparecidas, sobre cujas ruinas e elementos
se acha edificada, e cujos vestigios, ndo ultrapassados ainda, leva
arrastando, enquanto que tudo o que fora antes apenas indicado se
desenvolveu, tomando toda sua significacdo etc. A anatomia do
homem € a chave da anatomia do macaco.

Esse tipo de investigacao parte da analise da forma mais desenvolvida de
determinado fendbmeno, para, assim, fazer o caminho inverso na investigacao e
entender a forma menos desenvolvida, posto que “[...] sé poderemos compreender as
conjeturas sobre a existéncia de uma consciéncia elevada nas espécies inferiores se
ja soubermos previamente em que consiste 0 mais elevado” (Vigotski, 1999, p. 206).
Desse modo, o caminho inverso poderia ser mais vantajoso, pois, nesse movimento,
compreende-se a génese e o desenvolvimento, entendendo-se a relagdo entre esses
fendbmenos.

Em se tratando dos estudos acerca do desenvolvimento infantil, Vigotski (1999)
esclarece que precisamos partir da andlise do ser desenvolvido para o0 ser em
desenvolvimento. Desse modo, “[...] poderiamos afirmar que o adulto desenvolvido é

a chave para a compreensao do desenvolvimento infantil” (Duarte, 2000, p. 106).
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Assim, o desenvolvimento cultural da crianga é impulsionado pela interacdo entre o
adulto e a crianca. Por essa razdo, “s6 podemos compreender cabalmente uma
determinada etapa no processo de desenvolvimento — ou, inclusive, o proprio
processo — se conhecemos o resultado ao qual se dirige esse desenvolvimento, a
forma final que adota e a maneira como o faz” (Vigotski, 1999, p. 207).

Outro principio do método dialético incorporado por Vigotski foi o da totalidade,
gue diverge drasticamente da concepc¢ao atomistica, a qual analisa os elementos de
forma isolada e fragmentada, ou seja, uma andlise subjetiva que acredita que a
totalidade surge mecanicamente pela soma de suas partes. Esse enfoque puramente
descritivo dos elementos que integram o todo complexo obscurece a relacéo
dindmico-causal, que torna cada elemento integrante de uma totalidade (Martins,
2015). Vigotski (2021b) criticava essa abordagem da psicologia por esta considerar
0S processos psiquicos superiores como soma ou encadeamentos de processos
elementares. Desse modo, opunha-se severamente “a psicologia dos elementos e sua
principal caracteristica € a psicologia dos processos em sua totalidade” (Vigotski,
2021b, p. 124-125).

A nova psicologia propde o método de andlise das unidades, ou seja, 0 estudo
dos processos de forma global, ao invés do método de decomposi¢cdo em elementos
amplamente utilizados pela psicologia tradicional. Nessa abordagem metodoldgica, a
analise da unidade é central, tendo em vista que esta “[...] possui todas as
propriedades que s&o inerentes ao todo e, concomitantemente, sdo partes vivas e
indecomponiveis dessa unidade” (Vigotski, 2018, p. 8). Além disso, “[...] apresenta
propriedades e qualidades especificas que ndo podem ser deduzidas a partir da
simples combinacao das qualidades de suas partes” (Vigotski, 2021b, p. 157). Mesmo
tendo suas propriedades inerentes preservadas, a unidade continua sendo parte do
todo.

Por meio do método de analise, Vigotski (2018) identifica a questao central para
o entendimento do psiquismo humano, revelando, assim, que é no significado da
palavra que se encontra a unidade do pensamento e da linguagem, ou seja, € “na
significacdo do signo o dado essencial para a compreensdo do psiquismo como
sistema interfuncional, identificando na palavra o ‘signo dos signos’, isto €, a unidade
de analise nuclear no estudo do comportamento complexo” (Martins, 2015, p. 67).
Como unidade de andlise que ndo se decompde, o significado da palavra contém

propriedades intrinsecas ao pensamento verbalizado, sendo, ao mesmo tempo,
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fendbmeno do campo do pensamento e da linguagem e, portanto, uma “unidade
indecomponivel de ambos os processos” (Vigotski, 2018, p. 398).

Ainda sobre a questao metodoldgica, Vigotski enfatiza, em seus estudos, quao
fundamental é uma andlise cientifica do fenbmeno psicolégico, de modo a superar a
pura descricdo que avance para a andlise da unidade em sua totalidade, tendo em
vista que a esséncia do fenbmeno investigado ndo se apresenta de forma imediata.
Por isso, € preciso ultrapassar os limites da analise das aparéncias. Para tanto, faz-
se necessario um processo de analise da apropriacdo do concreto pelo pensamento
cientifico, enfim, pela mediacéo do abstrato.

As manifestaces externas do fenbmeno normalmente ndo coincidem com sua
esséncia, até porque, como bem ressaltam Marx e Engels (1996, p. 76), “se a forma
da manifestagdo e a esséncia das coisas coincidissem diretamente, entdo toda a
ciéncia seria supérflua”. Assim, compartilhando com o pensamento marxista, Vigotski

revela sua compreensao dialética do conhecimento:

De fato, a psicologia nos ensina a cada passo que duas a¢des podem
ocorrer de modo semelhante sob o aspecto exterior, mas podem diferir
profundamente na génese, na esséncia e na natureza. Em tais casos,
€ necessario um significado especial da analise cientifica para revelar
as diferencas internas que estédo subjacentes a aparéncia externa do
processo, sua natureza, sua génese. Toda a dificuldade da analise
cientifica consiste em que a esséncia das coisas, isto é, sua relacao
real e verdadeira, ndo coincide diretamente com sua manifestacao
externa; por isso, 0s processos devem ser analisados e, mediante a
analise, deve ser revelada a verdadeira relacdo que reside na base
desses processos, além da sua expressao exterior (Vigotski, 2021b,
p. 133).

Vigotski defende uma andlise psicoldgica explicativa de dado elemento, com a
finalidade de “[...] explicar e revelar as verdadeiras conexdes e relagdes que compdem
determinado fenémeno” (Vigotski, 2021b, p.127), desvelando o que néo esta aparente,
sua esséncia real. Defende, portanto, que é preciso uma andlise estrutural desses
elementos concretos, visto que ndo basta isola-los, € preciso desvendar suas
conexodes e relacdes, a fim de descobrir seus nexos dindmico-causais, “[...] determinar
a estrutura da composicdo e o tipo de atividade que se origina da combinacao
dindmica desses elementos” (Vigotski, 2021b, p. 126). Enfim, €& preciso

investigar/desnudar as relagbes que subjazem nesse processo, revelando o que nao
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esta aparente externamente. Por isso que, na visdo de Vigotski, a descricdo do
fendbmeno em seu aspecto singular ndo € suficiente para sua compreensao.

Ao dar énfase a analise do processo ao invés da analise dos fatos isoladamente,
Vigotski demonstra sintonia com a perspectiva historicizadora dos processos
psiquicos, que busca revelar o desenvolvimento histérico dos fenbmenos, com o
intuito de compreender as relacbes que 0s constituem em sua existéncia real,
desvelando sua origem. Com efeito, se analisarmos o fenbmeno em si mesmo,
deslocado de seu contexto e de suas interconexdes, iremos revelar apenas as
singularidades que sdo comuns entre eles e, desde esta perspectiva, chegar a uma

generalizacdo abstrata irreal. Vigotski (2021b, p. 83) ressalta que

estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la em movimento.
Esse é precisamente o requerimento basico do método dialético.
Abranger nas pesquisas o processo de desenvolvimento de alguma
coisa em todas as suas fases e mudancas — desde o momento de seu
aparecimento até sua morte — significa revelar sua natureza, conhecer
sua esséncia, pois somente em movimento o corpo pode exibir o que
ele de fato é. Assim, o estudo histérico do comportamento ndo é
suplementar nem auxiliar do estudo teérico, e sim sua base.

O movimento dialético entre o l6gico e o histérico busca compreender a génese
do objeto em sua fase mais desenvolvida, desvelando as fases anteriores do processo
histérico, num movimento de reproducéo do concreto pelo pensamento, por meio de
mediacao das abstracoes.

Nessa direcdo e com base no materialismo historico-dialético, podemos
compreender a constituicdo do psiquismo humano, sob o enfoque da Psicologia
Historico-Cultural, que nos apresenta uma concepcao que rompe com O0S
determinantes puramente biologicos e naturalizantes defendidos pela psicologia
tradicional. Vigotski, Luria e Leontiev superaram essa ViSao e propuseram uma nova
abordagem do desenvolvimento do psiquismo humano enquanto processo historico-
cultural. O estudo sobre o desenvolvimento do psiquismo infantil pela psicologia
tradicional sempre foi realizado a margem do contexto social e cultural do qual a
crianca faz parte, sendo compreendido a luz das leis naturais universais, numa analise
abstrata que desconsiderava os elementos historicos e culturais.

Contrapondo-se a essa visao, Vigotski (2021a) concebe a relagdo crianca-
sociedade como componente determinante para a compreensao do desenvolvimento

psiquico infantil, fenbmeno determinado culturalmente e historicamente situado. Dai
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se conclui, portanto, que “[...] as condi¢des historicas concretas, o lugar que a criancga
ocupa no sistema de relacdes sociais e suas condicdes de vida e educacdo sdo
determinantes do percurso a ser percorrido pelo desenvolvimento psiquico [...]”
(Pasqualini, 2006, p. 70).

De acordo com Vigotski (2021), o social tem primazia sobre o natural biol6gico,
tendo em vista que as determinacfes bioldgicas exigem e agem sobre a nossa
conduta e sobre o desenvolvimento humano. Ha que se considerar, no entanto, que
as determinagbes culturais superam e subordinam as determinagbes
naturais/biolégicas. Lograr essa superacao, segundo a logica dialética, ndo significa,
no entanto, eliminar tais determinagdes, uma vez que “o desenvolvimento cultural
incorpora, transforma e supera a dimenséo natural do desenvolvimento da crianca,
instituindo uma unidade contraditéria entre natureza e cultura” (Pasqualini; Eidt, 2019,
p. 60). Em suma, foi nesse contexto que Vigotski defendeu a tese de que o fator
determinante do desenvolvimento humano € a sociedade e ndo a natureza.

Por isso, o0 desenvolvimento humano ndo pode ser explicado simplesmente
pelas leis naturais, haja vista que € um processo historico-cultural, ou seja, um
fendbmeno historicamente situado e culturalmente determinado, conforme ja
ressaltado. Sendo assim, para compreendermos o desenvolvimento do psiquismo
infantil, é fundamental entender a relacao crianca-sociedade, sobretudo como a vida
em sociedade se produz, de que modo as relagdes sociais se processam e qual o
lugar do sujeito nessas relacdes. Nessa perspectiva, o social e o cultural tém papel

determinante, conforme ressalta Vigotski (2000, p. 26):

A palavra social em aplicacdo no nosso caso tem muitas significacdes:
1) mais geral — todo o cultural é social; 2) sinal — fora do organismo
como instrumento, meio social; 3) todas as funcbes superiores
constituiram-se na filogénese, ndo biologicamente, mas socialmente;
4) mais grosseira — significacdo — os mecanismos dela sédo uma cépia
do social. Elas séo transferidas para a personalidade, relacdes
interiorizadas da ordem social, base da estrutura social da
personalidade. Sua composi¢do, génese, funcdo (maneira de agir) —
em uma palavra, sua natureza — séo sociais.

Em resumo, a constituicdo do psiquismo humano é resultado da atividade social
gue cada individuo vivencia em sua realidade objetiva, logo, € por meio da atividade
que sao mobilizadas as fungdes psiquicas, sendo um “processo no qual a atividade

condiciona a formagao da consciéncia e esta, por sua vez, a regula” (Martins, 2015, p.
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29). Desse modo, “[...] o psiquismo se institui como imagem subjetiva da realidade
objetiva, construida histérico-socialmente por meio da atividade” (Martins, 2015, p. 53).
E uma unidade material e ideal que é compreendida dialeticamente na relagéo entre
0 biolégico e o social, haja vista que “[...] ambos os sistemas se desenvolvem em
conjunto e se combinam formando um entrelagamento de dois processos” (Vigotski,
2021b, p. 41). Por isso, as categorias atividade e consciéncia sdo centrais para o
estudo do psiquismo.

A formag&o da imagem subjetiva da realidade objetiva constitui-se, sobretudo,
a partir do sistema interfuncional. No caso do ser humano, forma-se uma imagem
consciente, diferentemente dos animais superiores que nao tém essa capacidade;
nesse processo, “[...] o psiquismo humano vai se instituindo historicamente e se
firmando como sistema interfuncional [...]". Esse sistema ¢é, pois, uma “totalidade
instituida por uma amélgama de processos psicofisicos, a saber, sensacéo,
percepcdo, atencdo, memoria, linguagem, pensamento, imaginacdo, emocao e
sentimento, a quem compete representar subjetivamente a realidade objetiva”
(Martins, 2016, p. 1573).

Para maior clareza do que se apresentou até aqui, usemos como exemplo a
situacdo de um bebé que, ao nascer, por meio do seu aparelho sensorio perceptual,
vai captando os objetos no seu entorno fisico e social, formando, consequentemente,
a imagem da realidade objetiva, cuja finalidade € a orientacdo do sujeito na realidade
concreta, para que ele possa operar e agir nesta mesma realidade. E por meio da
atividade humana, portanto, que o sistema interfuncional psiquico € mobilizado, de
modo a envolver e relacionar diversas funcdes psiquicas, tais como: sensacao,
percepcdo, memoaria e até outras mais complexas, como linguagem e pensamento.
Estes processos psiquicos vao se desenvolvendo e se complexificando ao longo do
desenvolvimento humano, dependentes das condi¢bes sociais e culturais em que
cada individuo esteja imerso. Em outras palavras, e segundo Linhares e Facci (2021,
p. 32): “[...] estruturas psiquicas séo construcdes sociais e as investigacdes precisam
compreender que o desenvolvimento do coletivo produz as fungdes individuais, ou
seja, o social cria as fungdes psiquicas superiores”.

Desse modo, o processo de formagao de novas fungdes e capacidades no ser
humano ndo ocorre naturalmente ou de forma espontanea. Vigotski (2021) buscou
elucidar as leis do desenvolvimento, para compreender quais eram 0S componentes

responsaveis pela formacdo das funcdes psiquicas nao naturais. Neste sentido, o
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problema do desenvolvimento das fun¢des psiquicas superiores era questdo central
da Psicologia Histérico-Cultural. Tratava-se, portanto, de entender como essas
funcdes se formavam e se desenvolviam no individuo, visto que ndo eram inatas, e
sim produto da vida social e cultural.

Vigotski ndo especificou quais seriam as fung¢des psiquicas superiores, porém
seu entendimento era de que “sao formacgdes culturais, implicam o dominio do homem
sobre a natureza e sobre si mesmo e sustentam atividades complexas culturalmente
desenvolvidas” (Martins, 2015, p. 107). As funcdes psiquicas elementares, por sua
vez, SA0 processos cognitivos comuns aos seres humanos e aos animais. Essas
funcdes séo consideradas biologicas e estdo presentes desde o nascimento, logo sédo
inatas e fundamentais para o funcionamento do individuo, desde os estagios iniciais
de seu desenvolvimento. Alguns exemplos de fun¢des psiquicas elementares incluem
a percepcao sensorial, os reflexos involuntarios, a memoaria imediata e a atencéo
bésica.

Na obra Histéria do desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores,
Vigotski (2021b) empreendeu esfor¢os para apresentar e teorizar sistematicamente
alguns conceitos relacionados as fun¢des psiquicas, centrais para a psicologia infantil,
mas que ainda permaneciam vagos e obscuros na opinido dele. Vigotski criticava a
visdo unilateral da psicologia tradicional, ao se dicotomizarem 0s processos naturais
e culturais do psiquismo, visto que se enxergavam apenas 0s processos e formacgdes
naturais, ou seja, um entendimento reducionista que buscava compreender as leis do
desenvolvimento na base de rela¢des simples e se acabava incorrendo no equivoco
de analisa-lo como um processo natural e bioldgico (Martins, 2015). Na opinido desse
psicologo, a psicologia tradicional cometeu outro equivoco ao decompor processos
complexos em seus elementos constitutivos, perdendo a noc¢édo de unidade do
psiquismo, além de desconsiderar o viés historico do desenvolvimento dessas
funcdes.

Neste sentido, Vigotski defendia que o estudo acerca das fungdes psiquicas
superiores precisava ser abordado sob outro enfoque metodolégico, um referencial
gue realmente fornecesse fundamentos para a superacdo das abordagens que
privilegiavam 0s processos naturais em detrimento do histérico e cultural no
desenvolvimento do psiquismo humano. Assim, acreditava que somente 0
materialismo histérico-dialético daria conta dessa questdo, tendo em vista a

possibilidade de desvelar as complexas formas culturais do desenvolvimento humano.
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Com base em um enfoque histérico, Vigotski evidencia o desenvolvimento das
funcdes psiquicas superiores como produto da vida social e ndo biolégica, conforme
ja mencionado anteriormente. Assim, esclarece que o aspecto biolégico e o social
desenvolvem-se concomitantemente, sdo duas linhas do desenvolvimento em sua
unidade, as quais entrelacam 0s processos naturais e culturais no interior das
contradicbes que sdo geradas (Martins, 2015). Esclarecendo melhor esse

desenvolvimento, Martins (2015, p. 78) diz:

[...] urge, entdo, segundo seu proponente, que se diferenciem as duas
linhas do desenvolvimento infantil: a biol6gica e a cultural. Se na
filogénese elas se mostram independentes, na ontogénese aparecem
unidas, formando um processo Unico e complexo. Dai que a analise
do desenvolvimento do psiquismo humano sé possa se concretizar no
estudo das sucessivas etapas do desenvolvimento historico que, por
sua vez, comeca exatamente onde termina a evolucdo biolégica das
espécies animais.

Assim sendo, o desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores nao € inato
ao individuo, ou seja, essas fungdes ndo estdo prontas e acabadas desde o
nascimento, elas vdo se constituindo por meio do “processo historico-social de
apropriacdo da cultura, dos instrumentos e signos” (Aita; Tuleski, 2017, p. 108). A
natureza historico-social desse processo e sua correlagdo com a apropriacdo dos
signos da cultura vao “[...] dando dire¢do ao proprio desenvolvimento biolégico da
crianga, determinando, em dUltima instancia, a propria constituicdo cerebral e a
formacao de sistemas funcionais” (Pasqualini, 2016c¢, p. 71).

As funcgdes psiquicas superiores ndo se formam por simples agrupamentos ou
por justaposicao das funcdes elementares, tampouco estéo hierarquizadas, com uma
servindo de base para o desenvolvimento da outra. Existe uma relacdo dialética entre
elas, um processo contraditorio, no qual os aspectos culturais e naturais estdo em
constante “luta dos contrarios”. Por isso, Vigotski criticou os estudos que

dicotomizaram as fun¢des psiquicas em superiores e inferiores.

As fungbes psiquicas inferiores, elementares, estavam para ele
relacionadas com a base dos processos psiquicos naturais e as
superiores com a dos mediados, “culturais”. Esse enfoque explicava,
de maneira inovadora, tanto a diferenca qualitativa entre as funcdes
psiquicas superiores e as elementares (que dependem do caréater
mediado das superiores através de “instrumentos”) como o nexo entre
ambas (as funcdes superiores surgem sobre a base das inferiores)
(Leontiev, 1999, p. 444).
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Na concepcdo de Vigotski (2021b), as fungbes psiquicas superiores operam de
forma sistémica, cada uma executando sua tarefa especifica, interconectadas e
contribuindo para o desenvolvimento das tarefas das demais funcdes. A psicologia
tradicional embasada no pensamento I6gico-formal dicotomizou, no entanto, o estudo
dessas funcoes, de modo que elas eram compreendidas como um encadeamento de
processos elementares, analisados de forma fragmentada e isoladas umas das
outras. Nessa visao, o0 psiquismo humano era concebido como a juncéo dessas varias
partes. Assim, o que os pesquisadores fizeram foi tentar “decompor os processos
complexos nos processos independentes que os compdem e em seus vinculos
associativos. A predominancia do ponto de vista atomistico levou, por sua vez, a
énfase dos problemas puramente fenomenolégicos” (Vigotski, 2021b, p. 124).

Para compreender as funcdes psiquicas sob o enfoque sistémico, faz-se
necessaria, no entanto, uma mudanca metodolégica na analise do fenémeno, tendo
em vista que sua analise isolada ndo explica a complexidade psiquica, “[...] suas
contradicbes internas essenciais, suas multiplas configuragcbes dinamicas e
estruturais na medida da reducdo do todo as partes e do complexo ao simples”
(Martins, 2015, p. 65). A complexidade que se apresenta ndo pode ser reduzida as
suas partes e isolada dos elementos que a constituem, tendo que ser compreendida
no conjunto que as integra.

E preciso, pois, compreender os processos globalmente, desvelando as
estruturas fundamentais de constituicdo do fenbmeno psiquico, opondo-se
veementemente a psicologia dos elementos, que decompde o todo complexo em
partes isoladas, desconsiderando as relagcdes que as constituem. Por isso, Vigotski
(2018, p. 9) propds a “[...] analise que decompde em unidades a totalidade complexa”,
ou seja, desmembra em unidades, mas nao perde de vista a totalidade do fenébmeno.
Assim, ele esclarece que a unidade é “[...] um produto da analise que, diferente dos
elementos, possui todas as propriedades que sao inerentes ao todo e,
concomitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis dessa unidade” (Vigotski,
2018, p. 9). Consequentemente, se 0(a) pesquisador(a) pretende estudar as unidades

complexas, necessita

[...] encontrar as propriedades que nao se decompbem e se
conservam, sdo inerentes a uma dada totalidade enquanto unidade, e
descobrir aquelas unidades em que essas propriedades estédo
representadas num aspecto contrario para, através dessa analise,
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tentar resolver as questdes que se Ihe apresentam (Vigotski, 2018, p.
9).

O método proposto por Vigotski para o estudo das funcdes psiquicas ampliava
a perspectiva para a resolucéo de problemas das relacdes e conexdes interfuncionais,
visto que substituia “[...] a analise estrutural e funcional, incapaz de abarcar a atividade
em seu conjunto, pela analise interfuncional ou por sistemas, baseada na andlise das
conexdes e relagbes interfuncionais, determinante de cada uma das formas de
atividade” (Vigotski, 2021b, p. 139).

Partindo desse pressuposto, na base do desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores, existe um sistema dindmico, que compreende 0 psiquismo
enquanto sistema interfuncional. Desse modo, a relacédo entre as funcfes psiquicas
superiores ndo € algo que ocorre de maneira linear e uniforme, é dinamico, ou seja,
ocorre por meio de continuos arranjos interfuncionais que se articulam e se
reconstroem em permanente movimento, e o emprego de signos é o grande elo de
articulagao dessas funcgoes.

Os signos sao unidades culturais de significado que contribuem para que o
individuo resolva tarefas psicologicas. Neste sentido, a apropriagcdo de signos
culturalmente estabelecidos diz respeito ao processo pelo qual o ser humano aprende
a compreendé-los e utiliza-los de modo a internalizi-los & medida que interagem com
outras pessoas. Um exemplo comum de apropriacdo de signos é o processo de
aquisicao da linguagem. Colaborando para um melhor entendimento desse conceito
fundamental para a compreenséo do psiquismo, Pasqualini (2016c, p. 73-74, grifo da

autora) esclarece que:

[O] signo orienta a conduta humana por comunicar um significado
determinado, ou seja, ele representa algo. [...] O signo pode ser um
gesto, uma imagem, um som, um objeto, uma forma, uma posicao etc.
Mas(sic) o principal sistema de signos de que dispomos é a linguagem.
A palavra é o signo por exceléncia. [...] A criacdo e o emprego de
signos constituem, para Vigotski, o trago essencial e distintivo das
formas superiores de conduta humana, pois a mediacdo do signo
permite que se rompa a relacéo direta e imediata com o ambiente,
caracteristica do psiquismo animal. A relacdo do homem com o
entorno passa a ser mediada pelos signos da cultura.

Nessa perspectiva, 0 emprego de signos tem importancia central, tendo em
vista seu papel de atividade mediadora, conforme esclarece Vigotski (2021b, p. 121):
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“[...] o homem atua sobre o comportamento por meio de signos, isto €, de estimulos,
deixando-os atuar de acordo com sua natureza psicolégica’. Entdo, quando o
individuo mobiliza os signos nas suas ac¢des concretas, produz rearticulacdes
interfuncionais, ou seja, modifica as conexdes com outras fun¢des, fazendo surgirem
diferentes manifestagcdes do psiquismo. Por isso, Vigotski considerou a mediagéao dos
signos como “divisor de aguas” entre as formas inferiores/ simples e
superiores/complexas de conduta (Martins, 2015). Além da mediacao de signos, outro
elemento considerado fundamental nesse processo é a mediagdo de instrumentos.

Diante do até aqui discutido, fica claro o entendimento de que as funcbes
psiquicas superiores se desenvolvem por meio do processo de transformacéao
mediado pela apropriacdo dos signos da cultura, os quais, juntamente com o0s
instrumentos, sdo mediadores na atividade, porém, vale ressaltar que a mediacao, na
perspectiva historico-cultural, ndo esta relacionada ao conceito de “meio das coisas”,
‘relacdo de ponte”, por exemplo. A mediacdo, na abordagem vigostskiana, é
considerada “interposicdo que provoca transformacédo, encerra intencionalidade
socialmente construida e promove desenvolvimento, enfim, uma condicdo externa
que, internalizada, potencializa o ato de trabalho, seja ele pratico ou teérico” (Martins,
2015, p. 46).

Conforme Vigotski, € por meio da internalizacdo dos signos da cultura que o
individuo se torna capaz de dominar seu proprio comportamento — o autodominio da
conduta, por exemplo, se realiza por intermédio do signo. Neste sentido, 0 processo
de internalizagcdo de signos tanto regula quanto explica 0os comportamentos
culturalmente formados. Assim, a medida que a crianga “aprende e se desenvolve,
apropriando-se dos signos e seus significados, o mundo vai ganhando significado para
a crianga e sua conduta vai se tornando objeto de sua consciéncia e autodominio”
(Pasqualini, 2016¢c, p. 74), haja vista que a crianga, na fase inicial de seu
desenvolvimento, ainda ndo consegue entender de que modo determinado signo vai
contribuir para a realizacdo de alguma tarefa especifica, ou seja, a crian¢ca nao
compreende como 0s signos podem ajudar a memorizar algo, por exemplo.

E, contudo, por meio das relacées sociais que a crianca vai gradativamente se
apropriando dos signos, sobretudo porque “[...] o signo existe para a crianga na
relagdo com o outro, ou seja, em processos interpsiquicos. O adulto vai revelando e
transmitindo para a crianca os significados dos signos da cultura, empregando-os para

direcionar e orientar a conduta da crianga no ambiente” (Pasqualini, 2016¢c, p. 75).
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Assim, o adulto ou outra pessoa mais experiente tem um papel central para ajudar a
crianca a apropriar-se dos signos da cultura, colaborando para que ela depois possa
utiliza-lo para regular sua atividade. Com isso, “se o trabalho permitiu ao homem
dominar a natureza, o emprego dos signos permitiu-lhe dominar a si mesmo”
(Linhares; Facci, 2021, p. 37).

Nesse contexto, as funcbes psiquicas elementares vao se transformando
dialeticamente em funcdes psiquicas superiores, por meio do processo de
internalizagdo dos signos e instrumentos, ou seja, “[...] com a internalizagdo dos
instrumentos e signos sociais, as fungdes psicologicas elementares sao reconstruidas
e reequipadas, tornando-se superiores” (Aita; Tuleski, 2017, p. 103). Assim, esse
movimento de elevacao do natural ao cultural, do externo para o interno reestrutura e
amplia a atividade do sujeito, transformando o processo, modificando sua estrutura e
sua funcdo. Com base nessa tese, Vigotski formula a lei genética geral do

desenvolvimento cultural e esclarece:

Todas as fungbes do desenvolvimento cultural da crianga aparecem
em dois estagios, em dois planos, primeiro o social e depois o
psicologico; primeiro entre as pessoas cOmo uma categoria
interpsicolégica, e depois interna a crianga, como uma categoria
intrapsicoldgica. [...] Todas as fun¢gBes mentais superiores séo a
esséncia das relacdes sociais internalizadas, a base para uma
estrutura social do individuo. Sua composi¢éo, sua estrutura genética,
0 método em acdo — em uma palavra, sua natureza completa — sdo
sociais; mesmo transformadas em processos mentais elas
permanecem pseudossociais. O homem como individuo mantém as
fungdes de socializagdo (Vigotski, 2021, p. 200-201, grifo nosso).

O processo de internalizacdo dos signos pode ser compreendido como
principio central para o entendimento dos comportamentos complexos culturalmente
formados. Ainda a esse respeito, vale ressaltar que o dominio das fun¢des psiquicas
superiores s6 pode ser alcancado na adolescéncia. Na primeira infancia e idade pré-
escolar, a crianca utiliza-se de suas funcdes psiquicas elementares para se adaptar
ao meio, apesar de utilizar os signos para regular sua atividade, ainda que ela nao
tenha consciéncia do emprego desses signos. Sua atencao €, por isso, involuntaria,
sendo determinada pela estimulacdo do meio social; assim sendo, ela se dispersa
facilmente ao perceber um estimulo mais forte que chame sua atencado. Diante disso,
Pasqualini (2016c) destaca a importancia do papel do adulto no processo educativo

ja que este, ja tendo o dominio dessa capacidade, pois sua atencéo é voluntaria, deve
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“‘empresta-la”, dirigindo a atengdo das criangas, por meio de signos, tendo em vista
que, com a efetiva “[...] mediagao no plano interpsiquico, a crianga comega a aplicar
a si propria as mesmas formas de comportamento que a principio o adulto aplicava a
ela: a crianga comeca a utilizar a linguagem para dirigir seu proprio comportamento”
(Pasqualini, 2016c¢, p. 76).

Ao longo do seu desenvolvimento, a crianga vai internalizando os signos, de
modo a utilizar-se das funcOes psicolégicas superiores para realizar tarefas. E
importante considerar, no entanto, que sdo as apropriacbes adquiridas no plano
interpsiquico que Ihe permitirdo tornar mais rica sua atividade intrapsiquica, o que
dependera das condi¢des sociais, culturais e histéricas que a crianca vivencie, haja
vista que as relacdes no plano interpsiquico e intrapsiquico sao dialéticas, uma
retroalimentando a outra.

Em suma, o desenvolvimento das func¢des psiquicas depende diretamente das
condicBes historicas e culturais do sujeito, considerando que cada ser humano vive
em condicdes objetivas diferentes. As mudancas nas bases naturais do psiquismo so
séo possiveis em virtude da apropriacao cultural, fator determinante nesse processo
“[...] que pressupde a superacgao, por incorporacao, dos determinantes do substrato
organico que, em ultima instancia, sdo premissas da prépria vida natural” (Martins,
2015, p. 110).

Por fim, destaca-se uma questao essencial para a compreensao das funcdes
psiquicas superiores: o reconhecimento do papel da sociedade na determinacéo do
desenvolvimento psiquico. Entdo, conforme sua concepgéo, nao “[...] € a natureza,
mas a sociedade que deve ser considerada, em primeiro lugar, como um fator
determinante do comportamento humano. Essa é a ideia geral sobre o

desenvolvimento cultural da crianga (Vigotski, 2021b, p. 114).
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2.3 Consciéncia e atividade: categorias fundantes da Psicologia Histérico-
Cultural

A atividade e a consciéncia sdo categorias fundantes para a compreenséao do
desenvolvimento do psiquismo sob o enfoque histérico-cultural bem como para o
entendimento da periodizacdo do desenvolvimento infantil.

Partindo do pressuposto de que o ser humano se relaciona com o meio social
e cultural por meio da atividade, entdo, ao falarmos em atividade, referimo-nos a acéo
do ser humano sob a natureza, de modo que, agindo sob ela, ele se forma e se
transforma (Pasqualini, 2021). Desse modo, pode-se observar a estreita relacao entre
a categoria atividade e trabalho, considerada pelos marxistas como categoria
ontolégica fundamental do ser social (Lukacs, 2004), pelo fato de que seu surgimento
estd nas bases da constituicdo do ser humano enquanto ser social. A existéncia
humana estd, portanto, vinculada ao trabalho, atividade vital humana. Assim,
parafraseando Marx e Engels (2007), o trabalho criou o préprio ser humano e sua
consciéncia.

Segundo Leontiev (2021, p. 35), fundamentado em bases marxistas, a
consciéncia néo pode ser definida apenas como um campo contemplativo no qual as
imagens sao projetadas pelo individuo, “[...], mas como movimento interno especial
engendrado pelo movimento da atividade humana”, tendo em vista que a consciéncia
esta diretamente vinculada a atividade, assim criada pelas condicfes sociais e
relacbes humanas que delas decorrem. Nessa perspectiva, a “[...] consciéncia do
homem € a forma histérica concreta do seu psiquismo. Ela adquire particularidades
diversas segundo as condi¢bes sociais da vida dos homens e transforma-se na
sequéncia do desenvolvimento das suas relacbes econdmicas” (Leontiev, 2004, p.
94). Para Leontiev e demais tedricos vinculados a Escola de Vigotski, as leis do
desenvolvimento psiquico humano séo as leis do desenvolvimento socio-historico.

O conceito de atividade foi utilizado inicialmente por Vigotski ao defender a
atividade socialmente significativa enquanto principio explicativo da consciéncia,
afirmando que a constituicdo da consciéncia € algo que ocorre de fora para dentro, a
partir das relagcdes sociais. Aléem disso, ambos os conceitos devem ser compreendidos
dialeticamente (Asbarh, 2005). Com base nesse pressuposto, pode-se afirmar que a

atividade condiciona a formagdo da consciéncia, mas, a0 mesmo tempo, a
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consciéncia regula a atividade do sujeito. Por isso, ndo € possivel compreendé-las de
forma isolada, pois séo categorias interconectadas, imbricadas uma na outra.

Nessa perspectiva, a atividade € compreendida como mediacdo, como elo
entre o sujeito e a realidade, portanto uma mediagéo ativa, tendo em vista o processo
como o sujeito apreende o mundo e atua sobre ele. Por isso, € uma categoria central
para a compreensao do psiquismo e o processo de formacéo de novas capacidades.
Neste sentido, faz-se necessario compreender “[...] a atividade humana, como
fendbmeno historicamente situado e determinado, que permitird elucidar as mudancas
gue se processam no psiquismo ao longo do desenvolvimento” (Pasqualini, 2020, p.
67-68). Além disso, a atividade “[...] € condicionada pelas condigcdes concretas de
cada momento sdécio-histérico, e ao mesmo tempo € mobilizadora e formadora do
psiquismo individual em sua singularidade” (Pasqualini, 2020, p. 68).

A categoria atividade sustenta a relagdo sujeito-objeto e o meio pelo qual cada
individuo, ao longo de sua vida, opera no mundo objetivo para atender as suas
necessidades, as quais, porém, sao dependentes “[...] das condi¢gbes histéricas
concretas em que o sujeito esta inserido” (Baptista, 2008, p. 105). Necessidade € um
elemento da estrutura da atividade e condicdo interna e fundamental para que a
atividade se desenvolva, além do que “[...] orienta e regula a atividade concreta do
sujeito no meio objetivo” (Leontiev, 2021, p. 108-109). O ser humano sente a
necessidade de alguma coisa, de um determinado objeto, e parte em sua busca.
Assim, a prética social desafia o sujeito, provocando novas necessidades que sdo

produzidas e transformadas constantemente na atividade concreta do sujeito.

No decorrer da histéria da humanidade, os homens construiram
infindaveis objetos para satisfazerem suas necessidades. Ao fazé-lo,
produziram ndo sé objetos, mas também novas necessidades e, com
isso, novas atividades. Superaram as necessidades bioldgicas,
caracteristicas do reino animal, e construiram a humanidade, reino das
necessidades espirituais, humano-genéricas. Analisar, portanto, as
necessidades humanas, requer compreendé-las em sua construgcéo
histérica (Asbahr, 2005, p. 109).

O que distingue uma atividade da outra € o seu objeto, sobretudo porque “[...]
€ apenas no objeto da atividade que ela encontra a sua determinacéo [...]. Uma vez
gue a necessidade encontra a sua determinagao no objeto (se ‘objetiva’ nele), o dito
objeto torna-se motivo da atividade, aquilo que o estimula” (Leontiev, 2004, p. 115).

Dito de outra forma, a satisfacdo de uma necessidade sé ocorre quando se encontra
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o objeto, que, na verdade, é o motivo que o impulsiona a agir, posto que a atividade
s6 existe quando ha motivo, mesmo que o sujeito ndo o reconheca. Nao existe, pois,
atividade sem motivo. O sujeito, ao realizar determinada atividade, o faz por um
motivo, sendo esse motivo engendrado socialmente e se apresentando de diferentes
naturezas, conforme Eidt e Duarte (2007, p. 58, sic) ressaltam: “[...] os motivos e
interesses humanos ndo séo dados a priori desde 0 nascimento, mas sao historicos e
sociais, ou seja, sdo desenvolvidos nas criancas pela sociedade, a partir das
condi¢des de vida e educacgao’.

Outro elemento determinante da estrutura da atividade é a acgédo, “[...] o
processo que se vé subordinado a um objetivo consciente” (Leontiev, 2021, p. 123),
logo a atividade existe pelas acfes. Desse modo, para que o sujeito atinja determinado
objetivo, ele precisa realizar agdes. Por isso, ambos estao correlacionados, ou seja,
acOes e objetivos. Assim, para que o objetivo seja alcancado, faz-se necessaria uma
cadeia de acbes associadas: “[...] a acdo tem seus aspectos operacionais (como, de
gue modo isso pode ser alcancado), que é determinado nao pelo objetivo em si, mas
pelas condicdes objetivo-objetais para que seja alcangado” (Leontiev, 2021, p. 127).

Enquanto as agOes estdo associadas aos objetivos, as operacdes referem-se
as condicdes objetivas de execucdo da agédo. Por sua vez, o sujeito pode realizar uma
mesma acao de diferentes formas, com varias operacdes distintas. A operacéo é a
forma como se realiza a acdo, portanto, “[...] toda operacdo € resultado da
transformacdo da acdo que decorre de sua inclusdo em outra acdo e subsequente

‘tecnizagdo™ (Leontiev, 2021, p. 128). Para ilustrar esse movimento da estrutura da

atividade, Asbahr (2005) o explica inspirada na situacao exemplificada por Leontiev
(2021):

[...] um sujeito estd com fome (necessidade de comer) e pode
satisfazer essa necessidade se buscar comida (objeto). Encontra-se
motivado para a atividade de buscar comida quando sente a
necessidade de comer e quando idealiza um objeto que possa
satisfazé-lo. Propde-se, entéo, objetivos: o que podera fazer (agbes)
para satisfazer sua necessidade? As a¢fes possiveis dependerdo das
condi¢gbes concretas de vida do individuo, e sdo engendradas
historicamente (Asbahr, 2005, p. 110).

Nesse processo, 0s componentes da estrutura da atividade assumem fungdes
diferenciadas de acordo com as transformacfes que vao ocorrendo. Dessa forma,

acOes que sao apropriadas pelo sujeito tornam-se operac¢des (automatizadas), e as
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operacoes, quando se complexificam, convertem-se em acdes. Segundo Pasqualini
(2016c, p. 95), isso “[...] acontece quando aquilo que a crianga muitas vezes fazia no
plano operacional, sem mesmo prestar muita atencdo, passa a ser, a partir das
mediagOes dos adultos, objeto de sua atengao consciente, tornando-se mais rico e
complexo”.

Enfim, o que preconiza a mudanca na estrutura da atividade € a capacidade de
0 sujeito executar acdes cada mais complexas. Essa transformacéo ocorre tanto no
aspecto interno como externo da atividade e indica novas maneiras de o sujeito se
relacionar com o meio, com 0s objetos, tornando possivel o aparecimento de um novo
tipo de estrutura da atividade, que € chamado de neoformacdes (Pasqualini; Rosa,
2021).

As neoformagfes ou sinteses complexas das fungbes psiquicas,
emergem da situacdo social em que a crianca esta inserida, a qual Ihe
exige determinadas reacdes. Tais exigéncias, por sua vez, mobilizam
funcbes ainda ndo completamente desenvolvidas, as quais se
colocam em movimento para atender as exigéncias sociais externas.
Nesse processo se produz e modifica-se a atividade infantil, que
reconfigura em novos patamares as fungdes psiquicas, instituindo
formas cada vez mais interdependentes entre elas (Tuleski; Eidt, 2020,
p. 53-54).

E por meio da atividade que novas formagdes surgem no psiquismo, expressas
pelas mudancas qualitativas evidenciadas nesse processo. Essas formacoes
psiquicas ndo existiam antes, ou seja, elas aparecem pela primeira vez em
determinado periodo. Essas neoformacfes, no entanto, ndo sao resultado da
maturacdo do organismo — sdo conquistas sociais, historico-culturais do ser humano.
Como a atividade social demanda determinadas capacidades para executar certas
acOes e operacOes gue o individuo ainda ndo domina, ao agir, as novas capacidades
se constituem-se, e as neoformacfes que resultam desse processo transformam a
relacdo da crianca com o mundo. Esses novos processos psiquicos sao produtos
culturais, visto que séo engendrados pela atividade social, portanto ndo existiriam, se
nao fosse esse sistema de relagdes sociais que os constituiu. Entdo, para Leontiev
(2004, p. 310):

[0] que determina diretamente o desenvolvimento do psiquismo da
crianca é a sua propria vida, o desenvolvimento dos processos reais
desta vida, por outras palavras, o desenvolvimento desta atividade,
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tanto exterior como interior. E o desenvolvimento desta atividade
depende por sua vez das condi¢cdes em que ela vive. O mesmo é dizer
gue, no estudo do desenvolvimento do psiquismo da crianca devemos
partir da analise do desenvolvimento da sua atividade tal como ela se
organiza nas condic¢des concretas da sua.

O excerto acima evidencia a natureza historico-cultural do pensamento de
Leontiev a respeito da compreensdo do desenvolvimento psiquico e da categoria
atividade. De acordo com os estudos de Pasqualini (2021), para compreender o
processo de desenvolvimento psiquico, € preciso analisar o contetudo da atividade da
crianca e como essa atividade € constituida nas condigbes concretas de vida,
sobretudo porgue € a vida concreta da criangca que explica o seu desenvolvimento.

Considerando o conceito geral de atividade, podemos introduzir o conceito
formulado por Leontiev (2017, p. 65), o qual define a atividade principal como aquela
“[...] cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos processos
psiquicos e nos tracos psicologicos da personalidade da crianga, em um certo-estagio
de seu desenvolvimento”. A atividade principal €, portanto, responsavel pela formagao
dos processos psiquicos principais de um determinado periodo do desenvolvimento.
Além disso, alguns atributos que caracterizam a atividade principal ou dominante de

cada periodo devem ser considerados nesse processo, conforme esclarece Leontiev.

Ela é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de atividade e
dentro da qual eles sdo diferenciados. [...] A atividade principal é
aguela na qual processos psiquicos particulares tomam forma ou séo

7

reorganizados. [...] A atividade principal € a atividade da qual
dependem, de forma intima, as principais mudangas psicolégicas na
personalidade infantil (Leontiev, 2017, p. 64).

Além de promover novos processos psiquicos, a atividade principal gera novos
tipos de atividades, evidenciando transformacgdes psicolégicas que irdo caracterizar
determinado periodo. Assim, a transicdo para um novo periodo de desenvolvimento
da crianca ocorre com a mudanca de uma atividade a outra. Nesse movimento, pode-
se perceber que determinadas atividades tém papel central, logo vao depender do
periodo de vida da crianga, isto é, em cada periodo do desenvolvimento, uma dada
atividade assume primazia como for¢ca motriz do desenvolvimento psiquico e da
personalidade (Pasqualini, 2021).

Diante disso, € preciso considerar que algumas atividades tém papel

fundamental para o desenvolvimento psiquico da crianca em determinado periodo de
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sua vida. A brincadeira de papéis sociais, por exemplo, tem papel decisivo na propria
conducdo de processo de desenvolvimento da crianca pré-escolar, todavia essa
mesma atividade n&do tem igual importédncia para uma crianca em idade mais
avancada.

Neste sentido, novos motivos vao promovendo o0 surgimento de novas
atividades, favorecendo a formacéo de novas capacidades e funcdes psiquicas. Com
efeito, o acumulo de experiéncias no interior de cada atividade produz um salto
gualitativo do psiquismo infantil, ou seja, uma transformacéo qualitativa na relacao da
crianca com o mundo, fruto da “...] unidade entre processos evolutivos e
revolucionarios” (Pasqualini; Eidt, 2016, p. 104). Ainda a esse respeito, Leontiev
(2017, p. 65) explica o processo de transicdo de um tipo principal de atividade bem

como as mudancas de um estagio de desenvolvimento a outro.

[...] a crianca comeca a se dar conta, no decorrer do desenvolvimento,
de que o lugar que costumava ocupar no mundo das relacfes
humanas que a circunda ndo corresponde as suas potencialidades e
se esfor¢a para modifica-lo. Surge uma contradicdo explicita entre
0 modo de vida da crianca e suas potencialidades, as quais ja
superaram este modo de vida. De acordo com isso, sua atividade é
reorganizada e ela passa, assim, a um novo estagio no
desenvolvimento de sua vida psiquica (Leontiev, 2017, p. 65, grifo
Nosso).

As contradicbes manifestam-se no desenvolvimento da crianca, desde seu
nascimento, num processo que nao ocorre de forma linear, gradual ou simplesmente
evolutivo; pelo contrario, sdo constituidos por periodos de crises, quando as
mudancas na personalidade sdo abruptas e se processam num espac¢o de tempo
menor. Os periodos estaveis, entretanto, “[...] sdo caracterizados pelas mudancas
microscopicas da personalidade da crianca, que se acumulam e se manifestam de
forma repentina, posteriormente, na formagao em uma nova idade” (Lazaretti, 2011,
p. 140, grifo da autora).

As crises de transi¢&o entre um periodo do desenvolvimento e outro s&o criticas
e “[...] representam os processos de superagao de contradi¢ées particulares cujos
conteudos culturais indicam a producdo de desafios mais complexos a pessoa e
reorganizam sua relagdo com o mundo em novas bases”. Em suma, as crises no
processo de desenvolvimento tém seu aspecto construtivo, visto que elas “[...]

produzem o novo para o individuo na sua relagdo com o mundo, nos quais(sic) as
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contradicbes caracteristicas de uma idade foram superadas e se afirmam novas
contradicbes com conteudos e desafios originais a pessoa que se desenvolve” (Eidt;
Abrantes, 2019, p. 11).

Nessa perspectiva, o desenvolvimento pode ser compreendido como um
processo de transformacgéo qualitativa na forma como o individuo se relaciona com a
realidade, “[...] um processo dialeticamente contraditério, que n&o transcorre de
maneira evolutiva progressiva, mas que se caracteriza por interrupcbes da
continuidade, pelo surgimento, no curso do desenvolvimento, de novas formagdes”
(Elkonin, 2017, p. 153), isto €, rupturas e saltos qualitativos, numa combinacao entre
processos evolutivos e revolucionarios. Desse modo, a transicdo entre um periodo a
outro sdo momentos criticos. De acordo com Vigotski (2006), esses momentos podem
ser descritos como: a crise pos-natal, a crise do primeiro ano, a crise dos trés anos, a
crise dos sete anos, a crise dos treze anos e a crise dos dezessete anos.

Assim, de acordo com a situacao social de desenvolvimento que a crianca
vivencia, dependendo da sua relagdo com o mundo, novos interesses, sentimentos e
pensamentos vao surgindo, diferenciando uma idade da outra. Por sua vez, as novas
apropriacdes adquiridas por meio de processos educativos ndo ocorrem livremente.
Segundo Elkonin (1978), existe uma ordem nas apropriacbes socialmente
acumuladas, sendo que esta ordem se revela com base em uma determinada
tendéncia na sequéncia do desenvolvimento do psiquismo. Por essa razéo, € possivel
definir uma periodizacdo do desenvolvimento humano. E importante considerar,
todavia, que as condi¢des histérico-sociais concretas, na qual estdo imersos 0s
individuos, sdo determinantes nesse processo.

Neste sentido, é preciso pensar o processo de desenvolvimento humano numa
perspectiva historica e dialética, haja vista a impossibilidade de se estabelecerem
fases ou estagios naturais e universais, as quais poderiam congregar todas as
criancas, independentemente do seu contexto social e cultural, sobretudo porque “os
periodos do desenvolvimento infantil sdo condicionados pela forma de organizacéo
social e (re)producgao da existéncia a cada momento histérico” (Pasqualini; Eidt, 2016,
p. 101). Além disso, “a prépria maturagao biolégica do organismo — e em particular do
sistema nervoso — é condicionada pela experiéncia sociocultural do individuo”
(Pasqualini; Eidt, 2016, p. 101).

A sequir, discorremos sobre a periodizacdo do desenvolvimento do psiquismo

fundamentados na perspectiva da Psicologia Historico-Cultural. Neste texto
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apresentaremos brevemente a periodizagdo da infancia, tendo em vista 0 nosso objeto
de estudo sobre a Educacédo Infantil. Desse modo, a analise do desenvolvimento
psiquico centrado na atividade e o papel ativo que o sujeito desempenha, influenciado
por circunstancias historicas e sociais, € o foco do nosso estudo. Certas atividades
contribuem mais para o avanco do psiquismo na interpretagéo do real, dominando
sobre outras atividades subordinadas ou secundarias.

Com base na proposicdo de que, em determinados periodos do
desenvolvimento psiquico, certas atividades desempenham um papel principal na
orientacdo e promogao de transformagdes qualitativas, causando verdadeiras
revolucdes no modo de ser da pessoa, o desafio consiste em refletir acerca dos
diferentes momentos da formacéo do individuo, por meio das relacfes entre atividade

principal da crianca e a constituicdo do psiquismo.

2.3.1 Periodizacao do desenvolvimento psiquico a luz da Psicologia Histérico-cultural

O psicologo soviético Daniil B. Elkonin, baseado nos pressupostos da
psicologia histérico-cultural, elabora a teoria da periodizagdo do desenvolvimento
psiquico das criangas e “[...] consegue captar a ldgica interna do processo de
desenvolvimento psiquico” (Pasqualini; Eidt, 2016, p. 107), avancando, teoricamente,
“[...] na medida em que define os periodos do desenvolvimento psiquico e as leis do
transito de um periodo ao outro e, desvenda, ao mesmo tempo, as for¢cas motrizes do
desenvolvimento psiquico” (Lazaretti, 2011, p. 132).

Elkonin (1987, p. 169) identifica a configuracdo dos periodos do
desenvolvimento infantil e, a partir dele, obtém um “[...] esquema geral de periodizagao
da infancia em épocas, periodos e fases”. Essas épocas, no entanto, nao foram
constituidas aleatoriamente e de forma estanque, mas sim num movimento dialético.

Conforme os estudos de Lazaretti (2011, p. 145):

[...] a primeira infancia abarca: crise pos-natal;, primeiro ano (dois
meses a um ano); crise de um ano; um ano a trés anos; e crise dos
trés anos. b) a infancia compreende: idade dos trés aos sete anos, ou
seja, idade pré-escolar; crise dos sete anos; ¢) a adolescéncia que
abrange: da idade escolar priméria até a juventude.
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Para ilustrar esse esquema, Abrantes (2012) constr6i uma sintese de um
modelo tedrico sobre a periodizacédo do desenvolvimento do psiquismo fundamentado
na perspectiva tedrica da Psicologia Historico-Cultural e nos conceitos desenvolvidos
por Elkonin (2017). O diagrama abaixo (Figura 1) mostra os conceitos mencionados
anteriormente, destacando as crises na transicdo de um periodo para outro,
ressaltando a importancia de analisar com cuidado essa transicdo para evitar a

naturalizacédo equivocada do desenvolvimento ou a interpretacdo como se fosse um

algo linear e estanque.

Figura 1 — Sintese grafica da teoria da periodizagdo historico-dialética do
desenvolvimento
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Fonte: Elaborado pelo professor Angelo Antonio Abrantes. Departamento de
Psicologia da Faculdade de Ciéncias, Unesp/Bauru (2012).

Cada periodo € marcado, portanto, por uma determinada atividade principal, a
gual guia os processos psiquicos e as mudancas da personalidade da crianca. Vale
ressaltar, porém, que esse processo € “[...] governado pelas condi¢des histéricas

concretas nas quais esta ocorrendo o desenvolvimento da crianga” (Leontiev, 2017,

p. 65).

ApoOs o nascimento, o bebé vive um momento critico de sua vida, em virtude da
separacao fisica da mae — o periodo poés-natal —, embora continuem unidos
biologicamente, visto que sua condicdo de dependéncia do adulto para que possa

satisfazer suas necessidades ainda € vital para sua sobrevivéncia. Segundo Vigotski
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(2006), o desenvolvimento do bebé baseia-se numa contradicdo entre a maxima
sociabilidade e a minima possibilidade de comunicacdo — com isso, se delineia a
atividade principal desse periodo: a comunicacao emocional direta.

No primeiro més de vida, o bebé ndo consegue estabelecer uma comunicacéo
com o adulto, suas acgOes e reacdes expressam apenas seu desconforto em relacao
a algo que o afeta, o que se manifestar em forma de choro, gritos, gestos e
movimentos involuntarios. Esse momento de sua vida € marcado por um periodo
denominado de passividade — o0 bebé néo é capaz de separar sua existéncia do
mundo externo bem como ndo consegue ainda diferenciar pessoas e coisas.

Com as mudancas na dimensado fisiolégica, quando se verifica uma
estabilizacao do ciclo de sono e vigilia do bebé, o periodo de passividade transforma-
se gradativamente em interesse receptivo, e o mundo exterior revela-se objeto do
seu interesse, “[...] expresso pelas novas manifestacdes da atividade receptora em
estado de vigilia, pela manifestacdo da atencéo a estimulos sensoriais, aos proprios
movimentos, aos proprios sons, aos sons em geral e a presenga de outra pessoa”
(Cheroglu; Magalhaes, 2020, p. 98). Assim visto, fica evidente um periodo de intenso
desenvolvimento das sensacdes, e, consequentemente, da atividade sensoéria-
motora, constituindo as bases do psiquismo humano.

O periodo de interesse ativo é marcado por mudancas qualitativas na relacao
do bebé com o mundo exterior, pois novas formas de comportamento vao se
revelando e surgem expressodes de alegria, gritos, desejos, intencdes experimentais e
reacfes sociais com o contato com outras criangas, sendo um periodo potencializador
para o desenvolvimento do complexo de animacéao, que surge por volta do terceiro
més de vida — a necessidade de comunica¢ao da crianca com o adulto se intensifica
nessa fase.

De acordo com estudos de Elkonin (2017, p. 162), o complexo de animacéo
“[...] constitui uma agdo complexa, cujo objetivo vem a ser a comunicagao com 0s
adultos, realizada por meios especiais”, os quais cumprem a fungcdo de comunicagao
entre o bebé e os adultos do seu convivio social. Esse complexo se apresenta como
manifestacdes emocionais positivas, expressao de situacdes prazerosas vivenciadas
pela crianca.

Ao longo dos meses, o0 bebé passa a utlizar formas ndo verbais de
comunicacao, como posturas corporais, expressoes faciais, contato visual e sonoro,

entre outras manifestacOes, fase que pode ser caracterizada de preé-linguistica,
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conforme Martins (2009, p. 106). Nesse periodo, “[...] destacam-se trés momentos:
dos ruidos, dos murmurios e balbucios e das pseudopalavras”, as quais, por sua vez,
marcam todo o primeiro ano de vida.

Segundo Elkonin (2017), a necessidade primaria da crianca € de comunicacéo
com os adultos, o que pode ser evidenciado com o desenvolvimento da atividade de
comunicacdo emocional direta. O adulto atrai o bebé a comunicacédo e engendra a
necessidade de comunicar-se; todavia essa necessidade ndo surge simplesmente
pela maturagéo biolégica do organismo ou de forma espontanea, ela € construida no
bebé, a partir das interacdes estabelecidas pelos adultos a sua volta. Desse modo,
Vigotski (2006, p.285) reforca que

[...] arelacdo da crianga com a realidade circundante é social desde o
principio. Deste ponto de vista podemos definir o bebé como um ser
maximamente social. Toda relacdo da crianga com 0 mundo exterior,
inclusive a mais simples, € a relacdo refratada por meio da relacéo
com outra pessoa. A vida do bebé esta organizada de tal modo que
em todas as situacdes se faz presente de maneira visivel ou invisivel
outra pessoa.

Fica evidente que a relacdo social com o adulto é determinante para o
desenvolvimento da crian¢a, e a comunicacdo nao verbal que ocorre entre ambos é
emocional, de modo que, “ao invés de uma comunicagao baseada no entendimento
mutuo, trata-se de manifestacdes emocionais, de transferéncia de afetos, de reacdes
positivas ou negativas” (Vigotski, 2006, p. 304). Nessa fase, o desenvolvimento do
psiquismo é mediado pelas emocdes, e a consciéncia do bebé no primeiro ano de vida
€ essencialmente perceptiva e emocional, ou seja, a acao e a percep¢ao constituem
uma unidade interligada pela emocéo, a acdo é a continuidade da percepgéao e vice-
versa.

A constituicdo dos sistemas sensoriais na crianca esta intimamente ligada com
sua relacdo com os adultos. Cabe observar que, por meio das a¢des e de como o
adulto organiza a vida do bebé, seu campo perceptual vai se desenvolvendo. O adulto
€, portanto, o mediador entre o0 bebé e os objetos sociais, e seu papel é decisivo nessa
relacdo, que afeta direta e emocionalmente a crianca. Sobre essa afirmativa, Elkonin
(2019, p.208) explica:

O desenvolvimento dos aparelhos sensoriais esta implicito desde o
comeco na interacdo da crianca com os adultos que dela cuidam e
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transcorre em fungcdo de um processo de aprendizagem. O adulto
inclina-se sobre a crianca, aproxima e afasta seu rosto, acerca-se e
distancia-se, estende para ela um objeto de cor viva e, com isso, da
motivo para que a crianga fixe a vista no rosto do adulto ou no
brinquedo, para que se produza a convergéncia dos olhos e a
contemplacéo.

Nessa fase, a percepcéo do bebé esta muito ligada ao seu campo de viséao e
sua captacdo é ainda difusa. A mediacdo do adulto, de modo a organizar situacfes
para que o bebé possa relacionar-se com o meio, possibilitara o “desenvolvimento dos
sistemas sensoriais que se colocam como premissa para a formacao das acdes com
objetos”. Desse modo, quanto mais o adulto ampliar suas a¢des dirigidas a crianca e
potencializar essa atividade conjunta, mais possivel sera perceber que, “no bebé tais
reagbes promovem gradualmente uma complexificacdo no desenvolvimento da
coordenacgao viso-motora (olho-mao), importante elemento na formacado do ato de
preensao e de sujeicao de objetos” (Cheroglu; Magalhaes, 2020, p. 103).

Nessa diregéo, o bebé avanca em seu desenvolvimento em virtude da atividade
de comunicacdo com o adulto, sobretudo porque o adulto tem papel central nessa
relacdo, ou seja, de tornar possivel a crianga experienciar seus primeiros contatos
com o mundo humano. Sendo assim, imersos nessa atividade, 0s processos psiquicos
do bebé vao se complexificando, a atividade objetal manipulatéria vai sendo gestada
no interior da atividade de comunicacédo emocional direta.

Ao final do primeiro ano de vida da crianca, sdo perceptiveis grandes avancos
na dimensdo sensoério-motora, com uma reorganizacdo de sua percepg¢do, além do
gue o surgimento de uma linguagem mais autdbnoma desponta. A transicdo da
linguagem pré-verbal para a verbal marca essa fase, mudando consideravelmente a
gualidade da comunicagdo com o adulto. Assim, a crianga engaja-se numa nova
atividade principal, isto €, objetal manipulatéria, e adentra a primeira infancia.

O surgimento de uma nova atividade principal néo é algo que ocorre de forma
linear, como ja mencionamos. O desenvolvimento e as mudancas na atividade
acontecem como se fosse um espiral ascendente; em outras palavras, “cada nova
atividade é gestada no periodo anterior e incorpora por superacdo a atividade que
deixa de ser guia do desenvolvimento, mas nao deixa de existir’ (Magalhaes, 2016, p.
50).

A comunicagdo emocional direta com o adulto é fundamental para o

desenvolvimento das demais atividades, visto que ela contribui para a formacao da
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linguagem verbal; portanto “o desenvolvimento da linguagem é o elemento que se
vincula as novas formacdes e apresenta-se como premissa para a modificacdo das
relagcdes sociais da crianga, reorganizando sua atuagdo no mundo” (Magalhaes, 2016,
p. 50).

A relagdo da crianga consigo mesma e com o mundo vai se modificando a cada
periodo de seu desenvolvimento, ou seja, antes do primeiro ano de vida, o centro da
atencdo da crianca era o adulto; com seu desenvolvimento, essa centralidade se
desloca do adulto para os objetos, pois ja tem alguma autonomia para alcancar e
explorar por si propria 0os objetos a sua volta. Na atividade objetal manipulatoria, a
relacdo crianca-objeto social (mundo das coisas) ganha centralidade, e todo o
complexo processo de desenvolvimento do psiquismo que se produz na primeira
infancia é guiado por essa atividade (Pasqualini; Eidt, 2016).

Esta atividade se distingue das demais por ter o carater de orientadora do
desenvolvimento global da crianca e, se devidamente orientada pelo adulto,
promove/permite/proporciona a realizacdo de operacdes psicomotoras que estdo na
iminéncia de se formarem, subsidiando sua constituicdo a medida que cria a
necessidade de que se expressem objetivamente no comportamento infantil.

Nesta fase, a crianca tem uma dependéncia direta do campo visual, por isso,
segundo Vigotski (2006), a formacao de sua consciéncia esta diretamente vinculada
ao desenvolvimento da percepcdao, isto €, seu pensamento manifesta-se de forma
visual direta, visto que a crianga nao € capaz de estabelecer relagdes entre os objetos
caso estes ndo estejam presentes no seu campo perceptivo. Assim, “as agdes com o
objeto encontram-se na dependéncia da relacao direta e presencial com ele, ou seja,
a crianca percebe o objeto, e de imediato intenta toca-lo, perceber e agir séo
considerados um ato continuo” (Magalhaes, 2016, p. 53).

Segundo Vigotski (2006), percepcao e afeto formam uma unidade indissoluvel;
ainda nédo estao diferenciados, sobretudo porque a percepgdo da crianca esta ligada
a acao motora, ou seja, ao perceber o objeto do seu interesse, ela age, numa reacao
condicionada de atracdo ou aversdo que 0S objetos presentes no seu campo
perceptivo Ihe incitam.

A funcao psiquica predominante nesse periodo de vida é a percepc¢do. Assim,
‘como toda a consciéncia atua sobre a base da percepgao, esta se desenvolve antes
que as demais fungdes” (Vigotski, 2006, p. 345). As fungdes psiquicas atencgao,

memaria e pensamento agem na consciéncia subordinados a percepc¢ao. A cada novo
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periodo de desenvolvimento, uma dada func¢éo psiquica se sobressai em virtude das
condicbes privilegiadas para sua formacdo — em outras palavras, existe a
predominéancia de uma funcdo em determinado momento da vida. Além disso, as
funcdes psiquicas mais requisitadas, que servem de fundamento para as demais,
desenvolvem-se antes (Vigotski, 2006). N&o €, pois, surpreendente que a percepgao
se desenvolva primeiro e seja central na fase de atividade objetal manipulatéria da
crianca.

E por meio da atividade objetal manipulatéria que a crianca se apropria dos
objetos da cultura, compreendendo sua fungéo social e seu significado. Relembramos,
todavia, que o papel do adulto é decisivo para que isso ocorra, como nos esclarece
Elkonin (1987): em um primeiro momento desse processo de apropriacdo, a crianca
faz uso indiscriminado do objeto, de modo a realizar qualquer tipo de acédo com ele,
de forma livre; numa segunda etapa, a crianga comeca a apropriar-se da fungao social
propria do objeto, desse modo reproduz acdes e operacdes que aprendeu com 0
adulto, quer tenha sido por meio da imitacdo ou do proprio ensino. A medida que a
crianca conquista o dominio das acfes com os objetos para aquele fim especifico, ela
se liberta dessas condi¢cdes particulares e passa a fazer uso livre do objeto,
generalizando as acdes. Nesse contexto, Elkonin (1978a, p. 499) reforca que a crianga

ao

[...] manejar as coisas ndo somente adquire novos conhecimentos,
mas também novas habilidades e se formam nela novas capacidades,
como resultado disso se eleva em seu desenvolvimento a um nivel
mais alto e recebe a possibilidade de adquirir uma experiéncia mais
complicada, assim como de estabelecer relagdes mais complexas com
a realidade.

Nesse cenario, a linguagem € um dos processos psiquicos que reorganizam e
requalificam a percepcdo da crianca, uma vez que a “formacado da linguagem se
coloca como premissa para a modificacdo das relacbes sociais da crianca,
reorganizando sua relagdo com o adulto” (Cheroglu, 2014, p. 111), além de “abrir
caminhos para a compreensao do significado social dos objetos e fenbmenos que
compdem a realidade” (Cheroglu, 2014, p. 116). A linguagem tem papel central para
gue a crianca possa agir com 0s objetos na sua auséncia — € como se 0 mundo
perceptivel fosse duplicado e a crianga comecasse a superar os limites da experiéncia

sensorial.
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Assim, a crianga sente necessidade de estabelecer uma comunicagdo com o
adulto, para que este possa colaborar na sua acdo com os objetos. Por conseguinte,
guanto maior o dominio sobre essas a¢cfes das quais a crianca for se apropriando,
mais intensificado sera o desenvolvimento da linguagem e, consequentemente, das
demais fungdes psiquicas e da personalidade da crianga.

Nesse contexto, podemos ressaltar a funcédo primaria da linguagem — a fungao
indicadora. Essa funcéo se realiza nas primeiras palavras que o adulto dirige a crianca,
para indicar, nomear algo, tornando-se, portanto, fundamental para a formacao da
atencdo, uma das fun¢des psiquicas constitutivas da percep¢éo nessa fase da vida.
Assim, a medida que a atencdo vai se desenvolvendo, também incide sobre a
percepcao e demais funcdes psiquicas imbricadas nesse processo do qual o adulto é
elemento primordial, pois € responsavel por apresentar as fungdes sociais dos objetos
e destacar aspectos que poderiam ndo ser percebidos pela crianga, ja que a
percepcdo desta ainda esta muito vinculada ao emocional. No momento em que o
adulto, por meio da linguagem, nomeia determinado objeto, ele ensina de forma
intencional, com isso orienta a atencdo da crianca, que passara a dominar a sua
propria atencdo. Magalhdes (2016, p.57-58) reforca a importancia dessa mediacéo,
pois possibilita a crianga criar “condigdes e capacidades para ela mesma denominar
0s objetos por meio de palavras, indicando para o adulto o seu interesse e agindo
sobre o comportamento dele”.

Fica evidente que, ao nomear 0s objetos, a crianca ja consegue percebé-lo em
sua singularidade no interior de uma situag&o. Vale ressaltar, todavia, que, no inicio
da aquisicdo da linguagem, a palavra expressa pela crianga pode néo representar o
significado real, ou seja, pode estar relacionada a face fonética da palavra, verbal,
conforme estudos de Martins (2015). A funcéo representativa das palavras, porém,
vai evoluindo com a linguagem, e, gradativamente, a crianga comeca a utilizar a
palavra para substituir o objeto percebido em sua auséncia.

tanto E evidente que, para tal evoluc&o, a criangca precisa estar imersa em um
contexto de falantes, visto que as atividades comunicativas sao imprescindiveis,
principalmente nos primeiros anos de vida, periodo em que a linguagem esta em
desenvolvimento fecundo e agindo na reorganizacdo do psiquismo. Em outras
palavras, as interacdes sociais que a crianga vai estabelecendo com outros adultos e

criangas promovem uma reestruturacdo de sua percepc¢ao a respeito do mundo que a
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cerca, de modo a constituir a percepcdo semantica da realidade. A esse respeito
Vigotski (2006, p. 350) ressalta que:

As novas relacdes da crianga com 0 meio, na primeira infancia, podem
compreender-se no estudo do desenvolvimento da linguagem infantil,
j& que o desenvolvimento da linguagem como meio de comunicagao,
como meio de compreensdo da linguagem dos que lhe rodeiam,
representa a linha central de desenvolvimento da crian¢a dessa idade
e muda essencialmente suas relacdes com o meio circundante.

O desenvolvimento da linguagem e seu entrecruzamento com o0 pensamento
representam o salto qualitativo decisivo para a crianca, nesse periodo. Assim, o
avanco na percepcdo sensorio-motora impulsiona a formacdo da percepcao
semantica, a qual Vigotski (2006, p. 359) define como “[...] uma percepgao
generalizada, quer dizer, forma parte de uma estrutura mais complexa, subordinada a
todas as regras fundamentais da estrutura”. Por meio da percepgdao semantica, €
possivel a criangca compreender o significado social dos objetos e fendbmenos de uma
dada realidade, o que, porém, n&do ocorre pela “simples soma da percep¢édo com a
atividade do pensamento, a atividade de generalizagédo”, como alerta Vigotski (2006,
p.364); trata-se de um processo que vai exigir uma acao correlacionada entre os
orgaos dos sentidos e as demais fungdes psiquicas em desenvolvimento.

Neste sentido, a atribuicéo de significado aos objetos e fendmenos da realidade
pela crianca sé € possivel por causa da internalizagdo da linguagem, fenémeno que
favorece o desenvolvimento de uma interagdo social mais rica, possibilitando a
compreensao de que objetos tém nomes e fungdes sociais, as quais, por sua vez,
alteram a percepcao semantica, transformando a estrutura a partir da qual o objeto é
percebido. Assim, na “percepgao semantica vejo no objeto algo além do que ha no ato
visual direto; a prépria percepcao do objeto ja é, em certa medida, uma abstracédo que
possui também rudimentos de generalizagao” (Vigotski, 2006, p. 360).

O entrecruzamento do pensamento e da linguagem da crianca nesse periodo,
gue ainda est4d sob o dominio da percepcdo, demonstra caracteristica de um
pensamento sincrético, tendo em vista que, nessa forma de pensar, a criancga realiza
associacfes por meio de impressfes subjetivas, reune objetos e |hes atribui
significados de maneira desordenada, isto €, sem qualquer ordenacéao légica. Assim

sendo, “o significado da palavra € um encadeamento sincrético ndo enformado de
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objetos particulares que, nas representacdes e na percepc¢ao da crianga(sic) estao
mais ou menos concatenados em uma imagem mista” (Vigotski, 2018, p. 175).

Apesar dos avancos em relacdo a compreensado dos significados sociais dos
objetos, a crianga que se encontra nessa fase ainda n&o consegue transpor e
relacionar os significados de um objeto a outro. Essa capacidade sera desenvolvida
na proxima fase, denominada jogo protagonizado ou brincadeiras de papéis
sociais. Segundo Elkonin (2019), é na atividade objetal manipulatéria que se
engendra a atividade principal jogo protagonizado, cuja origem tem uma “relagao
genética com a formacao, orientada pelos adultos, das acdes com os objetos na
primeira infancia” (Elkonin, 2019, p. 276).

Essa transicao da primeira infancia para a infancia marca um novo periodo no
desenvolvimento infantil, no qual surgem transformagdes bruscas na personalidade e
na conduta da crianca, revelando um periodo critico, denominado por Vigotski (2006)
de crise dos trés anos. Nessa fase, algumas caracteristicas podem ser observadas,
conforme esclarece Pasqualini e Eidt (2016, p. 127): “[...] a oposicdao ao que |he
propdem os adultos, a insisténcia em ser atendida em suas exigéncias, certa
insubordinacdo generalizada; o protesto as normas educativas e ao regime de vida
imposto a ela e o desejo de fazer tudo por si mesma”. Por conseguinte, essa fase
marca um salto qualitativo em relacéo ao desenvolvimento da consciéncia ha crianga;
as mudancas na sua relacdo consigo mesma e com o mundo vao sendo
requalificadas. Com isso, surge a necessidade de realizar as atividades por si mesma,
pois a crianca aspira ser independente, conforme ressalta Vigotski (2006, p. 373). Em
suma, a crise dos trés anos é a crise das relacdes sociais da crianga e “sinaliza uma
etapa nova da emancipagao”.

Na atividade conjunta com o adulto, a crianga vai, gradativamente, apropriando-
se da fungcdo social do objeto e, posteriormente, reproduz por si mesma o0 que
aprendeu com o adulto; consequentemente, seu repertorio de acbes com 0s objetos
se intensifica, novas formas de uso diferenciadas de alguns objetos surgem, sendo
gue, em alguns momentos, a substituicdo de um objeto por outro manifesta-se nas
acOes das criancas, o que denota indicios da transicdo da atividade objetal
manipulatoria para a atividade brincadeiras de papéis sociais. A esse respeito
Cheroglu (2014, p. 121) orienta que
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[...] independentemente do objeto que ira substituir outro, as acdes de
substituicdo ocorrem, no inicio, tAo somente com objetos cuja funcao
e significado foram apresentados a crianca pelo adulto, durante as
acOes de manipulacao de objetos. Essa transposi¢ao do significado de
um objeto a outro e o desenvolvimento da capacidade de generalizar
as acBes, mesmo em suas formas iniciais e primarias, sustentam uma
mudanca nas relacdes sociais da crianca.

Neste sentido, apropriar-se e operar com 0s objetos nédo é o bastante para a
crianca, ela necessita reproduzir as ac6es dos adultos por meio de sua atividade. A
partir dai, surge uma contradicdo entre a impossibilidade de a crianca realizar
determinadas atividades especificas dos adultos e a necessidade de agir no mundo,
integrar-se nas agbes humanas. Segundo Lazaretti (2020, p.131), “o interesse da
crianca recai no significado social das agcdes com os objetos, como séo utilizados
pelos adultos no interior das relacdes sociais — fazer o que o adulto faz € o que
caracteriza a atividade principal desse periodo”.

Por meio da atividade jogo protagonizado, a crianga se insere no universo
adulto, & medida que reproduz as relagdes humanas e suas atividades de trabalho de
maneira ludica. Nesse contexto, a crianca vai construindo significados sobre o mundo,
compreendendo-o e, consequentemente, apropriando-se das fun¢des sociais e regras
gue regem as relacdes dos adultos. A respeito do contetdo dessa atividade principal,

Elkonin (2019, p. 34, grifo do autor) explica que:

[...] a base do jogo protagonizado em forma evoluida néo € o objeto,
nem o seu uso, nem a mudanca de objeto que o homem possa fazer,
mas as relagcbes que as pessoas estabelecem mediante as suas
acdes com os objetos; ndo é a relacdo homem-objeto, mas a relacéo
homem-homem. E como a reconstituicdo e, por essa razdo, a
assimilacdo dessas relagfes transcorrem mediante o papel de adulto
assumido pela criangca, sdo precisamente o papel e as aclbes
organicamente ligadas a ele que constituem a unidade do jogo.

Com o avango das ag¢fes da crianca com 0s objetos, vao surgindo situacdes
nas quais ela passa a substituir um determinado objeto por outro. Para Elkonin (2019),
nessa fase despontam dois tipos de transferéncias: o primeiro tipo esta relacionado a
acao com o objeto num contexto diferente daquele do qual a crianga se apropriou, ou
seja, a crianca aprende a utilizar o pente para pentear seus cabelos e depois passa a
utiliza-lo para pentear o cabelo da boneca, do bichinho de pellcia etc. No segundo

tipo de transferéncia, a crianga substitui 0 objeto, e o pente passa a ser substituido
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por uma régua de madeira, por exemplo, para pentear o seu préprio cabelo ou o da
boneca. A esse respeito, Elkonin (2019, p. 224) comenta que “num tipo de
transferéncia generalizam-se as acdes; no outro separa-se o objeto do esquema de
atuacao. Um objeto substitui-se pela primeira vez por outro quando ha necessidade
de completar a situagao habitual da agdo com o objeto ausente no momento dado”.

Nesse contexto, a medida que a crianca se apropria de novas funcbes dos
objetos, de seu significado e uso social, ela passa a estabelecer novas relacdes e
substitui um objeto por outro de forma mais consciente; assim, surgem 0s primeiros
indicios de atividade ludica, que “nada mais € do que a objetivacdo de suas
apropriacdes, ou seja, trata-se da forma como a crianga compreende a realidade”
(Magalhaes, 2016, p. 62). Para que as acoes ludicas se evidenciem, € preciso que a
crianca seja capaz de assumir um papel durante o jogo protagonizado, de modo a
exteriorizar as agOes executadas por outra pessoa. Desse modo, na situagao
imaginaria, o papel tem funcédo de determinar o conjunto de acdes no papel que de-
sempenha no jogo. Com efeito, a crian¢ca assume uma funcéo generalizada do adulto,
gue, normalmente, € uma fungdo profissional. Assim, ao assumir o papel de uma
professora, por exemplo, “ela organiza sua conduta de acordo com as regras de agao
latentes dessa fungao social” (Pasqualini; Eidt, 2016, p. 133). A criangca vai
internalizando as regras de acéo contidas no papel a ser desempenhado, de modo
que, “ao subordinar-se — voluntariamente — as normas de conduta e relagéo social
implicitas ao papel assumido e as proprias regras do jogo, a crian¢a avanca na direcao
do desenvolvimento do autodominio da conduta” (Pasqualini; Eidt, 2016, p. 133).

Em suma, é por meio da atividade principal que novas formas de atividade se
desenvolvem na crianca. No periodo pré-escolar, o jogo protagonizado assume papel
central, conforme j4 abordamos, logo a mudanca no tipo de atividade marca a
transicdo a um novo periodo do desenvolvimento, e a atividade de estudo manifesta-
se no momento de transi¢cdo a idade escolar, enquanto atividade dominante desse
periodo, e ird conduzir os avang¢os do psiquismo.

No proximo capitulo contextualizamos a origem da Pedagogia Historico-Critica,
analisando suas raizes epistemoldgicas e fundamentos pedagdgicos, com énfase na
educacdo escolar. Evidenciando a importancia desses elementos para o método
historico-critico e discorremos a respeito da Educacao Infantil baseada em uma teoria
pedagogica contra hegemonica, que concebe o0 ensino como potencializador da

aprendizagem e do desenvolvimento da criancga.
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3 PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA NA EDUCACAOQ INFANTIL: POR UMA TEORIA
PEDAGOGICA TRANSFORMADORA

A escola diz respeito ao conhecimento elaborado e
nao ao conhecimento espontaneo; ao saber
sistematizado e ndo ao saber fragmentado; a cultura
erudita e ndo a cultura popular. Em suma, a escola
tem a ver com o problema da ciéncia. Com efeito,
ciéncia é exatamente o0 saber metddico,
sistematizado [...]. E a exigéncia de apropriacdo do
conhecimento sistematizado por parte das novas
geragcdes que torna necessaria a existéncia da
escola (Saviani, 2013b, p.14).

Neste capitulo, apresentamos uma contextualizacdo histérica do surgimento da
Pedagogia Histoérico-Critica, com o objetivo de analisar as raizes epistemoldgicas e
tedricas dessa abordagem na histéria das ideias pedagogicas no Brasil, a fim de
compreender seus fundamentos filoséficos, psicolégicos e pedagdgicos. A Pedagogia
Histérico-Critica confronta as pedagogias hegemonicas e busca questionar a estrutura
da sociedade de classes, defendendo os interesses da classe trabalhadora, visando
a socializacéo do conhecimento como um meio de emancipacao.

Além disso, abordam-se os fundamentos pedagdgicos desta teoria,
destacando-se a natureza, especificidade e objetivo da educacéo escolar. Esses
elementos sdo de suma importancia para o método pedagdgico historico-critico. De
fato, sdo discutidas as bases teoricas e metodolégicas para a analise dos
fundamentos didaticos da Pedagogia Historico-Critica. Neste sentido, propde-se uma
sistematizacao tedrica para a compreensao da pratica pedagdgica e formulacdes que
visam a reorganizagdo do trabalho educativo baseado na triade conteudo-forma-
destinatario (Martins, 2013).

Ainda neste capitulo, avancamos para a discussao acerca da Educacéo Infantil
fundamentada numa teoria pedagdgica contra hegemodnica, compreendendo a
atividade de ensino enquanto potencializadora da aprendizagem e do
desenvolvimento do psiquismo infantil e o papel crucial do professor para desvelar a
realidade para a crianga, intervindo de forma intencional para garantir os processos
de apropriacdo conhecimento cientifico/tedrico desde sua compreensao de fazer parte

do mundo.
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3.1 Pressupostos tedricos da Pedagogia Histérico-Critica

A Pedagogia historico-critica, consolidada no Brasil ao longo de vérias décadas,
defende a educagdo como um processo continuo, desde a mais tenra idade, no qual
adultos e as criancas mais velhas ensinam e introduzem a crianga no mundo humano
por meio da socializac&o e da apropriacdo do conhecimento historicamente construido
pela humanidade. Esse processo visa a emancipacdo da classe trabalhadora e a
transformacéo da sociedade. Essa educacdo é sempre um vir a ser.

E uma corrente tedrico-pedagdgica, embasada no Materialismo Historico-
Dialético, de fundo marxista, com fundamento na “compreensao da histéria a partir do
desenvolvimento material, da determinacdo das condicbes materiais da existéncia
humana” (Saviani, 2013a, p. 76). A construgdo de uma pedagogia inspirada no
marxismo implica a apreensdo das bases epistemoldgicas, ontoldgicas e
gnosiolégicas do materialismo historico e dialético, logo uma tarefa complexa do ponto
de vista metodologico.

Essa teoria pedagdgica contra hegemadnica, construida coletivamente por um
grupo de estudiosos(as) e professores(as), tendo como precursor Dermeval Saviani,
esta fundamentada em uma “praxis revolucionaria, que se choca frontalmente com as
tendéncias ditas ‘pds-modernas’, tornando-se um importante instrumental na
superagao da unilateralidade humana” (Batista; Lima, 2012, p. 1). Trata-se de uma
teoria que visa a articulagdo tedrico-pratica, enquanto unidade e contradicao,

enquanto praxis, além de ser considerada uma corrente critica que defende “um
projeto comprometido com a transformacéo social, ancorado na pratica educativa
questionadora, critica e emancipadora” (Batista; Lima, 2012, p. 2), por meio de uma
formacdo omnilateral que possibilite a classe trabalhadora a apropriacdo do saber
elaborado.

A Pedagogia histérico-critica tem suas raizes fincadas entre o final da década
de 1970 e o inicio da década de 1980, em um contexto caracterizado por crises
politicas, econémicas e sociais. Na época, o0 pais enfrentava um regime militar, no
gual a democracia era ausente, os direitos constitucionais eram suprimidos, os direitos
politicos eram cassados e a liberdade de expresséo era cerceada, entre outras acoes

impostas a populacdo. Em contrapartida, no entanto, a resisténcia ao regime estava
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em ascensao e 0s movimentos sociais organizados lutavam pela redemocratizagao
do pais.

No ambito cultural e educacional, o contexto das décadas de 1970 e 1980 foi
extremamente propicio para a expresséo de teorias pedagogicas contra hegeménica.
Essas teorias apresentam uma critica contundente & hegemonia da sociedade
capitalista, desafiando vigorosamente a ordem estabelecida e comprometendo-se
ideologicamente com os interesses dos dominados. Em outras palavras, emergem no
cenario educacional teorias pedagdégicas que reconhecem o carater condicionante da
sociedade sobre a escola, bem como enxergam possibilidades de a escola intervir na
realidade social e a importancia de se manter a critica as pedagogias burguesas.

A denominacao Pedagogia Histérico-Critica, se justifica pelo fato de evidenciar
0 enraizamento histérico e representar melhor o que Saviani pretendia expressar, pois
a questdo central era dar conta do movimento histérico que se desenvolve
“dialeticamente em suas contradigdes”, compreendendo como a “pedagogia se inseria
no processo da sociedade e de suas transformacgdes” (Saviani, 2013a, p. 119). Desse
modo, a expressdo Pedagogia Histérico-Critica traduz o verdadeiro sentido e a
finalidade dessa teoria pedagdgica, que busca “compreender a educagdo no seu
desenvolvimento historico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade de se articular
uma proposta pedagodgica cujo ponto de referéncia, cujo compromisso, seja a
transformacdo da sociedade e ndo sua manutencéo, a sua perpetuagao” (Saviani,
20134, p. 80).

A teoria pedagdgica concebida por Saviani apresenta uma notével
particularidade: a construgcdo coletiva e o comprometimento de um grupo de
intelectuais e professores, o que Ihe confere um carater singular. Dada a natureza
dessa construcao — coletiva —, embora se reconheca a contribuicdo significativa deste
estudioso para esta corrente, esta nunca recebeu o titulo de "Pedagogia Dermeval
Saviani". A colaboracéo de pesquisadores de todo o pais, tanto na elaboracao teérica
como no tratamento dos problemas relativos ao trabalho educativo, evidencia a
grande demanda por acbes neste campo. Esses pesquisadores tém participado
ativamente, tanto na esfera tedrica quanto na pratica, e sdo comprometidos com a
defesa da educacéo publica. Além disso, defendem a apropriacdo do conhecimento
sistematizado pela classe trabalhadora, um objetivo que requer um esforgo continuo.

Ao longo desses quarenta anos, a pedagogia histérico-critica vem se

consolidando enquanto teoria pedagdgica contra hegemonica, com isso tem
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embasado o curriculo escolar de diversos sistemas de ensino no pais bem como
operado como lume para professores comprometidos na luta pela qualidade da
educacao escolar, sabedores que sédo de que essa qualidade depende da natureza
dos contetdos ensinados e das formas pelas quais s&o trabalhados, discutidos,
compartilhados.

Os primeiros indicios de elaboracdo dessa teoria pedagogica foram registrados
no livro Escola e Democracia, no qual Saviani (2012a) empreende esfor¢co na analise
de teorias da educacéo e classifica-as como ndo criticas e criticas. Para o estudioso,
as teorias nao criticas concebem a educagdo como instrumento de equalizacao social,
a qual possibilitara a superacdo da marginalidade, visto a educacdo como instrumento
corretor dessa distorcao e capaz de adaptar o ser humano a sociedade, pautada na
l6gica do capital. Desse modo, sdo teorias conservadoras de carater ingénuo e
idealista, uma vez que acreditam que, por meio da educacéo, é possivel corrigir as
injusticas sociais, a partir de interferéncias que consigam reparar os problemas
sociais. Ignora-se, portanto, que “a escola € determinada socialmente; a sociedade
em que vivemos, fundada no modo de producéo capitalista, € dividida em classes com
interesses opostos; portanto, a escola sofre a determinagcao do conflito de interesses
que caracteriza a sociedade” (Saviani, 2012a, p. 30).

As teorias critico-reprodutivistas pregam que a educacdo sO pode ser
compreendida a partir dos seus condicionantes sociais, tendo como funcdo a
reproducéo da sociedade vigente marcada pela divisédo de classes e pelo interesse da
burguesia em perpetuar seu poder; para tanto cabe a educacéo reforcar a dominacao
e a legitimacao da marginalizacéo, reproduzindo essas fun¢des social e culturalmente
(Saviani, 2013a). Na visédo dos critico-reprodutivistas, a educacédo nédo poderia ser
diferente do que €, logo se mantém como “um instrumento de reprodugao das relagdes
de producéo”, em que “a escola na sociedade capitalista necessariamente reproduz a
dominagéao e exploragao” (Saviani, 2012a, p. 29). De fato, ndo se acredita no poder
da escola como instrumento do proletariado em confronto com a burguesia, haja vista
nao se dimensionar o movimento histérico inserido nas contradicdes. Na visdo dos
conservadores, a burguesia utiliza-se da escola para inculcar sua ideologia e, de certa
forma, enfraquecer a cultura proletéria, asseverando que isso ndo tem como mudar.

E uma teoria critica que emergiu, revelando esse mecanismo de inculcacgéo
ideoldgica e de reproducao da estrutura social capitalista, na qual a educacdo € um

dos principais meios. Tal teoria, embora capaz de realizar a critica, desvelando essa
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estrutura, “ndo tem propostas de intervengao pratica, isto é, limita-se a constatar e,
mais do que isso, a constatar que € assim e nao pode ser de outro modo” (Saviani,
2013b, p. 58-59). Dessa maneira, pode ser classificada como teoria sobre a educacao
ao invés de teoria da educagao, uma vez que “seu objetivo €, pois, compreender e
explicar o modo de funcionamento da educacgao e néo orientar a forma da realizacao
da pratica educativa” (Saviani, 2013a, p. 398).

Compreendem-se as lutas de classe e a existéncia de ideologias distintas,
porém nédo se percebem as contradi¢gfes internas a sociedade capitalista; considera-
se a sociedade determinante unidirecional da educagao, ignorando-se o movimento
histérico e dialético no qual “o determinado também reage sobre o determinante.
Consequentemente, a educacdo também interfere sobre a sociedade, podendo
contribuir para sua propria transformacgao” (Saviani, 2013b, p.80).

No intuito de superar as limitagcbes da teoria reprodutivista, Saviani vé a
necessidade de construcdo de uma teoria pedagdgica que seja critica, ou seja, que
compreenda as contradicdes que marcam o processo educativo e considere a questao
histérica, visto que, ao pensar por contradicdo, compreendendo o movimento dialético
da realidade, é possivel superar a l6gica dominante. Por essa questéo, tal concepc¢éo
diverge das pedagogias liberais burguesas no que diz respeito a visao do ser humano,
da educacéo e do processo de ensino-aprendizagem. Trata-se de uma pedagogia que
esta alinhada com os interesses populares e que defende a importancia das condigdes
materiais, concretas e reais para que a populacéo possa ter acesso ao conhecimento
historicamente produzido e possa se apropriar dele, subsidiando-se desse
conhecimento na luta social para libertar-se das condi¢cdes de exploracéo.

Por essa razéo, defende a escola enquanto espaco privilegiado da formacéo
humana, assumindo seu papel no processo de transformacao social que, por meio da
socializacdo do conhecimento e da formag¢ao de uma consciéncia revolucionaria nos
individuos envolvidos nessa transformacéo, contribui com seu desenvolvimento. Este
debate exemplifica um movimento dialético que tem acompanhado a pedagogia
histérico-critica desde os seus primeiros esbocos. Trata-se da contradicao entre o que
a escola é e o que ela pode vir a ser (Andrade, 2023).

A pedagogia histérico-critica defende que a escola € a instancia educativa mais
adequada de socializacdo do saber sistematizado, em uma determinada época
histérica, e desempenha uma funcdo singular no processo de humanizacdo e

transformagao social. Sendo assim, seu papel ndo é simplesmente “mostrar a face
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visivel da lua, isto é, reiterar o cotidiano, mas mostrar a face oculta, ou seja, revelar
0S aspectos essenciais das relacdes sociais que se ocultam sob os fenbmenos que
se mostram a nossa percepgao imediata” (Saviani, 2011, p.201). O papel social da
escola a luz dessa teoria pedagdgica €, portanto, buscar socializar as grandes
objetivac6es humano-genéricas de maneira a possibilitar o desenvolvimento de uma
consciéncia superior nos individuos.

Considerando que as realizac6es humanas sao transmitidas entre as geracoes,
por meio da educacdo, e que a formacdo humana se da no ambito da pratica social,
guando se estabelecem as bases para o desenvolvimento individual, € importante
ressaltar a estreita relacéo entre educacéo e trabalho na formacéo do individuo s, haja
vista que a educacéo e o trabalho sé&o unidades dialéticas na constituicdo do ser social,
pois a educacdo é tanto resultado quanto necessidade para o trabalho.

Desse modo, o ser humano se constitui e se humaniza, produzindo uma
segunda natureza, por meio do trabalho educativo, o qual pode ser definido como “[...]
o0 ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade
que é produzida histdrica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (Saviani, 2013Db,
p.13). Entende-se, portanto, que a escola é a instituicdo mais propicia para o
desenvolvimento desse trabalho educativo.

Ainda nesta direcao, sabe-se que a educacédo por si s6 ndo produzira, em cada
individuo singular, a transicdo da consciéncia de classe em si para a consciéncia de
classe para si. Em se tratando de estudantes, para contribuir com essa transicao faz-
se necessario um trabalhar direcionado a elevacdo de sua consciéncia, partindo-se
do nivel do senso comum para o nivel da consciéncia filosdéfica, uma vez que “sem a
formacéo da consciéncia de classe ndo existe organizacao e sem organizacao nao é
possivel a transformagéao revolucionaria da sociedade” (Saviani, 2013, p. 7).

A participagdo politica das massas na defesa dos seus direitos esté relacionada
ao dominio cultural, logo, sem o conhecimento cultural, os individuos pertencentes as
camadas populares ndo conseguem defender seus interesses, uma vez que ficam
desprovidos dos recursos necessarios para enfrentar os dominadores, 0os quais
utilizam esses conteudos culturais como meio de legitimar e fortalecer sua posicao de
poder. Em suma, “o0 dominado néo se liberta se ele ndo vier a dominar aquilo que os
dominantes dominam. Entdo, dominar o que os dominantes dominam € condi¢édo de

libertagao” (Saviani, 2013, p. 201). Vé-se que €, portanto, imprescindivel se assumir
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uma postura em relagédo ao que significa educar os individuos na atualidade, em meio
as contradicdes da sociedade capitalista.

Nesta perspectiva, a educacao é entendida como mediacdo no contexto da
pratica social global, esta constituinte tanto do ponto de partida quanto do ponto de
chegada da pratica educativa. A Pedagogia Histdrico-Critica busca construir uma
metodologia que utiliza essa dinamica de prética social como ponto de partida e de
chegada e o trabalho pedagogico como processo de mediacdo, buscando transferir
os educandos de uma insercao acritica no ambiente social para uma insercédo critica
e intencional. Sob esta perspectiva, trava-se uma luta em defesa das condi¢cbes
concretas para a apropriacdo do saber historicamente produzido pelas classes
populares (Saviani, 2013a).

Ancorada em principios filosoficos e epistemoldgicos de natureza dialética, a
Pedagogia Historico-Critica apresenta uma concepgdo acerca do conhecimento, da
educacao e da infancia sob uma ética diferente das teorias de vieses naturalizantes.
Neste sentido, defende uma educacéo intencional que promova o desenvolvimento
do psiquismo e da omnilateralidade humana, ou seja, o desenvolvimento pleno de
todas as potencialidades humanas, de forma a unir teoria e pratica, trabalho manual
e intelectual.

No que diz respeito as bases psicoldgicas, a Pedagogia Histérico-Critica esta
ancorada na Psicologia Historico-Cultural, desenvolvida pela "Escola de Vigotski".
Vale observar que, enquanto a Psicologia Historico-Cultural é considerada o
fundamento psicoldgico da Pedagogia Historico-Critica, esta é o alicerce pedagdgico
dessa Psicologia. Ambas compartilham da concep¢ao de educacédo escolar, pratica
pedagogica e desenvolvimento humano, constituindo-se, entdo, uma unidade teorico-
metodoldgica no que se refere a formag¢do humana e a sociedade.

Reiteramos, portanto, a existéncia de uma unidade teorico-metodologica
imprescindivel entre a Pedagogia Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural.
Ambas se articulam na defesa de uma educacao escolar que possibilite a apropriacéo
dos conhecimentos cientificos, ndo cotidianos, tendo em vista que a formacao de
conceitos reorganiza todas as func¢des psicoldgicas, resultando na requalificacdo do
sistema psiquico como um todo, conforme exposto por Martins (2013). Desse modo,
a aprendizagem escolar desempenha uma de suas principais funcdes, ao impactar a
personalidade dos individuos, por meio dessa requalificacéo das funcdes psiquicas.

E nesse processo que estdo sintetizadas as propriedades culturalmente formadas e
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gue moldam a maneira de ser de cada individuo em particular. Assumindo seu papel, ,
a escola se estabelece como uma instancia importante na formacdo dos
comportamentos complexos culturalmente estabelecidos e na formacéo das fungcdes
psiquicas superiores (Andrade, 2023).

Em consonéncia com a Psicologia Histérico-Cultural, a Pedagogia Histérico-
Critica defende uma concepcdo de infancia que diverge das concepcoes
naturalizantes, idealistas, inatistas ou romanticas (portanto, ndo situadas
historicamente) do que € a crianca. Assim, compreende o infante como sujeito situado
num contexto histdrico, social e cultural que o determina e que também é determinado
por seu préprio movimento histérico. Constitui-se, entdo, uma sintese dialética, ou
seja, um “sujeito concreto”, o que “[...] implica analisa-lo como sintese de multiplas
determinacdes, isto €, como sintese (singular) das relacbes sociais préprias da
sociedade em que vive, indo além, assim, pela via da andlise cientifica, da forma
aparente do fenbmeno” (Pasqualini, 2010, p. 104) — uma concepc¢ao enunciada na
sexta tese sobre Feuerbach: o homem é o conjunto das relacfes sociais (Marx, 2008).

Segundo Saviani (2013b, p. 250), é “[...] pela mediagdo dos adultos que num
tempo surpreendentemente muito curto a crianca se apropria das for¢cas essenciais
humanas objetivadas pela humanidade tornando-se, assim, um ser revestido das
caracteristicas humanas incorporadas a sociedade na qual ela nasceu”. Dessa forma,
o ser humano constitui-se como tal, em decorréncia do processo formativo que ocorre
por meio da educacdo. Dessa maneira, ele se torna produto da educacao, em seu
sentido mais amplo.

Com base nesse pressuposto, para compreender a crianga enquanto sujeito
concreto, é preciso, inicialmente, analisar para além das aparéncias imediatas da
circunstancia infantil e, assim, a partir de sua classe social de origem e das relagbes
sociais estabelecidas por ela, apreender dessa conjuntura seus reais interesses e
necessidades. Ou seja, € necessario “compreender as determinagfes que se ocultam
sob as aparéncias dos fenbmenos que se manifestam empiricamente a nossa
percepcao. Conhecer implica, entdo, captar o movimento” (Saviani, 2013b, p. 273).

Neste sentido, a educacdo escolar desempenha papel central a partir do
trabalho pedagogico desenvolvido desde a mais tenra idade, para que a crianga possa
se apropriar das “objetivagbes humanas nas suas formas mais desenvolvidas
representadas pelos conceitos cientificos respaldados nas elaboragbes do

pensamento filoséfico e na expressao estética das grandes obras de arte” (Saviani,
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2013Db, p. 274). Isso implica, no entanto, compreender a crianga pequena em sua
historicidade e em sua condi¢céo de classe social, buscando municia-la de elementos
tedrico-praticos no sentido da superacao de classe e da transformacao social.

E, portanto, de extrema importancia conceber o educando como suijeito
concreto, possibilitando-lhe uma educacéo que ultrapasse as primeiras impressoes
empiricas, subjetivas relacionadas aos desejos do sujeito empirico, promovendo uma
educacdo que va além do imediatismo da visdo do senso comum para uma Vvisado
articulada, cientifica, ou seja, embasada no conhecimento sistematizado.

O empirico é aquilo que se enquadra dentro do ambito da nossa percepcéo
sensorial; € o que parece, aquilo que se manifesta diante de nds, sendo considerado
uma abstracdo, visto que nossa percepcdo sensorial ndo abarca as mudltiplas
conexoes e relacbes que o compdem. Ao aplicar essa visao a concepcéo da infancia,
a crianca € considerada como um sujeito empirico, ou seja, € percebida pelos sentidos
imediatos, na sua manifestacdo fenoménica, aparente. E importante reconhecer,
todavia, que a crianca é sintese de relacdes sociais, e seu processo educativo deve
estar pautado em uma gama de conhecimentos “pertinente a esse aluno concreto,
para que ele seja capaz de estabelecer uma relacdo sintética com o saber que a
humanidade produziu historicamente e sistematizou” (Batista; Lima, 2012, p. 29).

Nessa concepcgao, portanto, “a escola diz respeito ao conhecimento elaborado
e ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular” (Saviani, 2013a, p. 14). Por
considerar o senso comum, ligado a um viés imediatista, instituicdo escola passa a
ser insuficiente para o desvelamento da realidade. Para evitar tal desmazelo, é de
mister importancia que a escola ofereca o saber cientifico, objetivo, construido pela
mediacao do saber tedrico, de modo a possibilitar a apropriacdo do conhecimento
objetivo. A educacgao escolar, por meio do ensino dos conteudos, “do saber erudito, é
uma possibilidade de contribuigéo para transformacé&o das rela¢des sociais, pois, uma
vez que se conscientizam e dominam os saberes objetivos desvelando a realidade
objetiva, os homens do povo tém condi¢des de mudar a pratica social” (Machado,
2017, p. 186).

O conhecimento sistematizado adquirido ao longo do processo de ensino
escolar ndo é, contudo, algo construido mecanicamente, uma vez que tal construcao
deve, intencionalmente, possibilitar ao educando uma compreensao mais elaborada

do mundo, superando o conhecimento baseado no senso comum. A respeito do senso
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comum e sua transi¢ao para a consciéncia filosoéfica, Saviani (2013d, p.10) esclarece
que “significa passar de uma concepgao fragmentaria, incoerente, desarticulada,
implicita, degradada, mecanica, passiva e simplista a uma concepc¢ao unitéria,
coerente, articulada, explicita, original, intencional, ativa e cultivada”. Segundo esse

mesmo autor o senso comum é:

[...] contraditério, dado que se constitui, num amalgama integrado por
elementos implicitos na préatica transformadora do homem de massa e por
elementos superficialmente explicitos caracterizados por conceitos herdados
da tradicdo ou veiculados pela concepcdo hegemdnica e acolhidos sem
critica (Saviani, 2013d, p.10).

Nesse contexto, ressalta-se a apropriacdo do conhecimento pelo individuo por
meio da superacdo do senso comum e da elaboracdo dos conhecimentos cientificos,
em que o sujeito historico, incluindo a crianga, apropria-se da realidade concreta na
gual esta inserida, processo fundamental para a formacdo humana.

Vale salientar que, nesse processo de formacdo humana, a aquisicdo de
conhecimento na educacéo escolar ndo € um fim em si mesmo. Conforme Duarte
(2016), deve-se defender um conhecimento que possibilite a objetivacdo humana de
forma a alcancar sua plena emancipacéao por meio de conhecimentos que possibilitem
o desenvolvimento pessoal e a humanizacdo do individuo, o que implica uma
intencionalidade da educacdo.

Na proxima secdo, apresentaremos uma sistematizacdo teodrica baseada nos
estudos, reflexdes e investigacdes coletivas de Galvéao, Lavoura e Martins (2019)
sobre a problemética da pratica pedagdgica e da didatica histérico-critica. Para tanto,
discorreremos acerca dos elementos centrais dos fundamentos didaticos da
Pedagogia Historico-Critica, desenvolvidos a luz dos alicerces do método pedagdgico

histérico-critico, com base em principios do materialismo historico-dialético.

3.2 Por uma didatica histérico-critica

Os conceitos basilares do método pedagdgico na Pedagogia Historico-Critica
foram construidos inicialmente por Saviani em sua obra Escola e Democracia e
aprofundados por Gasparin, Galvdo, Martins e Lavoura. O método pedagogico

historico-critico se fundamenta em uma série de principios logico-dialéticos que
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norteiam a estruturagao e o progresso do trabalho educacional, fornecendo diretrizes
para as acdes dos docentes no processo de ensino e aprendizagem. Para
compreender o método pedagdgico historico-critico, € fundamental compreender a
dialética como uma légica imanente a didatica relativa a essa teoria pedagogica
(Andrade, 2023).

A construcdo de uma didética histérico-critica fundamentada no materialismo
histérico-dialético tem sido um desafio enfrentado pelo grupo de intelectuais os quais
tém buscado estabelecer as bases da teoria pedagdgica histérico-critica nas ultimas
duas décadas. Gasparin (2012) foi um dos primeiros académicos a adotar essa
abordagem e a desenvolver uma proposta que incorpora os fundamentos teoricos e
metodoldgicos da Pedagogia Historico-Critica, notavelmente através da transposicao
didatica. Em sua obra Uma didatica para a pedagogia historico-critica, ele apresenta
cinco momentos essenciais — pratica social inicial, problematizacao,
instrumentalizacdo, catarse e pratica social final — para a implementacdo de uma
pratica pedagdgica fundamentada nessa abordagem metodolégica.

A elaboracdo de Gasparin! (2012) propde a conversdo direta do método
pedagdgico em procedimento de ensino o que, segundo Lavoura e Galvédo (2021,
p.10-11), apresenta algumas consequéncias: “a formalizagdo do método,
engessamento do carater de dialeticidade, movimento contraditério do seu
desenvolvimento e concrecéo na pratica pedagogica, reducionismo teorico e didatico
em termos de imediata adocdo de regras e técnicas de ensino, entre outras”. O
problema da transposicéo direta do método pedagdgico historico-critico para a sala
de aula resultou em uma desmetodizacédo e didatizacdo inadequadas. Isso ocorre
devido a um equivoco na compreenséao da teoria pedagogica de Vigotski, resultando
em um reducionismo, em um esquematismo formal do método pedagdgico, como se

fosse uma receita ou férmula preconcebida na pedagogia historico-critica.

1 O trabalho realizado pelo professor Jodo Luiz Gasparin foi de extrema importancia para debater a
problemética enfrentada pelos/as professores/as deste pais acerca da transposicdo didatica dos
fundamentos da Pedagogia Histdrico-Critica para o contexto escolar. A contribuicdo do seu estudo
para o desenvolvimento dessa teoria pedagoégica € inigualavel. Sua obra "Didatica Historico-Critica"
€ uma referéncia analitica para todos aqueles que desejam aprofundar-se teoricamente e na pratica.
Portanto, a analise realizada neste trabalho objetiva promover o estudo, o debate e o confronto, com
o intuito de nos apropriarmos de alguns conceitos contraditorios, buscando a superacédo por meio da
incorporacdo de elementos que contribuam com o aprofundamento tedrico-pratico dessa teoria
pedagogica.
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Gasparin (2012) associa o movimento do método dialético, da sincrese a
sintese, pela mediacao da analise, utilizando um esquema reduzido que se inicia na
prética, passa pela teoria e retorna a pratica. Desse modo, demonstra a nocao de
relagbes estanques e paralelas entre sincrese e pratica inicial; analise e teoria; e
sintese e pratica final, com o objetivo de sintetizar a relacdo entre o0 método dialético
e a estrutura e conteudo de sua obra. Com efeito, mesmo sem ser sua intencao,
Gasparin aproxima a didatica da Pedagogia Historico-Critica da formulacao
metodolégica da acao-reflexdo-acdo, ou seja, reproduz o ideario pedagoégico da
formacao do professor reflexivo. Essa proposta € influenciada por pressupostos do
pragmatismo, atribuindo, a l6gica formal, o método de uma teoria pedagdgica pensada
de forma dialética (Galvao; Lavoura; Martins, 2019).

O desenvolvimento linear e sequencial do método pedagdgico em detrimento
da légica dialética € algo que precisa ser reavaliado. E fundamental ressaltar a
importancia da mediacdo como uma categoria que constitui diversas relacdes no
método, reconhecendo-se o método pedagdgico como um fundamento I6gico tedrico-
filoséfico que permeia todos os niveis de formulacao teodrica e pratica da pedagogia
histérico-critica. O método ndo deve ser encarado apenas como uma ferramenta
operacional, mas sim como um reflexo do processo de desenvolvimento, mudanca e
transformacéo dos objetos e fenbmenos da realidade objetiva.

No ambito desta questéo, delineamos o método pedagdgico como um conjunto
coerente de principios l6gicos, que fundamentam toda a estruturacdo e progresso do
trabalho educativo, com o objetivo de orientar o trabalho dos professores na
compreensao das diversas influéncias que constituem a dindmica, o processo e as
contradi¢cbes da relacédo entre ensino e aprendizagem.

Nessa perspectiva analitica, malgrado as consequéncias acima citadas,
compreendemos 0s cinco momentos da didatica da Pedagogia Histérico-Critica,
propostos por Gasparin (2012): pratica social inicial, problematizacgéo,
instrumentalizacdo, catarse e pratica social final, ndo como procedimentos préticos de
acao em sala de aula ou passos a serem seguidos de forma mecéanica e ordenada em
sequéncia cronoldgica, mas sim como "categorias l6gicas do método pedagogico que
expressam diferentes graus de determinacdo das relagbes mais especificas entre
ensino e aprendizagem e mais abrangentes entre educacgéo e sociedade" (Galvao;

Lavoura; Martins, 2019, p.142).Essas categorias visando, portanto, articular todo o
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conjunto dos elementos mais determinantes da organizacao e do desenvolvimento do
trabalho educativo.

Diante do exposto, fica claro que os momentos do método pedagogico estédo
dialeticamente “[...] articulados num mesmo movimento, unico e organico” (Saviani,
2012a, p.74), confirmando que o ponto de partida do trabalho educativo € a pratica
social, entendida como uma pratica humana universal produzida e acumulada ao
longo da histéria da humanidade.

Dentro dessa pratica social, encontramos o estudante e o professor em
posicdes distintas, ou seja, 0s estudantes possuem um conhecimento “sincrético” da
realidade e dos conteludos, posto que seus conhecimentos e experiéncias acerca do
mundo sdo ainda desarticulados e baseados no senso comum. Por outro lado, o
professor possui uma visdo concreta dessa mesma pratica social, pois adquiriu um
conjunto de conhecimentos elaborados que |lhe permite analisar a realidade social
além das manifestacdes superficiais, compreendendo-a como uma sintese de
multiplas determinacdes. O professor €, pois, capaz de captar 0 movimento que
possibilita compreender e explicar o que essa pratica social realmente € em seu
processo de transformacdo, desde sua origem até suas possibilidades futuras
(Galvdo; Lavoura; Martins, 2019). E importante salientar, entretanto, que esses
momentos representam prerrogativas do método, ndo se encaixando linearmente na
organizacdo das acdes de ensino, tampouco na organizacdo temporal de uma
sequéncia didatica da aula.

Em suma, a indissociabilidade entre método e teoria no contexto do
materialismo histdrico-dialético elimina qualquer chance de se buscar o
desenvolvimento de atividades didaticas supostamente criticas e historicas
dissociadas de suas bases tedrico-metodoldgicas, pois poderia resultar em uma
reducdo das questdes da didatica a um simples aspecto prético.

Tendo em vista a indissociabilidade acima citada, apresentamos como Galvao,
Lavoura e Martins (2019) explicitam os fundamentos da didatica historico-critica,

parafraseados a seguir:

a) A didatica histérico-critica caracteriza-se por uma atividade cuja dimenséo
ontoldgica ndo pode ser desconsiderada. E essencial reconhecer a
dimensao ontolégica do trabalho educativo, posto que este € uma atividade

humana realizada no seio da pratica social humana. Assim, € importante



b)

d)
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entender o0 ato de ensinar como uma atividade humana e ndo apenas como um
procedimento de ensino. Isso coloca a dimensdo ontologica do trabalho
educativo como base fundamental da didatica historico-critica.

Uma didatica historico-critica assume dialeticamente a transmisséo de
conhecimentos como nucleo essencial do método pedagoégico. A
transmissdo dos conhecimentos sistematizados & considerada o elemento
nuclear do método. Por meio da transmissédo, busca-se produzir, em cada
individuo singular, a humanidade que é elaborada universalmente pelo conjunto
do género humano. Assim sendo, a transmissao dos conteudos representa a
base fundamental da conexdo interna, sendo a fonte primordial de todos os
vinculos individuais de todas as partes componentes do método pedagdgico em
analise. E o ato da transmiss&o que se configura como a unidade concreta do
método pedagdgico, sintetizando o momento de socializacdo do conhecimento
escolar.

A didatica historico-critica exige professores com pleno dominio do objeto
do conhecimento a ser ensinado aos alunos. O saber escolar compreende a
organizacao e sequenciacao gradativa do conhecimento objetivo produzido pela
humanidade, o que inclui teorias cientificas, explicagdes filosdéficas e produgdes
artisticas. Assim, para cumprir sua funcao social, cabe ao professor garantir que
0s estudantes adquiram esse conhecimento e o convertam em saber escolar.
Para isso, é fundamental que o professor domine o objeto de conhecimento e
seus conteudos.

A didatica histérico-critica é determinada por uma concepc¢do ampliada de
eixo e de dindmica do ensino pautada na légica dialética. Para que o ato de
ensinar historico-critico se concretize, € essencial que seja realizado por meio
de um eixo e de uma dinamica baseados na logica dialética; desse modo, é
possivel proporcionar aos estudantes uma reflexdo pedagdgica mais
abrangente sobre a pratica social e que esteja verdadeiramente comprometida
com seus interesses e necessidades historicas.

A didética histérico-critica reconhece o0 ensino e a aprendizagem como
percursos l6gico-metodoldgicos contraditorios e inversos, no interior de
um unico e indiviso movimento. Existe uma unidade contraditoria que se
institui entre o ensino e a aprendizagem, razao pela qual a pratica pedagdgica

histérico-critica ndo se limita a uma sequéncia de ensino formal e se diferencia
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dos métodos tradicionais e novos de ensino. Assim, a distingdo entre a logica
do ensino e a légica da aprendizagem deve ser vista de forma dialética, ou seja,
como duas expressdes distintas de um mesmo processo, que € unitario e

indiviso — processo denominado atividade pedagdgica.

Os esclarecimentos acima resumem 0s elementos nucleares fundamentais da
didatica histérico-critica, que sédo formulados a luz do método materialista historico-
dialético. Esses elementos sdo essenciais para orientar o trabalho educativo e
contribuir para que docentes e pesquisadores compreendam o método pedagdgico
histérico-critico, enquanto unidade dialética em suas mdultiplas determinagdes, seus
processos e contradicdes na relacdo entre ensino e aprendizagem. Assim, fica
evidente a impossibilidade de materializacdo de aulas embasadas na pedagogia
histérico-critica sem o dominio de seus fundamentos tedricos, tendo em vista que “[0]
arsenal categorial tedrico é que possibilita colocar em movimento o método na sua
atividade de ensino, enriquecendo a pratica pedagodgica coerentemente a luz da
teoria” (Lavoura; Martins, 2017, p. 536).

No interior da abordagem pedagdgica historico-critica, a educacao é entendida
como uma mediacdo da pratica social (Saviani, 2013b). Tanto o ensino quanto a
aprendizagem sado atividades concretas que se sustentam nessa compreensdo de
pratica social. Nesta perspectiva, a atividade de aprendizagem possibilita que os
estudantes se apropriem de conteddos necessarios para o conhecimento da realidade
em sua dimensdo epistemoldgica bem como para a apreensao das conexdes e
relacdes que explicam o que essa realidade realmente é em sua dimenséo ontoldgica.

De acordo com estudos de Lavoura e Martins (2017, p. 534) existe

[...] uma relacao intrinseca entre a educacao escolar e a formacao da
concepcédo de mundo dos individuos que esta fundada em uma dada
dimensdo ontologica da realidade. Com efeito, a aquisicdo dos
conhecimentos mais desenvolvidos no campo das ciéncias, das artes
e da filosofia, tanto por parte dos professores quanto dos alunos, é
fundamental para a formacdo de uma concepc¢édo de mundo que torne
possivel a compreensao de questdes ontoldgicas fundamentais [...].

A prética social € considerada como ponto de partida e de chegada no trabalho
educativo na concep¢do da Pedagogia Histérico-Critica. Essa pratica social é

composta por diversos complexos interligados que formam uma totalidade social, logo
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€ essencial que o professor possua uma compreensdo consciente dos elementos
constituintes dessa realidade, assim como das varias interacOes e relacbes
estabelecidas entre os complexos que a compdem. Essa totalidade € percebida como
uma unidade que engloba todas as esferas da vida social.

Segundo Lavoura e Martins (2017, p. 537), “[a] especificidade da educagao, por
seu turno, tem correspondéncia com a questdo do saber (o conhecimento), cuja
compreensao deve estar relacionada ao proprio desenvolvimento histérico objetivo da
humanidade”. No ambito da especificidade da educagéao escolar, é preciso reconhecer
gue seu papel é o socializar o conhecimento sistematizado, tendo em vista que essa
educacdo representa, sob a oOtica da Pedagogia Historico-Critica, a forma
historicamente mais avancada de educacéao.

Indubitavelmente, o trabalho educativo demanda uma atividade
especificamente humana capaz de articular, de forma dialética, a relacdo entre
conteudo e forma na socializacdo do conhecimento sistematizado. Essa atividade é
orientada por objetivos a serem alcancados e deve ser estruturada com o intuito de
promover e estimular os processos de ensino (transmissdo) e aprendizagem
(apropriacao) desse conhecimento, agora transformado em conhecimento escolar.

Nessa perspectiva, de acordo com Saviani (2013), temos a definicdo do saber-
escolar como o conjunto de conhecimentos que devem ser desenvolvidos pela escola,
a fim de que esta possa desempenhar seu papel social. Essa forma de conhecimento
€ composta por duas areas que se interligam: o saber cotidiano — espontaneo ou
popular — e 0 saber ndo cotidiano — cientifico ou erudito. O saber cotidiano, adquirido
mediante experiéncias sociais comuns e diretas — também conhecido como senso
comum —tem como base a linguagem e os habitos diarios. Ele representa a fase inicial
do conhecimento e esta relacionado a percep¢do sensorial, a espontaneidade e a
subjetividade.

O saber néao cotidiano, por sua vez, € baseado em conhecimento cientifico e
erudito, envolvendo aprendizado e uma explicacdo formal, objetiva, sistematica e
racional dos fenémenos e objetos da realidade. Esse tipo de conhecimento € chamado
de objetivacdes para-si e inclui as ciéncias, as artes, a filosofia e a politica (Duarte,
2013). E considerado o mais elevado dos conhecimentos e deve ser apropriado pelos
estudantes, uma vez que permite o desenvolvimento humano de acordo com as

conquistas da humanidade ao longo das geracoes.
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Assim, é crucial se “[...] ter a clareza e o compromisso de compreender que a
natureza e especificidade dos saberes ou conhecimentos escolares néo se identifica
e nem se aprisiona nos limites caracterizadores do conhecimento cientifico, tdo pouco
do conhecimento cotidiano, sua base € o movimento dialético” (Araujo; Lavoura, 2022,
p. 3, sic), ou seja, de integracdo desses dois tipos de saberes. Dessa maneira, é
possivel transitar entre eles sem rupturas, enriquecendo-se com diferentes
conhecimentos em diferentes situacdes. Isso atribui novos significados e direcbes aos
conhecimentos obtidos. Com base na dialética entre esses conhecimentos, cumpre
entender que cada um deles representa um universo de possibilidades que ndo pode
ser completamente explorado na escola, logo, é necessario identificar quais
conhecimentos do patrimdnio cultural humano tém o potencial de ampliar a liberdade
e a universalidade da pratica social, a fim de que, por meio desses conhecimentos, 0s
individuos possam se emancipar.

Contribuindo com o avanco das explicacbes e formulacbes da Pedagogia
Historico-Critica e para uma adequada apreensdo do método pedagodgico histérico-
critico, faz-se necessaria a compreensdo da dialética que se imprime na triade
conteudo-forma-destinatario (Martins, 2015), enquanto principio central para a
organizacdo da atividade de ensino — assim é possivel entender o papel
potencializador do ensino para promover a formacdo das bases do pensamento
tedrico na crianga desde a Educacéo Infantil.

Conforme Araujo e Lavoura (2022), para se promover a formacdo humana dos
individuos, um dos aspectos fundamentais da triade acima citada esté relacionada ao
conteudo, tornando-se necessario considerar a distincéo entre o que € essencial e o
gue € acidental, o que é principal e o que é secundario, o que € fundamental e o que
€ acessoério. O manejo do conhecimento, para a selecdo de contetudos de ensino, a
luz dos principios do materialismo historico-dialético bem como dos principios
histérico-criticos, é de suma importancia, pois estes principios determinam a ideia de
objetividade e a abordagem cientifica do conhecimento, a contemporaneidade do
conteudo de ensino e sua relevancia social.

Para se compreender a relevancia do contetdo do trabalho educativo, €
necessario se identificarem as conquistas realizadas pela humanidade, a fim de se
determinarem aquelas que promovem um maior desenvolvimento e, portanto, devem
servir de base para a educacdo escolar. A dinamica do trabalho educativo se

manifesta por meio da relagcéo entre apropriacao e objetivacdo, a qual ndo se limita a
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criacdo de algo novo. E essencial que ocorra a reproducdo, até mesmo para a
producdo do novo, seja porque novas possibilidades sédo reveladas ou porgque o
progresso do conhecimento depende das apropriacdes-objetivacdes anteriores, que
devem ser conhecidas e assimiladas (Galvao; Lavoura; Martins, 2019).

Ainda a esse respeito e de acordo com as assertivas anteriormente defendidas,
€ importante considerar o papel que a educacao escolar desempenha, na medida em
gue possibilita aos individuos objetivarem-se, apropriando-se das objetivacdes para

si. Por essa razao,

[...] quando a escola ensina a ciéncia, ela tanto contribui para que o
conhecimento cientifico se desenvolva (possibilidade futura de
formacdo de cientistas) quanto permite o estabelecimento de uma
relacdo do individuo com a ciéncia que supera a vida cotidiana (na
gual os individuos lidam com a ciéncia de forma pragmética e
superficial), fornecendo condi¢bes para que os sujeitos "saiam” da
heterogeneidade das objetivac6es em si, tornando a vida cotidiana
menos alienada [...] (Galvao; Lavoura; Martins, 2019, p. 96).

O conteudo e a forma estédo intrinsecamente interligados ao destinatario, ou
seja, ao sujeito concreto em seu nivel de desenvolvimento. Essa relacdo determina a
complexidade do conteudo e condiciona a forma de organizacdo do trabalho
pedagogico. Sendo assim, € importante considerar que nao existe uma unica forma
de organizacdo do trabalho didatico na Pedagogia Historico-Critica. A forma e o
contelido se entrelacam em torno do aluno concreto, que sintetiza relagdes sociais e
precisa dominar certos questionamentos que lhe permitam compreender a sociedade
em que esta inserido. De acordo com Saviani (2011b), as formas ndo podem ser
separadas do conteudo, pois este deve ser abordado de maneira concreta. A questao
pedagdgica esta relacionada as formas, mas € a prioridade do contetdo que as
diferencia.

No que se refere a transmissao de conhecimento, o docente tem a possibilidade
de fazer recortes, sinteses e elencar as formas necesséarias para fazé-lo. Isso envolve
a conversao do conhecimento sistematizado e cientifico em conhecimentos escolares,
sendo essa conversdo mediada pelas formas e especificidades dos destinatarios —
estes Ultimos de inestimavel valor, pois sdo 0s sujeitos a quem ¢€ direcionada a
atividade educativa —, sem se perder de vista a relacdo com o conteudo, ou seja, 0

gue esta sendo ensinado, e a forma como esse processo se efetiva.
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No proximo capitulo, abordaremos a relagdo da Pedagogia Histérico-Critica e

a Educacao Infantil, pressupostos e contribuicbes para essa etapa educacional.

3.3 Pedagogia Histérico-Critica e a Educacéo Infantil

No ambito educacional, temos observado uma crescente adocdo de
concepcdes que buscam desvincular a Educacéao Infantil da educacéo escolar com o
objetivo de defender um carater ndo escolar para a educacéo das criangas pequenas.
Idearios pedagdgicos, dominantes no campo tedrico, sustentam que as
especificidades dessa etapa educacional séo distintas dos outros niveis de ensino,
argumentando-se, que as criancas pequenas nao devem ser inseridas em ambientes
escolares onde predominem préticas voltadas para o Ensino Fundamental. Neste
sentido, associa-se a escola, 0 ensino, a aula e o professor ao tradicionalismo, a
disciplina, a restricdo da liberdade e a falta de espontaneidade. Como resultado,
defende-se a necessidade de se afastarem as criancas pequenas dessas praticas
pedagogicas mecanicas e disciplinadoras, e, consequentemente, da escolarizagao.
Essa tendéncia cria uma dicotomia entre a Educacgéo Infantil e a educacéao escolar,
resultando no esvaziamento do ato de ensinar, de acordo com a concepgéo de Arce
(2012, 2013), Pasqualini e Lazaretti (2022), Saviani (2012a) e Duarte (2011, 2012).

Ainda a esse respeito, Arce e Jacomeli (2012) ressaltam que € preciso ter a
compreensao dos movimentos de (des)escolarizacdo e precarizacdo do trabalho
pedagdgico na Educacao Infantil e dos reflexos de uma perspectiva antiescolar nas
teorias, politicas educacionais e praticas pedagoégicas nessa etapa educacional. A
escola é concebida de forma pejorativa e associada ao modelo tradicional de ensino,
a disciplinarizacdo dos corpos, a negacédo da liberdade das criangas, enfim, a sua
espontaneidade. Consideram que o modelo escolar € inapropriado para criangas
pequenas, visto que ndo atende as especificidades da infancia, logo, a Educacédo
Infantil deve romper definitivamente os lagcos com a educacéo escolar, no que tange
ao modelo das escolas de Ensino Fundamental.

Vale salientar que ndo estamos propondo que a educacéao das criancas de 0 a
6 anos seja pautada no ensino tradicional, mecanico, instrucionista, que desconsidere
suas singularidades ou que seja pautada em uma educacgdo preparatéria. Pelo

contrario: defendemos uma escola de Educacado Infantil desenvolvente, ancorada
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teoricamente na Psicologia Histérico-Cultural e na Pedagogia Historico-Critica
(Pasqualini; Lazaretti, 2022), com profundo respeito pelas particularidades desse
segmento e pela riqueza intrinseca que a faixa etaria possui, buscando proporcionar
infinitas possibilidades de ensino, visando ao pleno desenvolvimento das criangas.

Sem se considerar o respeito a suas particularidades, a Educacéo Infantil
acaba sendo considerada uma forma de educacdo de menor valor, uma tarefa
assistencialista a ser executada de forma espontanea, sem a necessidade de maiores
preocupac¢des com sua fundamentagéao tedrico-cientifica (Saviani, 2013c). Mantendo-
se o distanciamento entre exercicio pedagdgico de natureza técnico-cientifica,
praticas assistencialistas, preparatérias ou espontaneas séo reforcadas, até mesmo
inconscientemente, pelos professores e profissionais que trabalham na Educacéao
Infantil.

Saviani (2012b, p. 9), como precursor da Pedagogia Histérico-Critica, reforca a
importancia da escola enquanto espaco privilegiado do saber para todas as classes
sociais e ressalta a necessidade de se “assegurar uma escola de significativa
gualidade educativa para as criancas das camadas populares, lutando decisivamente
contra a precarizacdo do trabalho pedagdgico que, infelizmente, vem assolando a
educagao escolar em nosso Pais”. Assim sendo, a andlise acerca da "suposta"
dicotomia estabelecida entre ensino, escolarizacdo e educacao de criancas pequenas
nao pode ser ignorada; € indispensavel o papel da educagcdo como um processo de
formacao humana, no qual o ato educativo deve buscar a emancipacédo do individuo.

Diante do exposto, 0 que nos tem preocupado sado 0os mitos disseminados em
relacdo a Educacao Infantil (Arce, 2013), os quais podem ter um impacto negativo nas
politicas publicas, na formacéo de professores, na profissionalizacéo e nas condicdes
de trabalho bem como na prépria pratica pedagdgica nessa etapa educacional. Além
disso, nos ultimos anos, temos presenciado uma série de retrocessos que tém afetado
de forma mais evidente a Educagao Infantil.

Arce (2013), em seus estudos, busca descontruir alguns desses mitos que
permeiam o trabalho pedagdgico no interior das instituicbes de Educacao Infantil. O
primeiro deles esta relacionado ao papel do professor, que sofre um processo de
descaracterizagédo, na medida em que este ndo mais ensina, sobretudo porque sua
intervencdo em sala de aula tem sido reduzida a uma mera participagédo, atuando
como um facilitador, enfim, uma figura secundaria no processo de ensino-

aprendizagem. Essa perspectiva naturaliza o desenvolvimento infantil e minimiza a
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importancia do trabalho do professor ao afirmar que seu papel é apenas o de
acompanhar os processos naturais desse desenvolvimento e de ser um facilitador das
relacbes educacionais, quase como um mero observador que segue a crianca em
seus "processos haturais" de desenvolvimento.

Por outro lado, na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica, o docente tem
papel central, enquanto sujeito do trabalho educativo, responsavel pela organizacéo
do trabalho pedagdgico e pelas mediacbes necessarias para garantir a apropriagcao
do conhecimento pelo educando. A esse respeito, Arce (2013, p. 36-37) reforca esse

entendimento, esclarecendo:

[...] que a interacdo com o adulto/professor € a principal fonte de
desenvolvimento para a crianga menor de cinco anos. Esta interagcéo
precisa ser cuidadosamente planejada e, s6 sera possivel se o
professor possuir uma formacdo que lhe permita conhecer o
desenvolvimento da criangca, bem como possuir conhecimentos
cientificos curriculares a ampararem seu trabalho.

Outro mito que tem inquietado os(as) pesquisadores(as) refere-se a “[...]
supremacia da brincadeira livre como fonte de desenvolvimento infantil” (Arce, 2013,
p. 36), além do discurso de “aprender brincando”, sem fundamento tedrico que
sustente tal afirmacdo. Na verdade, o entendimento é de que as criangas pequenas
s6 aprendem por meio das brincadeiras de forma livre, sem interferéncia do adulto. E
preciso considerar, no entanto, que a brincadeira é “[...] decorrente do processo
interativo com os adultos e com o0 mundo por nos construido. A brincadeira da crianga
esta alicercada no mundo socio-histérico e cultural no qual vivemos, dele parte e a ele
retorna” (Arce, 2013, p. 37).

O terceiro mito é decorrente dos anteriores, sendo o que mais afeta o trabalho
pedagdgico, visto que esvazia de sentido a atividade do professor. Este Ultimo mito
diz respeito ao fazer docente que perde sua significacdo a medida que se lhe nega o
ensino na Educacao Infantil bem como os elementos relacionados a essa atividade,
isto é, a aula e o conteudo, por exemplo.

A atividade de ensino do professor € fonte de desenvolvimento para a crianga,
esteio da formacdo das funcbes psiquicas superiores e da construcdo da
personalidade. Um ensino intencionalmente planejado € promotor “[...] das complexas

aprendizagens humanas” (Arce; Martins, 2013, p.57), que possibilitam o
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desenvolvimento, por isso, essa intencionalidade é tdo cara ao desenvolvimento da
crianca na Educacéo Infantil.

Para compreendermos a importancia do ensino na Educacéao Infantil, é preciso
nos desvencilharmos da concepc¢éo naturalizante de desenvolvimento infantil que
permeia 0 ambito educacional, acreditando na ideia de que, para o sujeito aprender e
desenvolver-se, é suficiente o que o aparato biolégico disponibiliza, bastando, desse
modo, deixar as criancas livres e cercadas de objetos para que ela interaja com o
meio. Acerca de um ensino promotor de desenvolvimento, Pasqualini (2010, p. 172)

esclarece:

[...] torna-se evidente que o0 ensino ndo deve basear-se na expectativa
da maturagcéo esponténea dessas fungdes (nem tomar tal maturacdo
como condi¢do prévia para as aprendizagens), mas, ao contrario, é
responsavel por promover seu desenvolvimento. Torna-se evidente
também que o desenvolvimento dessas fun¢des ndo esta garantido
pelo aparato bioldgico e pode ndo acontecer em plenitude se nédo
forem proporcionadas as condi¢cfes educativas adequadas para esse
desenvolvimento. Se ndo forem garantidos processos educativos que
tenham por finalidade promover a apropriacdo de formas superiores
de conduta, a crianca n&o incorporara tais fungées em seu psiquismo.

O discurso negativo a respeito do ato de ensinar, principalmente na Educacgéao
Infantil, constitui-se devido a necessidade de afastar o ranco do assistencialismo e a
escolarizacao precoce, visto que, ao longo da historia, essa divisdo sempre foi bem
nitida, ou seja, um atendimento puramente assistencialista para as criancas de 0 a 3
anos e um atendimento educacional preparatério para as criancas da fase pré-escolar,
com base em modelos escolares instrucionais. Para distanciar-se de vez desses
modelos, a educacéo espontanea foi se configurando vinculada, muitas vezes, a uma
concepcao de infancia, de desenvolvimento e de educagdo baseada numa visédo
abstrata e idealizada da crianc¢a, desvinculada da praxis social. Nesse contexto, os(as)
docentes desenvolvem préticas que dao énfase a espontaneidade, ficando a crianca
livre para aprender por si propria, fortalecendo acBes pedagdgicas nao
sistematizadas.

Diante disso, € preciso desconstruir a ideia equivocada de ensino enquanto
atividade prejudicial a crianca, ou reduzi-lo simplesmente a aula expositiva, um
modelo diretivo que invalida sua participacao e seu protagonismo. Em direcéo inversa,

entendemos que um ensino devidamente planejado e sistematizado momento é
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indutor de producéo intencional da necessidade de conhecer, explorar, descobrir e se
apropriar. Nesse movimento, a crianca vai formando conceitos e desenvolvendo-se.

Com base nessas discussoes, fica-nos evidente a importancia da atividade de
ensino para o desenvolvimento infantil, ndo sendo possivel, portanto, desvincular a
educacao das criangas pequenas dessa atividade, tendo em vista que se corre 0 risco
de se prejudicar a sua formacéo e as possibilidades de desenvolvimento pleno de
suas capacidades.

Assim, caminhamos para a compreensao do conceito de atividade de ensino
pautado nos estudos da Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia Historico-Critica.
Em consonancia com os aportes histérico-criticos, evidenciamos a relevancia da
educacado enquanto potencializadora da aprendizagem e do desenvolvimento, para a

formacao das maximas capacidades humanas.

3.4 Ensino: atividade principal do professor na elevacao cultural da crianca

Compreender a escola enquanto espaco privilegiado do saber elaborado e
acumulado historicamente (Saviani, 2013a) e considerar que a tarefa precipua da
educacdo escolar € viabilizar a apropriacdo desse conhecimento de maneira
intencional e sistematica mostram a importancia do trabalho do professor por meio da
atividade de ensino para a formacédo humana.

O ser humano pode se apropriar dos elementos da cultura humana de forma
nao intencional em virtude de suas necessidades. No processo de educacéo escolar,
no entanto, € possivel garantir “[...] que a riqueza do patrimdnio cultural da
humanidade se converta em patriménio de cada crianca, ampliando suas
possibilidades de insergao e objetivagao na realidade social” (Pasqualini, 2016c, p.57).

Dessa forma, o trabalho educativo do professor ndo pode se restringir a apenas
acompanhar e facilitar a constru¢éo de conhecimento. Ele tem uma importancia crucial
no desenvolvimento do psiquismo infantil, tendo em vista que, por meio de sua
atividade, pode possibilitar a apropriacdo dos conhecimentos cientificos pela crianca.

O ser humano constitui-se pelo trabalho, ou seja, humaniza-se na atividade
humana orientada por objetivos, ou seja, finalidades. Assim, nesse processo de
trabalho, modifica o objeto e a si mesmo, pois, ao transformar a natureza de forma

ativa e intencional, o homem desenvolve novas capacidades e habilidades e adquire
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conhecimento. Sendo assim, o professor constitui-se por meio de sua atividade de
ensino, entendida enquanto unidade dialética que da movimento aos processos de

ensino e aprendizagem, conforme explica Moura? (2018, p. 416).

[...] a atividade de ensino é criagdo humana para desenvolver o modo
humano de apropriacdo de conhecimentos necessarios para inserir
novos sujeitos em atividades coletivas que tenham por objetivo a
satisfagcdo de necessidades bésicas, instrumentais e integrativas
desenvolvidas historicamente. A relacéo essencial dessa atividade é
0 modo de se fazer humano na atividade de ensino.

O ensino da-se no campo educacional e, neste contexto, esta relacionado com
a transmissdo as novas geracfes do conhecimento produzido pela humanidade.
Assim sendo, é em virtude do processo de ensinar que “[...] uma geragao se apropria
das marcas historicas da humanidade, isto é, do produto cultural (material e imaterial)
da geracao precedente, objetivado na forma de conhecimentos cientificos e saberes
vivenciais, entre outras objetivagdes culturais” (Moura, 2018, p. 417).

Para uma compreensdo do conceito de ensino, faz-se necessario, todavia,
entendermos a origem dessa terminologia, para o que Saviani (2012c, p.10)
esclarece: “[...] ensinar deriva do verbo latino “insigno, avi, atum, insignare”, que
significa marcar com um sinal, pér um sinal em, imprimir, gravar; mas significa também
exprimir, notar, definir, assinalar, dar a conhecer, anunciar’. Neste excerto, pode-se
perceber que o ensino é derivado de signo, portanto, para que o ato de ensinar ocorra,
nao podemos deixar de lancar mao desses signos ou sinais, “[...] com destaque para
as palavras que sao os signos pelos quais nos referimos as coisas” (Saviani, 2012c,
p.10).

O processo educacional ocorre em diversas instituicbes nas quais o sujeito se
insere ao longo da vida. Em relacdo a educacao sistematizada, a escola € um espaco
privilegiado do trabalho educativo, logo sua funcéo €, fundamentalmente, educativa,

cabendo a educacéo escolar, “[...] disponibilizar os conhecimentos mais elaborados e

2 O Grupo de Estudos e Pesquisa sobre Atividade Pedagdgica (GEPAPe), localizado na Faculdade de
Educacado da Universidade de S&o Paulo (FEUSP), e coordenado pelo professor Manoel Oriosvaldo
de Moura, redne pesquisadores de varias instituicdes do Brasil, além de estudantes e professores.
Desde sua fundagéo, o grupo se dedica a estudos e atividades na area da didatica critica, baseando-
se na Teoria Histérico-Cultural. Desse modo, recorremos a este fundamento teérico para embasar
nossa investigacdo acerca das categorias atividade de ensino e atividade pedagdgica.
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representativos das maximas conquistas filosoéficas, artisticas e cientificas ja
elaboradas, convertendo-as em conteudos escolares” (Martins, 2016, p. 27).

Com base no exposto e conforme o0 aporte tedrico que adotamos, 0 processo
educativo se da pela socializacdo do saber produzido historicamente pela

humanidade, como ja mencionado.

Uma andlise da abordagem de L. Vigotski e A. Leodntiev a respeito do
problema do desenvolvimento psiquico permite-nos concluir o
seguinte. Em primeiro lugar, a educacéo e o ensino do homem, em
sentido amplo, nada mais sdo do que a “apropriacao”, a “reprodug¢ao”
por ele das capacidades dadas histérica e socialmente. Em segundo
lugar, a educacao e o ensino (“apropriacado”) sdo formas universais de
desenvolvimento psiquico do homem. Em terceiro lugar, a
“apropriagdo” e o desenvolvimento ndo podem atuar como dois
processos independentes, uma vez que estdo correlacionados como
forma e conteddo de um processo Unico de desenvolvimento mental
humano (Davidov, 1988, p. 57, traducdo nossa).

Nesse contexto, reconhecemos o trabalho do professor enquanto atividade de
ensino, atividade esta que o forma como professor e o humaniza, constituindo a
substancia da consciéncia (Leontiev, 2021), consequentemente, um sujeito em
atividade de ensino, consciente de seu processo de trabalho, isto €, de sua atividade,
assim. O professor se constitui, portanto, na atividade de ensino e, “[...] em particular,
ao objetivar a sua necessidade de ensinar e, consequentemente, de organizar o
ensino para favorecer a aprendizagem” (Moretti, 2007, p.101).

A atividade de ensino enquanto atividade principal do professor segue uma
estrutura igualmente a proposta por Leontiev (2004; 2017; 2021) em sua Teoria da
Atividade, ou seja, a atividade é realizada por meio de a¢des e operacdes interligadas
ao seu motivo, constituindo-se para atender a “[...] uma necessidade (apropriagao da
cultura), um motivo real (apropriagdo do conhecimento historicamente acumulado),
objetivos (ensinar e aprender) e propor agdes que considerem as condi¢des objetivas

da instituicdo escolar” (Moura, 2016, p. 96).

A atividade de ensino tem como pressuposto ser atividade. Sendo
assim, segue a sua estrutura. Tem um plano, dirige as a¢des a um fim,
realiza-se de modo a considerar os desenvolvimentos tecnoldgicos
presentes no tempo histérico de sua realizag&o, nas condi¢des sociais
gue a exigem, com o0 aparato tecnoldgico que o desenvolvimento dos
meios de producdo do mundo material permitiu e com as habilidades
desenvolvidas pelas outras atividades realizadas nas multiplas tarefas



114

concretas que foram exigidas pelas vivéncias da vida cotidiana
(Moura, 2021, p. 21).

Nessa perspectiva, compreende-se que os professores em atividade de ensino
também se encontram em atividade de aprendizagem, numa relacdo dialética, de
modo que, a0 mesmo tempo em que formam o estudante, estdo em atividade de
formacdo. Além disso, tanto o professor como o estudante estdo em atividade, que
sao processos formativos, ou seja, a atividade de ensino incide sobre o professor, e a
atividade principal incide sobre a crianca.

Nesse movimento, a atividade de ensino consiste na praxis, sendo constituida
por acdes pelas quais o docente possibilita aos estudantes estarem em atividade de
aprendizagem, desenvolvendo as fungdes psiquicas e se apropriando do
conhecimento teorico — possibilitar esse estar em atividade € o papel central do
professor, tendo em vista que o ensino é fonte de desenvolvimento, além do que “[...]
a formacao de novas capacidades no psiquismo depende das mediacdes que serao
oportunizadas a crianga” (Pasqualini, 2016c, p. 88).

Em consonancia com a concepc¢ao historico-cultural do desenvolvimento do
psiquismo humano, ancorado em Vigotski e Leontiev, compreendemos o valor das
relagdes sociais no que tange as principais mudancas no psiquismo da crianga, posto
gue o desenvolvimento ndo ocorre naturalmente ou de forma espontanea — é um
processo cultural e socialmente mediado. Assim sendo, é por meio da atividade
principal que a crianca estabelece relacbes com a realidade sociocultural e
desenvolve suas funcdes psiquicas.

Desse modo, quando o sujeito estd em atividade, mudancas importantes
acontecem no desenvolvimento do seu psiquismo, sendo necessario que o professor,
por meio de sua atividade de ensino, possa “[...] engendrar nas criangas motivos,
acOes, tarefas, objetivos e operagdes para que elas aprendam” (Costa, 2018, p.167).

Assim, para que uma atividade de ensino seja realmente promotora de
desenvolvimento, faz-se necessario organizar o ensino, de modo a articular teoria e
pratica, numa praxis pedagogica que possibilite a transformacao da realidade por meio
da transformacao dos sujeitos em atividade.

A Pedagogia histoérico-critica aliada a Psicologia histérico-cultural, evidencia o
aspecto afirmativo do ato de ensinar, considerando-o parte integrante do trabalho

educativo. Ambas as teorias embasadas no materialismo histérico-dialético enfatizam
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gue a formacao intencional e direta possibilita o desenvolvimento do psiquismo e da
omnilateralidade humana. Nessa perspectiva, Arce (2013, p. 35) defende a
necessidade de assegurar o direito da crianga a um “trabalho intencional que leve a

esse desenvolver, a esse reproduzir, a esse apropriar-se do humano”, além do que

[...] o trabalho pedagdgico é sempre um ato intencional, que envolve a
transmissdo de conhecimentos. A crianca, dessa forma, ¢é
compreendida como um ser em construcdo, em processo de
humanizacao, pois a natureza humana é fruto de nossa historia social
e ndo de processos psicogenéticos, ndo sendo dada no ato do
nascimento biolégico. Apropriar-se da cultura acumulada pela
humanidade é um passo fundamental para a crianca tornar-se
humana, para o seu nascimento como ser social, como ser humano
(Arce, 2013, p. 31).

Contribuindo com esse argumento, Davidov (1988) ressalta que as formas
universais de desenvolvimento psiquico humano sdo a educacdo e 0 ensino
(apropriacdo). Desde o inicio da formacdo da crianca, o desenvolvimento do
psiquismo infantil € mediatizado por sua educagéo e ensino, através das condi¢des
construidas pelo adulto e pela propria criangca bem como pela experiéncia social
acumulada pela humanidade e transmitida de geracdo a geracéo. E neste sentido que
0 processo de ensino da educacdo escolar € considerado o principal motor para o
desenvolvimento infantil, pois, a partir do momento em que ingressa na escola, a
crianga “comeca a assimilar os rudimentos das formas mais desenvolvidas da
consciéncia social, ou seja, a ciéncia, a arte, a moral, o direito” (Davidov, 1988, p.
158).

A defesa da Pedagogia histérico-critica em relacao ao ensino e a apropriacao
dos conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos fundamentam-se no argumento
de que “[...] o ser humano para formar-se enquanto sujeito transformador da realidade
social da qual ele é parte, precisa relacionar-se com essa realidade pela mediacao da
apropriacao do conhecimento produzido” (Oliveira, 1996, p. 63). Considera-se aqui
gue a compreensdo da realidade de forma critica ndo ocorre, portanto, subitamente,
€ um processo do desenvolvimento humano.

A educacdo escolar na Pedagogia histérico-critica € valorizada de modo que

possibilite ao educando compreender e participar da sociedade de forma critica,
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superando a visdo de senso comum (Marsiglia, 2012). Nesta perspectiva, a
apropriacdo do conhecimento sistematizado pelo aluno é um ato intencional, uma vez
gue se concebe a educacdo como um processo de formacdo humana, em que o ato

educativo promove a emancipacao do sujeito, desde a mais tenra idade.

3.5 Em defesa do ensino desenvolvente para as criancas pequenas

As investigacdes a respeito do ensino e da educacéao constituiram, ao longo da
histéria, uma problematica importante para a Psicologia contemporanea, em especial,
a evolutiva e pedagdgica, conforme ressalta Davidov (1988). Por isso, a tese
fundamental da escola de Vigotski (2018, 2021) é que o desenvolvimento psiquico da
crianca esta, desde o comeco, mediatizado por sua educacdo/ensino. Sob tal viés, a
educacao escolar tem um papel central na formacao do psiquismo dos individuos.

Em consonédncia com esse pensamento, a Pedagogia Histérico-Critica
evidencia a atividade de ensino enquanto elemento fundante do trabalho educativo,
reafirmando sua importancia e a necessidade de organizar, sistematicamente, o
processo ensino-aprendizagem das criancas desde a mais tenra idade, de forma
intencional e cientificamente fundamentada. Diante disso, Martins (2011, p. 54) reforca
que o trabalho educativo, logo, a organizacdo do processo de ensino e de
aprendizagem “[...] é fungao precipua da educagao escolar, a quem compete a tarefa
de ensinar, isto é, promover a socializacdo dos conhecimentos representativos das
maximas conquistas cientificas e culturais da humanidade, por meio da pratica
pedagdgica, tornando a realidade inteligivel”.

Ancoradas em principios filoséficos e epistemologicos do materialismo
histérico-dialético, tanto a Psicologia Histoérico-Cultural como a Pedagogia Histérico-
Critica, acerca do conhecimento, da educacao e da infancia, se constroem sob uma
concepcao diferente das teorias de viés naturalizantes. Defendem uma educacao
intencional que promova o desenvolvimento do psiquismo e da omnilateralidade
humana. Nessa direcao, travam uma luta em defesa das condi¢gGes concretas para a
apropriacdo do saber historicamente produzido pelas classes populares (Saviani,
2013a, 2019).

A luta em defesa de uma educacdo promotora do desenvolvimento para as

criangas da Educacéo Infantil se faz urgente, principalmente para a classe popular,
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uma vez que, para esta, a escola normalmente € um dos Unicos espagos de acesso
ao conhecimento historicamente acumulado pela humanidade, sendo, portanto, a
apropriacao do saber elaborado o principal instrumento de luta da classe trabalhadora
no processo de consciéncia critica dos condicionantes historico-sociais da educagéo
(Saviani, 2013a; 2019).

O trabalho educativo na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica €
compreendido como um processo de formacdo humana, voltado a superacdo do
senso comum e a possibilidade de emancipacao do sujeito. Neste sentido, o processo
de humanizagéo ocorre em virtude do processo formativo — dito de outra forma, é por
meio do trabalho educativo que as criancas se apropriam das objetivacdes humanas
mais desenvolvidas, as quais possibilitam a emancipacdo dos sujeitos mediante
conhecimentos que possam produzir o desenvolvimento pessoal.

Nessa direcdo, para assegurar uma educacdo desenvolvente as criancas
pequenas, é imprescindivel a garantia do acesso ao conhecimento sistematizado e
das mediacdes necessarias para possibilitar seu desenvolvimento, tendo em vista que
“[a] tarefa da escola consiste em promover a crianga, com todas as forcas, exatamente
nessa diregdo, desenvolver nela o que é insuficiente em seu desenvolvimento”
(Vigotski, 2021a, p. 260).

Para tanto, o ensino deve ser organizado de modo a adiantar-se ao
desenvolvimento infantil para poder fazé-lo avangar. Desse modo, Vigotski (2021a,
p.199) esclarece que “[...] somente é bom o ensino que caminha a frente do
desenvolvimento, ou seja, que o arrasta atras de si, desperta-o para a vida, organiza
e guia o processo de desenvolvimento e apenas € impulsionado por ele [...]".

Nessa perspectiva, o papel do ensino € criar a zona de desenvolvimento
iminente, que corresponde aquelas cujas fun¢des ainda se encontram em processo
de amadurecimento na criangca, motivo pelo qual ela ndo consegue realizar
determinadas tarefas sem colaboracao, ou seja, nao consegue fazer autonomamente.
Posteriormente e como consequéncia, a crianca chega a zona de desenvolvimento
atual/real, onde se expressa o nivel que ela atingiu no curso do seu desenvolvimento,
ja sendo capaz, portanto, de realizar diversas tarefas de forma autdnoma (Vigotski,
2021a).

Para Vigotski (2018), se gueremos realmente analisar o desenvolvimento
infantil, precisamos compreender o que ainda esta em seu processo de formacéo,

evitando ficarmos restritos ao que ela ja maturou. Neste sentido, o ensino nédo pode
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se voltar especificamente para atuar na zona de desenvolvimento atual/real, mas,
sobretudo, na zona de desenvolvimento potencial/iminente, tendo em vista que, dessa
forma, sera possivel engendrar processos internos de desenvolvimento e realmente
atuar naquilo que esta se construindo. Entédo, atuando na zona de desenvolvimento
potencial/iminente, € possivel converté-la em desenvolvimento real, transformando e
atualizando em resultado autbnomo o que a crianga soO era capaz de realizar com a
colaboragdo do outro. Por isso, para Vigotski (2018, p.334), “[...] o ensino seria
totalmente desnecessério se pudesse utilizar apenas o que ja estd maduro no
desenvolvimento, se ele mesmo néo fosse fonte de desenvolvimento e surgimento do
novo’.

Além disso, Vigotski (2017) alerta para o equivoco de acreditar que é preciso,
primeiramente, esperar que as capacidades necessarias a um determinado contetudo
amadurecam na crianga para depois ensinar-lhe determinado conteido. Com essa
afirmacdo, Vigotski ndo quer que se ensine aquilo que a crianca ainda ndo é capaz de
aprender, mas inserir, no processo de ensino, “[...] nas relagdes mutuas entre as
possibilidades e limites que se pdem de manifesto no desempenho da crianca, limites
que, uma vez superados, avangam em forma de novas possibilidades” (Martins, 2015,
p. 288).

Diante dessas reflexdes, podemos compreender o papel nuclear da educacao
escolar e do ensino no desenvolvimento psiquico da crianga bem como constatar a
importancia do processo de mediacao dos agentes educativos. Concluimos, entéo,
gue um ensino que considere o nivel de desenvolvimento real e a area de
desenvolvimento iminente requer docentes que tenham uma solida formacéao teérica
e metodologica, para desenvolverem uma mediacdo que favoreca os processos de
ensino e aprendizagem numa perspectiva histérico-critica.

A luz da Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia Histérico-Critica, a
educacdo escolar e 0 ensino se apresentam como elementos indispensaveis no
desenvolvimento do psiquismo da crianca. Deve-se considerar, no entanto, que nao é
gualquer tipo de ensino a promover a aprendizagem e o desenvolvimento, conforme
ja mencionado nesta Tese — é preciso promover um ensino sistematizado e orientado
a transmissdo dos conhecimentos cientificos, como bem reforga Vigotski (2017, p.
114): “[...] 0 Unico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento”, que atua sobre
as funcdes que ainda nado formadas na crianca. Um ensino promotor do

desenvolvimento.
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Assim, para se promover uma educacéo desenvolvente na Educacao Infantil, é
preciso buscar superar as concepcdes naturalizantes, individualizantes e/ou de senso
comum, no qual muitas praticas pedagogicas estédo alicercadas, e avancar para uma
compreensao de desenvolvimento enquanto processo dependente das condicbes
sociais de vida, de educacdo e produzido pela apropriagdo dos signos da cultura.

Nessa direcdo, Bortolanza, Costa e Cunha (2020, p. 14) esclarecem que:

Aprender nesse contexto significa a maneira como o individuo se
apropria da cultura que lhe é mediada nas relacbes com outras
pessoas por meio da atividade pratica. Portanto, o papel da educacao
consiste em proporcionar o desenvolvimento de cada aluno
impulsionado pela sua aprendizagem, por meio de atividades que Ihe
facam sentido. Isso demanda um ensino centrado nas formas mais
elaboradas da cultura humana.

A defesa de uma escola de Educacao Infantil que promova a ampliacdo do
conhecimento de mundo da crian¢a para além dos conhecimentos da vida cotidiana é
basilar nessa perspectiva, pois visualiza a escola de Educacéo Infantil como lugar do
ensino, da aprendizagem e do desenvolvimento humano, cujo objetivo central seja a
promocao das maximas capacidades da crianca. Assim, € imprescindivel que o “[...]
professor assuma o compromisso politico de enriquecer a vivéncia da crianca na
escola com conteudos cientificos, artisticos, filoséficos, despertando a curiosidade das
criancas para objetivacdes humanas ndo-cotidianas” (Pasqualini, 2016a, p. 35).

Pensar na efetivacdo de uma educacdo desenvolvente para as criancas
pequenas ndo prescinde de uma escola de Educacdo Infantil alinhada as
necessidades e especificidades dessa faixa etaria. O professor é figura central nesse
processo, pois, por meio da organizacdo do ensino, possibilitar4 o desenvolvimento
das principais mudancas no psiquismo infantil. Por isso, Pasqualini defende a

necessidade de o professor

[...] planejar e organizar as atividades pedagdgicas considerando a
atividade que guia o desenvolvimento psiquico da crianca. Precisa
criar condi¢des para a paulatina superacao das fungdes psicoldgicas
elementares, em direcdo a formagcdo dos processos psicolégicos
superiores. Precisa inserir o conhecimento cientifico nas atividades
pedagdgicas, para garantir a formagédo de pseudoconceitos “ricos e
maduros”. Tudo isso, como nos lembra Elkonim, para provocar o
surgimento do novo, ou ainda, para provocar revolu¢cbes no
desenvolvimento infantil, tornando realidade a educacdo escolar
infantii como expressdo do direito da crianca pequena ao
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conhecimento e ao desenvolvimento humano em suas maximas
possibilidades (Pasqualini, 2011, p. 87).

Faz-se imprescindivel, portanto, o trabalho com o conhecimento cientifico como
elemento fundante de uma educagéo desenvolvente, desde a Educacéo Infantil, para
o desenvolvimento da crianga. Nessa etapa educacional, normalmente se privilegiam
0s conhecimentos da esfera da vida cotidiana, reproduzindo-se apenas 0s conceitos
espontaneos; contudo, é preciso superar 0 Senso comum e avancar para o ensino dos
conceitos cientificos desde cedo. Por isso, é de contumaz importancia a acdo do
professor na organizagdo da atividade da crianga em direcdo a formagédo e ao
desenvolvimento dos conceitos cientificos, tendo em vista que “[um] ensino
desenvolvente muda o aluno qualitativamente, provoca, instiga, leva o aluno a ver o
fenbmeno para além de sua aparéncia, desenvolve o pensamento teérico” (Mello;
Lugle, 2014, p. 265).
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4 CONCEPCAO DOCENTE SOBRE ANRELAQAO ENSINO, APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO NA EDUCACAO INFANTIL DA REDE MUNICIPAL DE
JOAO PESSOA-PB

7

A arma da critica ndo pode, é claro, substituir a
critica da arma, o poder material tem de ser
derrubado pelo poder material, mas a teoria também
se torna forca material quando se apodera das
massas. A teoria é capaz de se apoderar das
massas tdo logo demonstra ad hominem, e
demonstra ad hominem tao logo se torna radical. Ser
radical é agarrar a coisa pela raiz. Mas a raiz, para o
homem, é o préprio homem (Marx, 2010, p. 151).

Neste capitulo, apresentamos os principais resultados oriundos das analises
acerca das concepcfes das professoras que trabalham nos Centros Municipais de
Educacao Infantil (CMEIs) da rede municipal de Jo&o Pessoa sobre a relacao entre
ensino, aprendizagem e desenvolvimento. As andlises realizadas com base na
hermenéutica dialética evidenciaram ao longo da pesquisa, as categorias empiricas:
ensino, aprendizagem, desenvolvimento, as quais contribuiram para uma
compreensao do objeto de estudo em suas multiplas determinacdes.

Ao buscar compreender a concepgéo das professoras acerca de sua atividade
de ensino € possivel percebé-las como um processo de construcao social e cultural,
inseridas em um contexto histérico de uma determinada realidade. Sendo assim, a
concepcao das professoras esta relacionada “a totalidade das relagbes sociais e,
portanto, reflete as contradicbes dessa totalidade”, por isso que “[clom base no
materialismo histérico, a concepcdo do professor é analisada a partir do modo de
producdo dos bens materiais, portanto, enquanto determinada pelas condi¢cbes da
vida material da sociedade, ao mesmo tempo em que determina as condicdes
materiais da vida social” (Baptista, 2008, p.15). Assim, a concepc¢ao das professoras,
bem como a concepcdo da pesquisadora estdo inseridas nesse contexto historico
especifico, no ambito da sociedade capitalista brasileira atravessadas por
contradicbes e ambiguidades.

Considerando que a realidade estd em constante movimento, o que torna mais
dificil capta-la apenas através de abordagens baseadas exclusivamente na logica
formal. Vale salientar que ndo estamos negando a importancia da logica formal; pelo
contrario, reconhecemos sua relevancia, uma vez que a incorporamos em nosSo

método de analise. No entanto, a superacao por meio da incorporacao € uma condicao
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fundamental para compreender o fendmeno em sua totalidade, no caso em questao,
a atividade pedagdgica como uma unidade dialética entre a atividade de ensino e a
atividade principal da crianca. Assim sendo, a hermenéutica-dialética como método
de analise contribuiu para a compreensao e interpretacdo dos significados que os
sujeitos participantes dessa pesquisa empirica constroem em seus discursos e
praticas na Educacdo Infanti. Ao analisar esse movimento dialeticamente,
destacamos as contradicbes nas quais eles sdo constituidos, inseridos em seu

contexto historico-cultural.

4.1 A Educacado Infantii em busca de sua identidade: um processo
contraditorio

Os discursos sobre educacdo ganham maior relevancia a partir do século XIX,
com as mudancas econdmicas, politicas e sociais que ocorriam no contexto da
expansao do capitalismo e do crescimento industrial, da ascensao da burguesia e da
alienacao imposta por esta classe. Nesse contexto, a constru¢cdo de uma sociedade
capitalista, moderna suscitava a formagdo de um novo individuo, com base nos
principios politicos e filoséficos do liberalismo, e impunha um projeto de educacgéo
voltado a formacgéo de cidaddos em um Unico sistema de ensino, secular, gratuito e
universal. Assim, a valorizacdo da escola para atender aos interesses do capitalismo
foi constituida com o intuito de estabelecer uma sociedade democratica em que a
burguesia pudesse consolidar seu poder. Nesse cenario, a escola caberia o papel de
transformar “suditos em cidad&os” (Saviani, 2012a, p. 5).

O interesse pela Educacao Infantil tem sua origem, entretanto, a partir do
século XVII e esta estreitamente ligada as mudancas sociais que se desenvolveram
na Europa. Essas transformacfes impulsionaram a urbanizacdo, a expansédo da
industrializag&o, a reestruturagao familiar e a inclusdo da mulher no mercado de
trabalho. De acordo com Santos (2015, p. 84), "além dos fatores econémicos, politicos
e sociais, fatores culturais e ideoldgicos também tiveram um impacto significativo na
constituicdo e configuracdo de espacos destinados ao cuidado, educacao e protecao
das criangas pequenas".

Nesse contexto, as transformagbes na estrutura familiar tém impacto na
educacdo das criangcas, uma vez que, anteriormente a esse periodo, a

responsabilidade de educa-las era exclusiva das familias. Com a ado¢do do modelo



123

nuclear de familia e a entrada das mulheres no mercado de trabalho, a dindmica
educacional sofreu, todavia, mudancas significativas. Essas mudancas s&o
acompanhas de “‘um conjunto de ideias novas sobre a infancia, sobre o papel da
crianga na sociedade e de como torné-la, através da educacédo, um individuo produtivo
e ajustado as exigéncias desse conjunto social” (Bujes, 2007, p. 15).

As instituicbes de Educacao Infantil, entretanto, tém uma base de classe, uma
vez que sao estabelecidas com o proposito de atender as necessidades das criancas
desfavorecidas, afastando-as do trabalho fabril, moldando-as para seu futuro papel na
sociedade. Nesses espacos de carater assistencialista, praticas de socializacéo e
disciplinarizacdo eram implementadas e direcionadas especificamente para criancas
das classes populares. O objetivo era promover a submissao das familias a um
atendimento “[...] ndo como um direito dos trabalhadores e de seus filhos, mas como
uma dadiva dos filantropos”, ou seja, “propunha-se o atendimento educacional a
infancia por entidades assistenciais” (Kuhlmann Jr., 2015, p. 83).

Na realidade, o determinante para a instituicao ter um propdésito educativo seria
0 seu publico-alvo e a faixa etaria que pretendia atender, portanto, era a classe social
gue definia diferentes objetivos educacionais. Mesmo sendo assistencialista, a
instituicdo tinha, entretanto, um carater educativo e com uma ideologia bem definida,
como denominado por Kuhlmann Jr. (2003, 2015) como uma "Pedagogia da
Submisséo”. De fato, ao longo da histéria da Educacéo Infantil, houve uma polarizagéao
entre o aspecto assistencial e o educacional. A esse respeito, Kuhlmann Jr. (2003, p.

54, sic) esclarece que o assistencialismo

[...] foi configurado como uma proposta educacional especifica para
esse setor social, dirigida para a submissao néo s6 das familias, mas
também das criancas das classes populares. Ou seja, a educacao ndo
seria necessariamente sindbnimo de emancipacdo. O fato de essas
instituicbes carregarem em suas estruturas a destinacdo a uma
parcela social, a pobreza, ja representa uma concepc¢ao educacional.
A pedagogia das instituicdes educacionais para os pobres é uma
pedagogia da submiss&o, uma educacdo assistencialista marcada
pela arrogancia que humilha para depois oferecer o atendimento como
dadiva, como favor aos poucos selecionados para o receber.

A construgdo da identidade das creches e pré-escolas no Brasil também esta
relacionada a histéria das politicas de atendimento a infancia. Essas politicas foram
baseadas nas diferencas de classe social e, ao longo do tempo, na falta de

investimento publico e deficiéncia na profissionalizacédo dos(as) professores(as) que
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atuavam com as criangas pequenas. Resultado de um processo historico, que foi
marcado por avancos e retrocessos, a Educacédo Infantil tem sido alvo de criticas
severas devido ao seu carater assistencialista, compensatorio e preparatério. Na
contramé&o dessa constru¢do, no entanto, 0s movimentos sociais bem como diversos
setores da sociedade brasileira vém lutando em busca de politicas publicas que
assegurem o direito das criancas a uma educacao de qualidade que possibilite seu
pleno desenvolvimento. Vé-se desde longa data, uma luta incansavel pela superacéo
das concepcdes que constituiram essa etapa educacional ao longo da histéria, como
bem ressalta Pasqualini (2016a, p. 31, grifo nosso):

Filantropia. Guarda. Liberacdo da forca de trabalho feminina. Assis-
tencialismo. Compensacdo de caréncias econOmicas e culturais.
Preparagéo para uma fase futura da escolarizagdo. Antecipacdo dos
contetdos e métodos da escola priméria. Prevencdo do fracasso
escolar. Recreacdo. Desabrochar de capacidades naturais.
Espontaneismo. Muito ja avancamos, mas muito ainda ha a ser feito
para que possamos de fato superar os resquicios dessas concepgdes
gue marcaram as origens e a historia do atendimento institucional a
crianca pequena no Brasil, conferindo historicamente a educagéo
infantil uma condicdo de subalternidade diante dos demais
segmentos educacionais, como se esse fosse um segmento de
ensino de menor importancia.

Nessa direcdo, as professoras entrevistadas denunciam a dificuldade que
encontram no trabalho educativo com as criancas pequenas, tendo em vista que ainda
prevalece uma concepc¢ao de Educacdao Infantil como uma etapa inferior das demais,
numa condicdo de subalternidade, conforme ja explicitado por Pasqualini (2016a).
Além disso, o desconhecimento do papel da Educacao Infantil, da sua importancia
para a formacéo da crianca tem sido um desafio constante, como ressaltam algumas
entrevistadas.

Apos as discussoes até aqui empreendidas, passamos a transcricdo das falas?!
das Professoras entrevistadas, comentando sobre o0s aspectos relacionados a
Educacéao Infantil. Como ja dito, algumas percebem que os sistemas de ensino veem

essa fase da educacdo como algo inferior, sem necessidade de grande atengao.

1 As falas foram transcritas ipsis litteris, a fim de se manter a fidedignidade do discurso das Professoras
entrevistadas.
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A educacéo infantil que eu defendo deveria cada dia ser mais valorizada por quem esta
acima, porque se a crianga se desenvolve bem nessa fase da vida, vai ser um cidadéao
muito mais autdnomo. E o que eu acredito. Se eu tivesse tido o0 que as nossas criancas
tém hoje, entre as unidades, eu seria muito melhor isso em todos os aspectos,
principalmente na questéo da oralidade, na questdo do desenvolvimento fisico, mesmo
em si, coisas simples que a gente faz no dia a dia, ndo é? (P7?)

A vice-diretora estava do lado e disse: Tem vaga no Pré Il. Eu perguntei: Pré Il é da
Educacgédo Infantil? Olha, na época eu nem sabia a nomenclatura das turmas da
educacao infantil. Eu disse: mas eu ndo tenho experiéncia, eu nao sei trabalhar com a
educacao infantil, € a Unica coisa que vocé tem? E, ela respondeu: Se vocé quiser ficar
aqui, vocé vai ficar com a turma de Pré Il, é a Unica turma vaga, vocé aprende na pratica
(P8).

Apesar dos significativos avancos da Educacéo Infantil, especialmente no que
se refere a sua regulamentacdo como primeira etapa da Educacédo Basica e seu
reconhecimento como um direito publico subjetivo do cidaddo, consideramos que
esses avangos impactaram mais no que se refere aos aspectos financeiros e
administrativos do que em relacdo a concepc¢ao de trabalho pedagodgico, tendo em
vista a resisténcia em reconhecer as instituicbes de Educacao Infantil, enquanto
escola para a primeira infancia, na defesa intransigente de uma “perspectiva
antiescolar” (Arce, 2012), da negacdo do ensino e na implementacdo de modelos
educacionais informais (Bezerra, 2019).

Na Educacéo Infantil, € comum encontrarmos modelos educacionais voltados
para preparar a crianca para a vida social cotidiana, com énfase no desenvolvimento
da autonomia e na aquisicdo de habilidades essenciais para sua convivéncia e
sobrevivéncia. Neste sentido, os contetudos de ensino sdo fundamentados nas
experiéncias e saberes advindos do senso comum, que Sao necessarios para lidar
com situacdes do dia a dia. Dessa forma, € predominante uma abordagem
espontanea e pragmatica, que se baseia na vivéncia cotidiana e nas diferentes
circunstancias que permeiam a relacdo da crianga com os adultos, como podemos

observar em alguns relatos dos sujeitos desta pesquisa:

Elas vém do maternal, do Pré | e no Pré Il vocé constréi tudo com elas. E tanto que as
maes ficam perguntando o que é que a gente faz na sala de aula. Porque elas
aprendem, aprendem, é [...] aprendem a dobrar um lencol, a guardar um copéo, porque

2 Conforme ja informado na pagina 37 desta escrita, foi atribuida a letra P como representacao inicial
do termo "Professora”, seguida de um numeral, de 1 a 12, correspondendo a quantidade de
participantes da pesquisa.
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na minha sala é assim, eu comego a ensinar tudo para elas. Uma crianga chega sem
saber se vestir, e vocé ensina: veste assim, calca desse jeito. Quando acorda, vocé
pega seu colchéo, coloca |4, dobra seu lencol sozinho, guarda l& dentro do armario
(P10).

Na minha época a professora ndo tinha essa sensibilidade de fazer uma relagdo com o
cotidiano da crianga com o que a gente precisava aprender. Nao tinha. Entdo assim, eu
acho que essa foi uma dificuldade minha e dos meus colegas, que também passaram
na mesma época, né? (P7).

A gente deixa a crianca a vontade, porque a gente ndo pode pegar na mao da crianca
para que eles facam do jeito que a gente quer. Eles tém que ter, eles tém que é ter sua,
sua, sua propria autonomia. Para fazer € para ser livre naquela vivéncia, entendeu?
Entdo, ali (pausa). Pronto, eu pego varios brinquedos de peixe, entado, ali, eles, vao
empilhar da maneira que eles querem, quando eles empilham que ai a gente bate
palma, porgue eles conseguiram, ai o outro também ja esta estimulando. Entdo, assim
a gente tem um trabalho de estimulo. A gente estimula muito eles, entendeu? Entéo,
gquando eles fazem alguma coisa, a gente, eh..., parabeniza porque cada vez eles vao
se desenvolvendo mais (P11).

Diante dessa realidade, o que nos preocupa € a intensa valorizagdo do
conhecimento cotidiano, vinculando aos saberes da vida cotidiana a aplicabilidade na
rotina das criancas. Essa preocupacdo surge ao observarmos que muitas criancas
nao demonstram interesse por determinados assuntos devido a falta de conhecimento
sobre eles. Ao fundamentar suas praticas pedagodgicas na abordagem construtivista,
na qual defende que o interesse por determinado conhecimento deve partir da criangca
ou afirmam que, nessa linha, os profissionais trabalham de forma eclética, muitas
vezes, 0 que ocorre é que as criancas acabam sendo privadas da oportunidade de
adquirir vérios conhecimentos. Ao assumir uma abordagem construtivistas na
Educacéo Infantil, percebemos que o trabalho educativo se assemelha ao modelo
assistencialista que queremos superar. ISSo acontece porque as criancas sao
deixadas livres e soltas, o0 que faz com que a creche seja mais um lugar para brincar
e passar o tempo, ao invés de ser um local destinado a apropriacdo do conhecimento
sistematizado.

As marcas assistencialistas ainda sdo bastante visiveis, conforme se I1é no

discurso de P10, a seguir transcrito:

E a crianca de creche, ndo, eles aprendem a pular sozinho, eles aprendem a se vestir,
eles aprendem a se alimentar, s6 que tem crianca que vem para a gente que a gente as
vezes no inicio, tem que colocar na boca porque ndo gosta de comer sozinho, ndo tem
autonomia, mas a gente desenvolve muita autonomia aqui (P10).
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A partir da perspectiva tedrico-metodoldgica que defendemos, a escola, ao se
tornar o local privilegiado do conhecimento sistematizado, coloca fronteiras entre os
saberes do cotidiano, embora isso ndo signifique ignora-lo, e os saberes historico-
cientificos. O dia a dia das crianc¢as e suas experiéncias sdo pontos de partida a serem
superados e a “[...] escola passa a ser um momento de suspensao da vida cotidiana”
(Arce, 2013, p.32), apresentando-se como um ambiente planejado pelos adultos para
educar as criancas. Desse modo, o principal direito a ser respeitado nessa instituicao
€ o direito ao conhecimento, que impulsiona o desenvolvimento infantil, desde bebé.

Assim compreendendo, defendemos que a educacdo escolar deve
disponibilizar os conhecimentos mais elaborados e representativos das maiores
conquistas filosdéficas, artisticas e cientificas ja alcancadas pela humanidade,
convertendo-os em contetidos escolares. E, portanto, de extrema importancia que
esses conteldos estejam em consonancia com 0s conhecimentos historicamente
organizados e validados pela pratica social humana bem como com os resultados do
trabalho intelectual de decodificacdo da realidade concreta (Martins, 2015). Os
conteudos classicos e cientificos sdo fundamentais no contexto da educagao escolar,
porém € indispensavel reconhecer as especificidades proprias da faixa etaria do
destinatério da Educacao Infantil, tendo-se o cuidado de néo s priva-los do acesso

aos conhecimentos cientificos historicamente sistematizados.

Diferentemente, e anuente a pedagogia histérico-critica e a psicologia
histérico-cultural, a educacao formal — em sua expressao escolar, tem
como objetivo a elevagao para além da vida cotidiana, tendo em vista
a promocdo do maximo desenvolvimento dos individuos. [...] Sendo
assim, uma educacéo escolar de qualidade, no que se inclui a edu-
cacao infantil, demanda clareza acerca do que seja promover
desenvolvimento, superando concepcoes naturalizantes,
individualizantes e/ou de senso comum. Que entenda o desenvolvi-
mento como processo dependente das condi¢des sociais de vida e de
educacao e produzido pela apropriacao dos signos da cultura (Martins,
2016, p. 26-27).

A Educacédo Infantil desempenha um papel crucial na formacdo humana e
social, tendo em vista sua importancia na concretizacdo dos direitos sociais de cada
individuo e de sua cidadania. Assim, tal Educacéo se configura como uma das etapas
educacionais mais importantes na formacdo humana, haja vista que, nessa fase,
ocorre, de forma mais intensa, a formacdo e desenvolvimento do psiquismo e da

personalidade da crianga. Por isso, muitos professores concebem-na como base da



128

educacédo do sujeito, uma etapa fundamental para que se desenvolvam habilidades
essenciais para que a crianca cresca de forma saudavel, como enfatiza a professora

a seqguir:

Eu vejo a Educacéo Infantil como uma base. Ela tem que ser o alicerce, o alicerce mais
saudavel possivel para uma crianca (P9).

Essa discussdo, no entanto, fica na superficialidade, ndo avanca para o
reconhecimento da importancia da Educacao Infantil para a formacéo integral da
crianca, conforme podemos perceber nos discursos dos sujeitos da pesquisa a seguir

reproduzidos:

A educacéo infantil ela vem pra retribuir com a formacé&o da crianca em si, porque vocé
tem um olhar diferenciado e uma etapa da vida diferente, a crianca esta se formando,
formando sua personalidade e a educacao infantil esta ali ajudando, colaborando com
essa crianga que um dia vai ser adulto, e o que ela trouxe da sua infancia € o que vai
refletir na sua vida adulta, uma crianca trabalhou seguranca, trabalhou identidade,
autonomia, que € uma crianca confiante, ela vai ser um adulto confiante, ndo vai ser um
adulto fragil emocionalmente. (P2)

A Educacio Infantil tem um papel muito importante. E muito importante porque é
justamente aonde comecga toda a formacéo da crianca, € onde comeca tudo que eles
vao levar para a vida inteira. E a base deles, tanto de aprendizado ou se tiver algum
trauma ou se tiver tudo vai, vai, vai refletir na vida deles. Eu comec¢ando uma base ali e
sabendo que aquilo ali esta contribuindo para o futuro deles é muito bom. (P5)

N&o precisa assim sair letrada ou entdo aprender contetdo, mas ela tem que ter um
discernimento. Ela tem que ter pardmetro pra levar pra vida... elas tém que ter uma base
de tudo isso, de educacéo, de comportamento. Eu penso assim, entendeu? (P3)

Percebe-se que os docentes ndo tém clareza do processo de aprendizagem e
desenvolvimento infantil e quanto a Educacéo Infantil pode contribuir concretamente
para a formacdo desse sujeito, o que denota que um dos principais desafios na
construcdo de uma Educacéo Infantil com identidade prépria e reconhecimento social
€ superar 0 espontaneismo na pratica pedagdgica. Acredita-se, erroneamente, que a
educacao infantil se resume a acompanhar o desenvolvimento da criangca, como se
esse processo fosse totalmente natural. Essa visdo reducionista desvaloriza a
importancia da atividade de ensino do professor, uma vez que o desenvolvimento é
encarado como algo espontaneo, ou seja, ocorre naturalmente.

Assim, em pleno século XXI ainda presenciamos uma Educacéo Infantil que

luta incansavelmente pela constituicdo de uma identidade prépria, que respeite o
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sujeito crianga em suas singularidades e rompa definitivamente com a dicotomia
instaurada entre praticas assistencialistas ou que privilegiam uma educacéo
antecipatoria/preparatoria para o Ensino Fundamental, ou, entdo uma educacao
pautada em principios espontaneistas. A esse respeito, Saviani alerta para a
precariedade do atendimento na Educacao Infantil, que se manifesta a partir de uma

concepcgao

[...] assistencialista que permeia as préprias creches publicas, seja
porque o carater de assisténcia social tende a prevalecer sobre a
perspectiva pedagogica, seja porque, mesmo quando o aspecto
pedagogico € o elemento determinante, a orientacdo tedrica
dominante privilegia o desenvolvimento esponténeo das criangcas em
detrimento da iniciativa deliberada e, cientificamente, fundamentada
do educador (Saviani, 2012c, p. 9).

Diante disso, fica nitida uma dicotomia instaurada na Educacéo Infantil, ou seja,
apresenta-se uma pratica retrégrada, na qual o foco esta em um atendimento que
privilegie cuidados basicos como alimentagdo, higiene, protecdo e outras
necessidades dessa faixa etaria. Além disso, observa-se uma abordagem
antecipatoria/preparatoria, com énfase na alfabetizac&o das criancas para atender as
exigéncias do modelo de producao capitalista.

O carater antecipatorio/preparatério da Educagdo Infantil, pensado
historicamente como preparacdo mecanica, com o objetivo de buscar a prontidéo para
gue a crianca chegue ao Ensino Fundamental dominando habilidades que sao
consideradas necessarias para seu desenvolvimento, marca profundamente o
trabalho educativo em muitas instituicdes do Pais. Desse modo, podemos perceber

gudo forte € essa pratica na fala das professoras entrevistadas.

E porque puxa mais um pouco, a crianca quando sai do Pré | vai pra o Pré Il, ai vocé |&
ela ja quer resultado, e quando chega aqui. Ela quer o resultado, que 0s meninos
reconhecam o alfabeto, que os meninos ja facam o nome, que conhecam as cores, na
parte de se organizar, cuidado com a higiene, ai ela ja quer esse resultado, e agora esse
ano aumentou mais, por que nao vai ficar aqui dentro no Crei, vai pra escola, ai ja vai
ser uma mudanca, porgue na escola vai ficar s6 um periodo, s6 pra estudar é diferente
aqui; queira, quer nao, o Crei é diferente da escola, antes tinha a turma de Pré Il e
adquirir mais um pouco, agora nao, vai direto para a escola. (P1)

Entdo eles cobram que educacédo infantil seja uma inicializacdo da crianga na escola,
eles tém a obrigag&o de conhecer letras, de conhecer numeros, quantidades, aquela
obrigacéo de estudante [...]. Eu tenho muito esse preconceito com Educacéo Infantil. E
querem que a gente “a fina forgca” alfabetize a crianga na educacgéo infantil porque se
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chega no primeiro ano sem saber de nada, de nada deles, é sem saber ler e escrever
num Pré Il e até no Pré I. (P2)

[...] depois a gente vai para a parte pedagdgica, que é a Unica, eu prefiro um pouquinho
de ir para o papel, para escrita mesmo, eles fazem o nhome dele. Porque tem uns que
tem mais dificuldade, tem uns que ndo sabem nem pegar no lapis. (P4)

E, porque geralmente dizem que o Pré Il ndo é para alfabetizar. Ndo é assim? E a
crianca, ndo é obrigada a sair lendo ou escrevendo. Mas o professor tenta fazer isso
para gue sua crianga no proximo ano se saia bem. A criang¢a saia juntando e formando
algumas palavrinhas, (siléncio) como eu gosto muito do bingo das letras... Eles
memorizam e eles ja comegam a escrever o nome dele. (P10)

O carater preparatério da Educacdo Infanti tem sido combatido
veementemente pelos(as) estudiosos(as) da area, profissionais da educacao, entre
outros agentes vinculados(as) a esse segmento, que defendem uma educacao que
dé conta das especificidades e da complexidade da infancia. Nessa fase, exige-se
uma educacédo voltada ao desenvolvimento infantil em todas as suas dimensdes,
porém é preciso ter cuidado ao negar por negar a preparacdo das criancas para o
Ensino Fundamental, para ndo se cair no erro de se acreditar que nao é necessario
se desenvolverem praticas que possibilitem a crianca avancar, por exemplo, no ambito
da leitura e da escrita. Sobre esse aspecto, Pasqualini e Eidt (2016, p. 144, grifo das

autoras) ponderam que:

E também evidente que aquilo que ela aprende e conquista na
educacao infantil sera decisivo para sua experiéncia na escola regular,
até porgque, como vimos, as capacidades que se formam em cada novo
periodo do desenvolvimento comecam a ser gestadas no periodo
anterior. Assim, se ndo temos como objetivo Gltimo a preparacao para
a etapa futura da escolarizacdo, devemos promover a formacédo de
capacidades e fun¢des psiquicas que permitirdo ao psiquismo avangar
em seu desenvolvimento na transicdo ao novo periodo, ou seja,
devemos formar as premissas ou “pré-requisitos psicologicos™ da
atividade que despontara como dominante na idade escolar. a
atividade de estudo.

A Educacao infantil vive em busca de sua identidade, que respeite suas
especificidades e possibilite constituir-se enquanto etapa educacional para garantir o
direito das criancas de terem acesso a um ensino que promova sua aprendizagem e
seu desenvolvimento, visto que € um momento imprescindivel para a formagcédo do
psiquismo infantil e de sua personalidade. Sendo assim, Leontiev (2012, p. 59)

esclarece que é um “[...] periodo da vida em que o mundo da realidade humana que
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cerca a crianga abre-se cada vez mais para ela”. As falas dos sujeitos desta pesquisa

ilustram bem esse pensamento.

[...] a educagéo infantil onde comega tudo, e o comego de tudo, da vida escolar da
crianca, entdo pra mim € muito importante eu acho assim que desde vocé receber a
crianca até a hora dela ir pra casa. Na minha concepcéao o papel da educacao infantil é
fundamental, a crianga ndo vem para a pré-escolar sé pra brincar, a gente tem que fazer
com a crianca venha ela saia com alguma coisa, pra mim é uma importancia muito
grande, ali foi um desafio superado, mas na frente ela ja vai avancar, vai ter avanco. A
educacao infantil é fundamental, e de suma importancia na vida escolar. (P1)

Em consonancia com a perspectiva tedrico-metodologica que adotamos, Arce
e Martins (2012, p.16) defendem com veeméncia “[...] que os espacos institucionais
destinados aos pequenos devam constituir-se como escolas e, como tal, caracterizar-
se por um trabalho pedagdgico sistematicamente ancorado nos dominios da ciéncia”,
portanto, uma escola de Educacdo Infantii que possibilite as criangcas se
desenvolverem plenamente e que, ao avancarem para o Ensino Fundamental,
possam vivenciar uma continuidade no processo educativo e ndo mais uma transicao
tdo abrupta, fendmeno que, ao longo da histéria, tem contribuido para essa dicotomia.

A Pedagogia Historico-Critica defende, ainda, uma educacdo desenvolvente
para a Educacéo Infantil capaz de superar as concepg¢odes igualmente naturalizantes,
baseadas no senso comum, e de promover uma educacao intencional, favorecendo o
desenvolvimento do psiquismo e a omnilateralidade humana. Portanto, é
imprescindivel que o “professor assuma o compromisso politico de enriquecer a
vivéncia da crianga na escola com conteudos cientificos, artisticos, filosoficos,
despertando a curiosidade das criancas para objetivacdes humanas nao-cotidianas”
(Pasqualini, 20164, p.35).

Nessa perspectiva, é basilar a defesa de uma escola de Educagéo Infantil que
promova a ampliacdo do conhecimento de mundo da crianca para além dos
conhecimentos da vida cotidiana, preconizando, portanto, a escola como lugar do
ensino, da aprendizagem e do desenvolvimento humano, tendo como objetivo central

a promocdo das maximas capacidades da crianca.
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4.2 Formacéo docente na Educacao Infantil: o que a realidade revela

No que tange a Educacdo Infantil, a construcdo de sua identidade como a
primeira etapa educacional ocorre no a&mbito das politicas de atendimento a infancia,
fundamentadas na distincao entre classes sociais. Ao longo dessa trajetéria historica,
predominou uma politica caracterizada pela escassez de investimento publico, sendo
essa Educacdo obrigada a se expandir sem as condicbes adequadas de
infraestrutura, administracao, formacao e valorizacao profissional, especialmente para

0s setores mais vulneraveis, limitando-se a a¢des assistencialistas e compensatorias.

Como uma etapa fortemente influenciada por esses vieses, majoritariamente
sdo mulheres que exercem a docéncia, haja vista a concepcao predominante de uma
vocacao exclusivamente maternal, definindo-se que as mulheres tém uma
predisposicdo natural para cuidar, uma vez que portam caracteristicas como
docilidade, paciéncia e desprendimento, ou seja, historicamente atributos do género
feminino e que ainda estao bastante presente no cenario atual. Amparando-se nesse
perfil de subalternidade feminino, vé-se a consequéncia negativa que se expande para

a Educacéo Infantil, pois:

[...] essa ideologia camufla as precérias condi¢cdes de trabalho,
esvazia o0 conteudo profissional da carreira e desmobiliza os
profissionais quanto as reivindicacdes salariais e ndo os leva a
perceber o poder, a importancia e a responsabilidade da profissdo que
exercem (Kramer, 2011, p. 128).

Neste contexto, o papel do trabalho docente na Educacéo Infantil tem sido
objeto de debate, devido a falta de clareza sobre sua natureza, que ora € considerado
uma missédo, ora uma profissdo, assim “[...] guarda o traco da ambiguidade entre a
funcdo materna e a fungédo docente [...]" (Cerisara, 2002, p. 25). Neste cenario,
persiste uma predominancia da reproducao de préticas de cuidado materno, tutela,
assistencialismo e disciplina das criangas, em um ambiente extremamente precario.

A carreira de professor na Educacao Infantil enfrenta inUmeros desafios, devido
a falta de prestigio social atribuido ao trabalho com criancas pequenas, a fragilizada

formacao inicial, a baixa valorizacdo salarial e as péssimas condi¢des de trabalho.
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Essa conjuntura resulta na desvalorizagao da profissao, agravando a precarizacao e
dificultando a construcédo de uma identidade docente solida.

A fragilidade da identidade profissional na area da Educacéao Infantil é evidente,
uma vez que a relevancia e especificidade desse papel ndo sao devidamente
reconhecidas pela sociedade, sendo erroneamente considerado um trabalho de
menor importancia, dispensando a necessidade de uma formacdo soélida e uma
remuneracdo adequada. Desta forma, torna-se evidente, nas palavras das
professoras entrevistadas, a fragilidade na construgcdo de sua identidade e no
reconhecimento de seu trabalho docente em um segmento educacional que

representa a primeira etapa da Educacao Basica.

Fico mais triste pela desvalorizacdo dos colegas que ensinam em outras etapas
educacionais do que pessoas leigas da comunidade (siléncio)... Nao existe
reconhecimento ao nosso trabalho, pois na visdo deles apenas cuidamos das criancgas,
damos banho, brincamos e etc. (P5)

Elas pensam que Educacéo Infantil € mais cuidado e pronto, que nao contribui muito na
vida. Para elas sdo mais a questdo assim como eu falei do cuidar. Eles ndo tém um
olhar diferenciado, um olhar para o pedagdgico, é o que eu posso falar. (P6)

N&o compreendem que a Educacdo Infantil € a primeira etapa da educacdo e é
fundamental para o desenvolvimento da crianga, a gente vé o quanto eles aprendem
com o nosso trabalho com os projetos, as vivéncias... € o que nos deixa felizes. (P11)

A problematica da perda de identidade e da desvalorizacéo do trabalho docente
na Educacdo Infantil € uma questdo delicada. Professores enfrentam uma carga
excessiva de trabalho sem as condicBes necessarias para realizar suas atividades
laborais. Ademais, a responsabilizagcéo recai cada vez mais sobre os docentes que
lidam com criancas pequenas, as quais sdo as mais severamente afetadas pela
exclusdo social, violéncia e falta de politicas publicas que atendam as necessidades
das familias no que tange aos cuidados necessarios para com seus filhos. Em vista
disso, é responsabilidade do poder publico fornecer as condigbes adequadas e
necessarias para que os docentes possam exercer seu trabalho, as quais apresentam
demandas especificas que afetam diretamente o seu fazer pedagaogico.

Além disso, as reformas politicas educacionais baseadas na légica neoliberal
vém se alastrando em diversos niveis de ensino e impactando significativamente nas
condicles de trabalho dos professores. Isso é claramente demonstrado através da

implementacdo de politicas de responsabilizacdo e meritocracia, que,
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consequentemente, resultam na perda de autonomia e controle sobre o trabalho
docente.

Nesse contexto, observa-se um aumento da carga de trabalho dos professores,
com mais exigéncias e uma crescente intensificacdo de tarefas, além de salas
superlotadas, sem condi¢cdes de planejamento, estudo ou até mesmo tempo para

descanso nos intervalos de trabalho. Como revelam as professoras:

Eu sei que a gente tem que ter um tempo para estudar, mas fica tdo cansativo porque
a gente ndo tem assim esse tempo. Eu sei que ndo € o correto, que a gente tem que
sentar para estudar. Mas assim, as vezes se torna tdo cansativo que vocé deixa passar
[...] A rotina na creche é muito cansativa, mal sentamos na hora do almoco e tem dias
que temos que planejar nesse tempinho. E muito trabalho para realizar com uma turma
com 27 bebés...siléncio. (P3)

E planejar, é a aula, tudo direitinho, fazer atividades. Se for para fazer um curso, tem
gue ter dedicacdo para poder fazer uma leitura, e ndo dé, ndo tenho tempo. Eu chego
no CMEI antes das 7h e s6 chego em casa umas 18h30, e ainda tem alguma atividade
para planejar, mas eu ja estou exausta. (P4)

Ai o tempo termina sendo muito corrido, entendeu? Muito corrido e a gente tem tentado
aqui no horéario do almoco da gente. Como vocé chegou naqguele dia [...] a gente estava
aqui, a gente esta tentando formar grupos de estudo exatamente para tentar se
aprofundar mais. Em muitas coisas, né? Em tudo o que interessa para a area. (P7)

Essa realidade enfraquece ainda mais suas condicbes de trabalho,
demandando que sejam extremamente versateis e multifuncionais no seu fazer. A
automatizacdo da pratica pedagogica, no entanto, faz com que essas profissionais
acabem executando, até sem tanta consciéncia, acées que se limitam a garantir a
seguranca, os cuidados bésicos de higiene, conforto e bem-estar da crianca, visto que
as acOes educativas direcionadas ao desenvolvimento integral do bebé e da crianca
terminam sendo negligenciadas, em virtude das condi¢des limitantes de trabalho.

Este cenario indica um processo real de precarizacdo do trabalho docente,
desprofissionalizacdo e até mesmo proletarizacdo do magistério, fenbmeno que
sempre esteve presente em nosso pais ao longo dos séculos e assim continua.

Essas questdes tém impactado o trabalho educativo ndo somente do professor
bem como dos demais profissionais da educacdo que trabalham diretamente nas
Unidades de Educacéo Infantil. Segundo Tumolo e Fontana (2008, p. 164):

[...] € possivel constatar que a proletarizacdo é percebida como um
processo inerente a desqualificagdo e precarizagdo do trabalho
docente, em decorréncia das mudancas ocorridas na sociedade
capitalista e, como consequéncia, no processo de trabalho do



135

professor. Ao contrario da proletarizacdo, a profissionalizacdo é
afirmada como um movimento que promove a categoria do magistério
a consolidacao desses trabalhadores como profissionais.

Esse processo de precarizagao vivenciado pelos docentes tem refletido em
suas atividades ha séculos, ocasionando a permanéncia da alienagdo e a reducéo
das possibilidades de emancipacdo desse sujeito (Antunes, 2011). O processo de
alienacéo do trabalho a que estdo submetidos os docentes termina repercutindo na
gualidade da educacédo ofertada para as criancas desde bebés, tendo em vista que
“[...] o trabalho é externo ao trabalhador, isto é, ndo pertence ao seu ser, que ele ndo
se afirma, portanto, em seu trabalho, mas nega-se nele [...]” (Marx, 2010, p. 83), e
esse estranhamento da atividade humana ocorre porque “o trabalho nao é, por isso,
a satisfacdo de uma caréncia, mas somente um meio para satisfazer necessidades
fora dele” (Marx, 2010, p.83). E preciso, pois, superar essas condi¢cdes de alienacio
para que o sujeito se objetive e se humanize por meio do trabalho que exerce — neste
caso especifico, o trabalho educativo.

Outra tematica que merece atencéo € a formacéo de professores, visto que a
defesa por uma formacado de qualidade e pela profissionalizacdo do magistério tem
sido pauta de luta dos movimentos sociais, de pesquisadores e principalmente dos
profissionais da educacéo ao longo das ultimas décadas no Brasil. Nessa direcao, faz-
se mister repensar e reavaliar politicas publicas de formacgao docente, especialmente
no ambito dos cursos de Licenciatura em Pedagogia, que tém a responsabilidade de
formar professores para atuar na Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Refletir sobre o impacto negativo decorrente da precariedade da formacao
inicial no ambito académico é tarefa urgente em virtude do alarmante crescimento de
Instituicbes de Ensino Superior (IES), que tém como objetivo principal o lucro
financeiro, negligenciando a importancia da pesquisa, da extensdo e de uma sélida
atividade formativa, sem estabelecer uma articulacdo coerente entre a teoria e a
pratica. A situacdo se agrava ainda mais nas IES de pequeno porte que ofertam cursos
a distancia, nos quais muitas vezes um unico tutor é sobrecarregado com varias
disciplinas, recebendo uma remuneracéo insuficiente e com formacao especifica
limitada. Notadamente, esse modelo de Educacdo a Distancia (EAD) praticada no

Brasil arruina o que as politicas de democratizacado ajudaram a melhorar no sistema
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de ensino, impactando de maneira significativa a formacéo dos professores em nosso
pais.

Diante desse panorama, constatamos que a formacao inicial dos sujeitos desta
pesquisa é similar ao cenério descrito anteriormente. A seguir, descrevemos a
formacgédo das 12 (doze) professoras entrevistadas: 01 (uma) professora obtive o
diploma de Licenciatura em Pedagogia na Universidade Federal da Paraiba (UFPB)
no curso presencial; 01 (uma) professora cursou Pedagogia na UFPB Virtual no Polo
de Jodo Pessoa; 01 (uma) professora concluiu o curso na Universidade Estadual do
Rio Grande do Norte (UERN); 05 (cinco) professoras realizaram a formacdo na
Universidade Estadual Vale do Acarau (UVA), em Polos distribuidos pela Paraiba, no
formato presencial em regime especial (aos sabados); 01 (uma) professora estudou
no Polo da Faculdade Cruzeiro do Sul; 01 (uma) professora frequentou o Centro
Integrado de Tecnologia e Pesquisa (CINTEP); 01 (uma) professora cursou
Pedagogia em uma Faculdade Particular em Itapororoca-PB; 01 (uma) professora
realizou o curso de Pedagogia em uma Faculdade particular, de cujo nome, porém,
nao se lembra. O Quadro 1 a seguir, apresenta, mais didaticamente, a formacéo e

experiéncia das participantes desta pesquisa.

Quadro 1 — Formacéo e Experiéncia Profissional dos sujeitos da pesquisa

EXPERIENCIA EXPERJENCIA
DOCENTE | GRADUACAO ANO DE IES DISICIENTT 2 DOEIENE)
CONCLUSAO EDUCACAO EDUCACAO
BASICA INFANTIL
P1 Pedagogia 2017 UVA 16 anos 14 anos
P2 Pedadodia 2019 UFPB 11 anos 11 anos
909 VIRTUAL
P3 Pedagogia 2005 UVA 22 anos 11 anos
P4 Pedagogia 2016 UVA 19 anos 15 anos
P5 . Cursando EAD 17 anos 17 anos
Pedagogia .
Particular
P6 Pedagogia 2021 UFPB 6 anos 4 meses
P7 Pedagogia N&o lembra CINTEP 20 anos 6 anos
P8 Pedagogia 2006 UERN 19 anos 8 anos
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EXPERIENCIA | EXPERIENCIA
DOCENTE | GRADUACAO ANO DE IES e B
CONGLUSAD EDUCACAO EDUCACAO
BASICA INFANTIL
P9 Pedagogia 2008 UVA 12 anos 9 anos
42 anos
P10 . N&o lembra UVA 35 anos (Efetiva- 7 anos
Pedagogia Aposentada) 7
anos (Contrato na
PMJP)
P11
Pedagogia 2007 UVA 16 anos 4 anos
P12 EAD
Pedagogia 2015 Particular 17 anos 10 anos

Fonte: Pesquisa empirica realizada pela autora.

Como podemos constatar, 75% das professoras participantes desta pesquisa
obtiveram seus diplomas de Licenciatura em Pedagogia, em Faculdades Particulares,
seja na modalidade de Educacao a Distancia ou em regime especial, aos sabados.
Esse panorama revela a expansao descontrolada e sem fiscalizacdo das instituicoes
particulares de ensino, que, frequentemente, oferecem cursos aligeirados que
comprometem a qualidade da formacdo docente e, consequentemente, 0
desenvolvimento profissional. Os(as) professores(as) se veem obrigados(as) a
frequentar cursos de questionavel qualidade, muitas vezes pagando com seus

proprios recursos, como podemos perceber no relato das professoras entrevistadas.

Estou fazendo Pedagogia online, é cansativo, bate o sono (risos). Ai tem as coisas da
faculdade, tem as coisas daqui, porque também levo para casa, porque se eu nao
consigo dar conta aqui, eu tenho que dar conta de alguma forma, mas eu tenho que dar
conta do meu trabalho, entéo deixo as coisas do curso de lado. (P5)

Cursei pedagogia aos sabados numa faculdade particular, ndo acho que me preparei
bem para trabalhar com criancas. A gente estudava uma disciplina por vez, era um
ensino com apostilas, mas néo vi muita coisa sobre Educagéo Infantil ndo... (siléncio).
Em relacdo aos tedricos, 0 que mais me atraiu foi sobre Paulo Freire, a educacao
bancéria ndo €? S6 achava muito cansativo, pois eu trabalhava a semana inteira das 7h
as 18h e tinha meus filhos para cuidar, e eu ndo conseguia estudar direito. (P9)

O processo de mercantilizacdo da Educacdo Superior no mundo e no Brasil

tem sido amplamente influenciado pelo capitalismo global, pela expanséo do projeto
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neoliberal bem como pelas politicas educacionais mundiais protagonizadas por
organismos internacionais e multilaterais, sobretudo porque o crescimento dessa
etapa educacional é “[...] marcada pela fragmentagéo, flexibilizagéo, diversificagcéo e
heterogeneidade de conceitos e modelos institucionais, no contexto do projeto
societario capitalista neoliberal global” (Fritsch; Jacobus; Vitelli, 2020, p.3). Essa €
uma realidade predominante em diversos estados brasileiros, especialmente nos
cursos de licenciatura, de acordo com os estudos conduzidos por Freitas (2002, p.
148):

Todo esse processo tem se configurado como um precario processo
de certificacao e/ou diplomacéao e ndo qualificacéo e formacao docente
para o aprimoramento das condi¢cdes do exercicio profissional. A
formacdo em servico da imensa maioria dos professores passa a ser
vista como lucrativo negdcio nas maos do setor privado e ndo como
politica publica de responsabilidade do Estado e dos poderes publicos.
[...] Vivemos, portanto, ao contrario do que prega o discurso oficial, um
processo de “desprofissionalizagdo” do magistério.

A formacao de professores para atuar na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais
€, desde sua concepcado, uma tarefa complexa e contraditoria. Essa complexidade é
permeada por relacdes de poder que reproduzem os interesses hegemonicos. Neste
sentido, € possivel constatar que os curriculos dos cursos de Pedagogia baseados
em modelos, subservientes as demandas hegemonicas do capital (Martins; Duarte,
2010), revelam-se insuficientes para possibilitar uma sélida formacao teorica que
instrumentalize os professores para enfrentamento dos desafios impostos pela
educacdo de criancas pequenas. A esse respeito, Arce (2001, p.267) é enfatica e

revela a sua descrenca, pois acha um equivoco

[...] que a formacéo inicial do professor possa se dar em servi¢o, ndo
vemos nenhum outro profissional ser formado assim. Por que ndés
deveriamos admitir que para ser professor qualquer tipo de formacédo
possa ser feita? Por isso, reafirmamos que a formagéo de professores
nao pode se eximir de uma bagagem filosdfica, historica, social e
politica, além de uma solida formacgéo didatico-metodoldgica, visando
formar um profissional capaz de teorizar sobre as relagbes entre
educacao e sociedade e, ai sim, como parte dessa analise teorica,
refletir sobre a sua préatica, propor mudancas significativas na
educacédo e contribuir para que os alunos tenham acesso a cultura
resultante do processo de acumulacdo socio-histérica pelo qual a
humanidade tem passado.
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Nessa dire¢éo, compreendemos a formagéao de profissionais, especialmente de
professores, como um processo intencionalmente (mal) planejado para a realizacao
de uma pratica social especifica. Essa formac&o nao pode ser analisada isoladamente,
mas sim inserida no contexto histérico e social em que ocorre. Ao analisarmos essa
pratica, percebemos as contradi¢cdes entre o dever ser e as possibilidades concretas
de efetivacdo (Martins; Duarte, 2010).

Assim sendo, reconhecemos as implicacdes dos condicionantes historicos,
politicos e sociais no ambito da educacédo, mais especificamente no processo de
formacgédo, e a necessidade de partir das condi¢cdes reais e concretas que séo
consideradas essenciais para viabilizar transformacdes. Buscamos compreender as
condicBes socio-histéricas em que emergiram tais politicas de formacdo docente,
tendo em vista que essas politicas sao fruto das relacdes sociais e dos conflitos de
interesses entre os individuos histéricos, organizados em seus espacos de
representacao politica, como sindicatos, associa¢cdes profissionais, partidos politicos,
entre outros.

Nesse contexto, 0 que vivenciamos nas ultimas décadas € uma formacao
baseada numa abordagem utilitarista que busca implementar um modelo de formacao
pragmatista e aligeirada, cujo objetivo € minimizar a apropriacdo do conhecimento
sistematizado, gerar um esvaziamento tedrico, hipervalorizar o cotidiano e focar no
desenvolvimento de competéncias, com énfase na reflexdo sobre a pratica docente.
Os documentos oficiais aproximam-se de uma perspectiva profissionalizante de
formacao e criticam as préaticas de formacao consideradas tradicionais, deslegitimam
os conteldos disciplinares e dao énfase aos saberes da pratica, distanciando-se de
uma proposta de formacéo que busque desenvolver o professor como um intelectual
critico.

Entende-se, portanto, que somente uma “[...] sélida formacado tedrica se
contrapOe aos processos de desqualificagéo e degradacao da profissédo presentes no
aligeiramento e minimizacdo da formacdo docente proposta pelas politicas de
formagao” (D’agostini; Titton, 2014, p. 171).

A fragilidade tedrica apresentada pelas professoras que chegam as escolas e
creches para trabalhar com criancas da Educacédo Infantil € preocupante. Algumas
docentes afirmam com bastante naturalidade que nédo sabem ao certo o que fazer

numa sala com bebés de 2 anos, que aprendem umas com as outras, buscam
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orientacdes de especialistas na internet ou sugestdes de vivéncias para aplicar com

0s bebés.

Eu nunca trabalhei com bercario, fui auxiliar de Creche, mas foi em turma de 2 anos. No
inicio, comecei a pesquisar, comecei a ver videos na internet, procurei pessoas, videos
no YouTube de professores que trabalham justamente com essa faixa etéria. E dai fui
abrindo o meu caminho, foi me dando uma luz, e eu respirei e disse, eu vou encarar
isso, essa oportunidade surgiu para mim. Eu ndo vou abandonar [...] E é isso. E dai
alguns meses que eu venho trabalhando com eles. No inicio foi dificil porque eles nao
paravam, eles comiam em pé, rodando o bercério inteiro (risos)... Até hoje tem sido um
desafio. Eu aprendo com eles e eles me ensinam. E assim vai. (P6)

Eu néo sabia de nada e da educacéo infantil eu ndo tinha conhecimento. E néo tinha
apoio porque ndo tinha ninguém para ajudar, para dizer: Olha, se for por esse caminho,
talvez esse vai ser melhor. E fui tentando fazer meu trabalho sozinha [...]. Naquele
espaco, a gente foi tentando, eu e outra colega. E ela ja tem mais experiéncia na
educacao infantil do que eu, inclusive ela era coordenadora numa creche em Cabedelo.
Entdo, foi meu apoio, foi meus pés e minhas maos. (P8)

S6 que bercario é um desafio, bem desafiador mesmo, porque nao é para todo mundo.
Vocé tem que ter o dom de trabalhar com bebé. N&o é facil, tem que estudar muito, vocé
se adaptar ha algo que é totalmente diferente, porque séo bebés de 6 meses a um ano
e meio. (P4)

Ha um reconhecimento, por parte das professoras, desta lacuna, da
necessidade de adquirirem um conhecimento mais aprofundado, a fim de aprimorar

sua pratica pedagogica.

[...] 0 que eu precisaria hoje € voltar a estudar para fluir, sabe? Em relagdo a prética, é
entender o que eu fago, a minha prética, a minha vivéncia, o que eu estou vivenciando
com as criancas. (P12)

Pelas falas das participantes, vé-se quao despreparadas ainda estdo e como a
intervencdo de uma capacitacdo ou formacdo efetiva é urgente. Para tanto, é
imperativo estabelecer principios orientadores sélidos para a elaboracdo de uma
politica de formacé&o de professores. Esses principios devem ser fundamentados em
uma compreensdo abrangente da formagcdo docente como um processo em
continuum, abarcando tanto a formagdao inicial quanto a formagao continuada e deve
se apoiar na premissa de educac¢ao enquanto pratica social, que vise a emancipacao
humana. Para isso, faz-se necessario “[...] o desenvolvimento de uma soélida formagao
tedrica e interdisciplinar no campo da educacdo, que permita apreender seus

fundamentos histoéricos, politicos e sociais e 0 dominio dos contetdos cientificos a



141

serem ensinados pela escola” (D’agostini; Titton, 2014, p. 170). Sem a garantia desse
direito ao docente em formacdo, sera extremamente desafiador promover uma
mudanca significativa na precéaria situacdo que enfrentamos nas instituicbes de
educacéao infantil quando se trata da qualidade do ensino para as criangas pequenas.

Dessas discussOes, constata-se o impacto negativo de uma formagao inicial
precaria na atividade de ensino dos professores, especialmente considerando que
esses profissionais irdo trabalhar diretamente com as criancas desde o bercario até a
pré-escola, na etapa da Educacéo Infantil. Para que esse trabalho educativo possa,
efetivamente, proporcionar uma aprendizagem significativa e um desenvolvimento
pleno das criancas, é necessario que os professores adquiram conhecimentos
provenientes de diversas areas do conhecimento, de forma a embasar teoricamente
suas praticas.

As formagbes inicial e continuada de professores s&do projetos
interdependentes, ou seja, estao interconectados, logo “[...] fazem parte de um mesmo
processo continuo, sistematico e articulado para a construgéo da agao docente” (Lira,
2017, p. 45).

No que se refere a formacédo continuada de professores, esta desempenha um
papel essencial na profissionalizacdo docente e na elevacdo da qualidade da
educacdo. E importante ressaltar que esse tipo de formacdo diz respeito a uma
aprendizagem constante, que se desenvolve ao longo de toda a vida. Neste sentido,
alguns estudiosos optam por utilizar o termo "formacéo permanente" (Imbernén, 2016),
para enfatizar essa continuidade no aprimoramento profissional dos professores.

Sendo assim, esse processo de formacao permanente do professor em servigo
engloba as dimensdes inicial e continuada, como ja ressaltamos, devendo configurar-
se “em um amplo e complexo debate no chao da escola, ultrapassando as ofertas e
praticas formais originadas nas politicas publicas e educacionais” (Lira, 2017, p. 60).
A esse respeito, a Professora 4 revela a importancia da formagédo continuada em
servico, principalmente quando alinhada as necessidades formativas que as docentes

da Educacéo Infantil vivenciam em seu cotidiano.

[...] a formacdo vem para abrir mais a mente da gente, ter consciéncia: Sera que vocé
esta fazendo certo? Serd que vocé esta trabalhando correto? A formacao ela vem e
vocé parece que abre um leque, abre! (P4)



142

O processo de formacdo continuada da Educacdo Infantil na Rede Publica
Municipal de Jodo Pessoa-PB passou por algumas mudancas no ano de 2021,
decorrente da nova Gestao Municipal, quando foi apresentada a "Politica de Educacéao
Municipal de Jodo Pessoa — 2021-2024", assentada em pilares de um projeto
educativo, dos quais se derivaram 11 (onze) eixos, sendo um deles voltado para a
Educacdao Infantil e o fortalecimento dos CMElISs.

A principal prioridade dessa Politica € a universalizacdo da educacao pré-
escolar para criancas de 4 (quatro) e 5 (cinco) anos, além da ampliacdo da oferta de
atendimento, em creches, para criancas de até 3 (trés) anos (Jodo Pessoa, 2021), em
conformidade com as diretrizes estabelecidas pelo Plano Nacional de Educacéo (PNE)
e o Plano Municipal de Educacdo (PME). Além disso, a Gestdo Municipal, por meio
da Secretaria da Educacédo e Cultura (SEDEC), firma um compromisso com a
formacdo em servigo e a valorizagdo docente, frisando o reconhecimento e a
profissionalizacdo da docéncia quando destaca em sua politica de educacdo. Assim,
a melhoria da acdo pedagdgica deve estar adequadamente articulada com a
implementacé&o de politicas publicas que visam garantir a qualificacédo dos professores,
em conformidade com a Meta 13 do PME-2015 (Brasil, 2014; Jo&do Pessoa, 2015;
Joao Pessoa, 2021).

No que diz respeito a Educacao Infantil da Rede Municipal de Jodo Pessoa, foi
estabelecida a Politica Municipal de Formag&o em parceria formal com a Universidade
Federal da Paraiba (UFPB), intermediada pelo Centro de Educacao (CE). Essa
parceria teve como objetivo oferecer Cursos de Extensédo no formato remoto durante
a Pandemia da Covid19, flagelo vivenciado de forma mais intensa no periodo de 2020
a 2021. Esses cursos abrangeram uma variedade de temas relacionados a
organizacdo do trabalho pedagdgico em ambiente remoto, consideracdes sobre o
retorno as atividades presenciais, além de abordar o trabalho educativo envolvendo
bebés e a periodizagéo historico-cultural.

No ano de 2022, deu-se inicio ao processo formativo organizado pela SEDEC
em parceria com a UFPB, por meio de um contrato celebrado entre estas instituicoes.
O projeto de formacao, intitulado "Saberes e Praticas na Educacao Infantil: elementos
para pensar a proposta curricular do municipio de Jodo Pessoa-PB", tinha como
objetivo contribuir para os processos de formacdo dos profissionais que atuam na
Educacéao Infantil da Rede Municipal de Jodo Pessoa, a fim de ampliar e aperfeicoar

seus conhecimentos e praticas necessarios para a melhoria do trabalho nessa etapa
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educativa, além de contribuir na constru¢cdo da proposta curricular da Educacéo
Infantil da Rede Municipal de Jodo Pessoa-PB. A Formacédo Continuada em Servico
contou com a participacédo de professoras da Educacéo Infantil de CMEIs e Escolas
além de Especialistas que trabalham com Educacéo Infantil. Os encontros formativos
foram realizados na UFPB, atendendo a 762 (setecentas e sessenta e duas)
professoras, sendo ofertados uma vez ao més, com a duracdo de quatro horas cada
encontro, contemplando 10 (dez) encontros ao longo do ano de 2022, totalizando uma
carga horaria de 40 horas.

A respeito desse processo formativo promovido pela Universidade, as
professoras entrevistadas revelam, em seus discursos, algumas mudancas que elas
percebem ao avaliar seu proprio conhecimento tedrico-pratico sobre a etapa
educacional com que trabalham. Esta autoavaliacdo pode ser claramente percebida
na fala das professoras P1 e P8.

E um processo muito interessante, porque agora com essa formacéo continuada vocé
tem a apropriacdo da teoria com a pratica, que vocé ja tem em sala de aula, as
concepcdes em relagdo ao brincar, do quanto isso era importante, a gente tinha isso na
pratica, mas a apropriacdo tedrica ndo, se alguém chegasse e perguntasse o porqué
vocé esta fazendo isso ndo se tinha consciéncia. Entdo, agora a gente esta se
apropriando mais da teoria, temos um discurso mais fundamentado, porque uma coisa
€ vocé ter a pratica pela pratica, mas a pratica agregada a teoria, vocé tem o
empoderamento, e consegue formular bem sua resposta e defender o que vocé tem
conviccdo. (P1)

Essa formacéo... a gente mergulhou nesse mundo da infancia, nessas interagoes e
brincadeiras, e a gente conseguiu estudar os tedricos, a gente discutiu sobre os
documentos oficiais, a BNCC, a gente conseguiu compreender melhor, estudar um
pouco mais sobre essa questado das concepc¢des de infancia. Nao foi uma formacao que
me ensinou como fazer, ndo me deu receita, entendeu? Nao, ndo me trouxe receita de
nada. Nao trouxeram nenhuma receita, mas me trouxeram conhecimento. (P8)

Nas consideracdes das professoras entrevistadas, a Formacao Continuada
oferecida pela SEDEC/JP em parceria com a UFPB tem se destacado em relacdo as
formacgOes anteriores. Em comparagcao aos cursos oferecidos entre os anos de 2016
e 2019, a maioria dessas formacOes foi proporcionada por instituices privadas ou
fundacdes educacionais sem fins lucrativos e apresentaram “[...] fragilidades do ponto
de vista da garantia da formacédo continuada das professoras, pois ndo conseguiram
ampliar as discussfes acerca das demandas da educagao” (Alves, 2023, p. 124).

Apesar dos avancos na formacao de professores na Educacéao Infantil, esta,

ainda continua a ser guiada pela perspectiva da secundarizagcdo do conhecimento e a
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predominancia da epistemologia da préatica®, baseada num modelo pragmatista, cujo
foco € “[...] a racionalidade instrumental, a qual faz parte do conjunto das medidas
adotadas nas esferas politicas educacionais nas Ultimas décadas e que se inserem
nas reformas educacionais vivenciadas na Ameérica Latina” (Raupp; Arce, 2012, p. 58).

A formagao docente que se baseia nesse modelo concentra os saberes na
empiria, no contexto cotidiano em si. Consequentemente, o arcabouco teorico deste
profissional, sob tais circunstancias, sera potencialmente esvaziado para o
desenvolvimento do seu trabalho. Desse modo, a empiria ndo € suficiente para
entender a complexidade da educacéo, da atividade de ensino, da aprendizagem e
da formacao. A apropriacdo de conhecimentos cientificos, que € essencial para formar
professores, ndo pode se limitar apenas ao que é imediato. E importante considerar a
estrutura dos objetos e do mundo para dar sentido a experiéncia, tendo em vista que
a dependéncia exclusiva de eventos empiricos limita a capacidade de mudanca e
intervencao humanas.

Nessa perspectiva, a questdo central da formacdo passa a ser o
desenvolvimento de competéncias associado ao conhecimento adquirido por meio da
pratica, ao invés da apropriacdo do conhecimento cientifico, filoséfico e artistico. Em
outras palavras, os saberes oriundos da pratica docente ocupam o lugar central na
formacdo docente, implicando mudancas no ambito curricular, na formacdo e na
esfera da pesquisa (Raupp; Arce, 2012). Diante disso, as pesquisas educacionais
passam a valorizar a investigacao dos saberes dos professores e, como decorréncia,
sua utilizacdo nos cursos de formacdo de professores da Educagédo Bésica. O
problema reside na investigacao isolada desses saberes, sem levar em consideracao
suas multiplas determinacdes.

Trata-se de uma formacédo que tem como base as exigéncias praticas concretas
e as interacdes entre pares, ou seja, esté centrada nos saberes que sao desenvolvidos
no cotidiano da escola/creche por meio da reflexdo dos professores sobre suas

atividades praticas. Nesse processo, cada envolvido contribui com sua experiéncia e

3 O ideério da epistemologia da pratica é a expressdo, no campo das concepgdes e praticas de
formacgdo de professores, de um método e de uma teoria cuja abordagem das dimensdes se faz
transferindo as contradicdes do patamar das relacdes sociais e depositando-as no universo do
individuo, em si, alienado. Essa concepcao ao materializar-se nas praticas sociais -, entre elas as
praticas educativas -, propicia 0 movimento que vimos denominando de parcialidade predominando
como universalidade, como contradicdo que estrutura 0s processos de construcéo e aquisi¢cdo do
conhecimento escolar (Neto, 2013, p.161).
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seu conhecimento da pratica. A esse respeito, podemos perceber, na fala das

professoras que participaram desta pesquisa, quanto esse discurso é presente.

Gostei muito dessa ultima formacao; eu percebi que foi diferente. Essa formagéo foi
sobre a nossa rotina, com o nosso dia a dia, com a nossa pratica em sala de aula. E
como tirar nossas inquietacdes, sabe? Entdo eu achei essa que foi maravilhosa e eu
acho que tem que ter sempre. Sempre, sim, porque contribui muito. (P12)

A gente ndo tem aquele conhecimento (siléncio). Pronto, a gente vai aprendendo e vai
mudando e vai tentando fazer. Como eu falei, no dia a dia, a gente vai aprendendo, e a
formacdo continuada é muito bom, porque vocé vai trocando experiéncias e vocé vai
refletindo sobre sua préatica. Vai vendo o que vocé esta fazendo de errado, o que vocé
tem que melhorar. E € isso. (P6)

A gente, inclusive nas ultimas formacgdes, a gente levou, apresentou para a professora
momentos que a gente vive aqui dentro, né, que ela pediu para a gente montar um
projeto la. Fazendo relagdo com o que a gente ja tem aqui na préatica. Entao levamos o
projeto Dona Maricota [...] a gente levou e ela diz, poxa! Realmente as formagdes estédo
tendo essa ida e essa vinda, né, que a gente recebe |4 tras para ca dar uma devolutiva
para elas. (P7)

Essa proposta se baseia-se em saberes tacitos, priorizando solucdes para
demandas cotidianas vivenciadas pelos professores nas instituicbes educativas, de
modo que o conhecimento cientifico é secundarizado ou literalmente esvaziado.
Desse modo, o processo formativo, principalmente a Formacdo Continuada em
Servi¢o termina limitando-se “[...] ao empirico, ao subjetivo que se manifesta na
experiéncia imediata, ou seja, € o aparente, aquilo que se apresenta sob o campo da
percepcdo sensivel que ndo alcanca o concreto, as multiplas determinagdes” (Raupp;

Arce, 2012, p. 81), que constitui a Educacéo Infantil. Além do que, a formacg&o docente

[...] assentada na epistemologia da pratica, parece contribuir para o
esvaziamento da teoria e para a sua desvalorizacdo profissional. A
rigor, a formagéo que toma a pratica imediata como objeto da reflexao
cria um conhecimento que, apesar de importante e necessario a
formacdo, ndo consegue transpor os limites do cotidiano alienado,
fazendo com que prevaleca, nessa situagcdo, 0 que viemos
denominando de parcialidade predominando como universalidade
(Neto, 2013, p. 199).

Diante dessas considera¢cfes, vemos quao valida € a pedagogia historico-
critica por buscar superar as concepcdes tedricas pragmaticas que limitam a formacéo
a um simples saber-fazer, este voltado tdo somente para a resolucdo de problemas

ou para a eficiéncia do professor em um contexto especifico de trabalho educacional.
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De lado oposto, entendemos que a formacao docente dentro da perspectiva da
Pedagogia histoérico-critica deve basear-se em um solido arcabouco teodrico,
respaldado pela reflexdo filosofica e pelo conhecimento cientifico. Isso se torna
especialmente crucial, uma vez que a reflexdo filosofica possibilita ao professor
superar uma visdo fragmentada, incoerente, desarticulada e simplista da pratica
pedagogica, que é tipicamente guiada pelo senso comum (Saviani, 2023). Ao invés
disso, ele apropria-se de uma compreensao unificada, consistente, articulada e
intencional, orientada pela consciéncia filosofica. Isso requer uma reflexdo critica
sobre os desafios presentes na realidade educacional, fundamentada em uma
metodologia de analise.

E sabido que a Formac&o Continuada em Servico ofertada aos professores,
especialistas e gestores da Educacéo Infantil que trabalham em Escolas Municipais e
CMEIls da PMJP tem desempenhado um papel significativo na melhoria das acdes
educativas desses profissionais, especialmente no que diz respeito as atividades de
planejamento, elaboracdo de projetos pedagogicos e promocdo de vivéncias
pedagogicas que favorecem a aprendizagem e o desenvolvimento infantil. Além disso,
fica evidente, tanto nas entrevistas realizadas bem como em conversas informais,
gquanto esses momentos formativos despertaram o interesse pelo estudo, pela
pesquisa e pela revisdo de concepcbes relacionadas a crianca, infancia,
aprendizagem, linguagem e ludicidade na pratica pedagogica desses professores,

conforme podemos verificar em seus discursos.

A pratica melhorou bastante com relacdo ao que eu pensava. Antes, eu achava assim,
que era mais a questdo do ensinar letras, nimeros, essas coisas. Eu aprendi outras
formas de trabalhar esses temas através da ludicidade. Eu vi que através de brincar de
algumas atividades direcionadas, claro, através da ludicidade, é que mudou bastante, a
minha concepc¢éo. (P3)

E hoje eu escuto mais eles, depois da formacédo eu aprendi a questdo da escuta da
crianca. Porque a crianca esta ali para falar, muitas vezes a gente se fecha e ndo escuta.
Mas hoje eu tenho mais consciéncia disso. (P4)

A formacéo ela veio fortalecer aquilo que eu sempre acreditei. A crianca hao aprende
s6 dentro de uma sala. (P9)

Embora se percebam mudancas positivas a partir da Formacao Continuada, é
necessario reconsiderar as bases teoricas e epistemoldgicas dessa Formacao, a fim
de se superar uma epistemologia que se baseia na ideia de que os professores
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adquirem conhecimento simplesmente por meio da reflexdo sobre suas praticas, ou
seja, refletindo acerca do seu fazer pedagdgico e buscando construir solucdes para
0s problemas do cotidiano. Além disso, essa equivocada percepcdo favorece a
desarticulacdo entre teoria e préatica, uma vez que evidencia a pratica pedagodgica na
Educacao Infantil centralizada em saberes fragmentados, alijando o professor da
apropriacdo do conhecimento cientifico. Esse modelo de formacéo acaba alienando
ainda mais o professor de sua pratica educativa, haja vista que “[é] do campo do
trabalho docente, de sua préxis, que o debate sobre a formacdo, os saberes e a
profissionalizacdo do ensino deve emergir’ (Carvalho, 2017, p.67). No entanto,

normalmente o que presenciamos € uma formacao que

atua de maneira a reduzir o sentido da atividade educativa a uma
adaptacdo imediatista ao status quo, tornando o professor um mero
instrumento do projeto societario neoliberal, com graves resultados
deletérios para sua vida profissional e pessoal em consequéncia da
interdicdo do pensamento critico e criativo (Duarte, 2020, p. 24).

Na sociedade capitalista, a garantia do acesso ao conhecimento ndo é um
direito universalmente estendido a todos os individuos. Pelo contrario, tal privilégio é
objeto de apropriacdo privada, privilégio de minorias. Diante disso, o fendmeno de
esvaziamento tedrico da formacdo docente € um reflexo direto deste panorama: o
docente, na sua condicao de trabalhador, se encontra alijado do direito ao acesso e
apropriacdo do conhecimento sistematizado em suas formas mais elevadas.

Diante desse contexto, torna-se imprescindivel problematizar a formacao
docente com base numa epistemologia da pratica e buscar construir um projeto de
formacéo alicercado na epistemologia da praxis#, interligado a um projeto de
sociedade “[...] que nega a produg¢ao de conhecimento como uma sequéncia de agdes

isoladas, fragmentadas e despolitizadas. A fun¢éo social do trabalho do professor é a

4 Como forma de resisténcia e estratégia de enfrentamento das ag6es nas politicas educacionais que
fragilizam a formacéo de professores, se defende a epistemologia da praxis, isto €, uma teoria do
conhecimento referenciada pela praxis como fonte e limite do conhecimento, de modo a fundamentar
o trabalho dos professores. Embasado na perspectiva da epistemologia da praxis busca-se explicitar
uma proposta para a formacédo de professores, referenciada em cinco pressupostos: a) organizar a
formacado de professores na unidade teoria e préatica (praxis); b) aliar a formacéo de professores ao
sentido politico da educacao (critica social); c) ter o trabalho docente como principio formativo; d)
referenciar a formacao na Base Comum Nacional, que compreendendo os sentidos epistemolégicos,
politicos e profissionais (técnica e estética) da formagédo de professores e; €) relagdo forma e contetido
(Silva, 2018).
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praxis, que esta dialeticamente relacionada a cultura, a historia e as transformacdes
dos processos politicos” (Magalhaes; Souza, 2018, p. 133).

Nessa perspectiva, faz-se necessario assumir a pratica docente enquanto
praxis, isto é, trabalho e acdo conscientes e “[...] em que a relacdo prética e teoria se
da pelo movimento dialético de compreensdo do real e de suas contradi¢gdes”
(Gouveia, 2022, p. 86). Com base nesses principios, € possivel garantir um
embasamento tedrico-metodologico de forma critica e politizada, reconhecendo no

seu trabalho educativo o poder emancipatorio.

4.3 A atividade de ensino na Educacéo Infantil

Conforme mencionado na sec¢éo anterior, existe um discurso hegemonico que
evidencia uma dicotomia entre educacdo escolar e educacgdo infantil, além da
estigmatizacdo do ensino, vinculando-o a pedagogia tradicional, & mera transmissao
de saberes mecanicos, promovidos numa relacdo verticalizada e disciplinadora,
defendendo que a educacao das criancas pequenas nao deva se organizar segundo
0 modelo escolar.

Nesse contexto, o ensino é estigmatizado e relacionado a pedagogia da
transmissao, além de representar um retrocesso e um desrespeito as especificidades
desta etapa educacional, o que denota uma negacdo do ensino. Os discursos
negativos a respeito do ensino sao disseminados por diferentes correntes
educacionais nao criticas, idearios e modelos pedagdgicos, que, por sua vez, tornam
o0 ato de ensinar alheio aos processos sociais, desconsiderando seu carater historico-
cultural, além do que estdo vinculados a uma concepcdo de infancia, de
desenvolvimento e educacédo baseada numa visdo abstrata e idealizada da crianca,
desvinculada da praxis social, que terminam, consequentemente, reproduzindo uma
educacdo espontaneista e pragmatista (Bezerra, 2019).

Essa concepcdo hegemodnica no campo teorico tem influenciado discursos,
politicas, formacdo docente, pesquisas e praticas, principalmente na Educacao
Infantil. Parece estranho falar em “negacgéo do ensino”, tendo em vista que a atividade
de trabalho do professor é ensinar, no entanto o que se constata nas Instituicdes de
Educacédo Infantil € uma grande dificuldade de se reconhecer que 0 ensino € a

atividade principal do docente, expressando com bastante naturalidade “...] aqui a
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gente néo ensina, mediamos experiéncias” (P11). A esse respeito, Hai (2016, p.98)

revela que

[gJluando pensamos no ensino como condutor do trabalho na
educacao infantil, muitos professores olham com certa desconfianca
e, alguns consideram absurda essa ideia por decretar o fim do que
seria a infancia. Falar em ensino ainda é algo que assusta, ndo sendo
compreendido e rejeitado imediatamente com o r6tulo de
‘conteudismo’, termo que se constitui mais como um pleonasmo do
gue uma critica em si. Mistificado, demonizado, o ensino é excluido,
centrando-se toda a discussdo em torno da brincadeira e das
interacodes.

Dai ser fundamental ressignificar a concepcao de ensino e avancar para uma
perspectiva que compreenda “[...] o ensino como eixo articulador do trabalho
pedagodgico na educacdo de criangcas menores de seis anos” (Arce, 2013, p. 34),
sobretudo porque, por meio do ensino intencional, € possivel contribuir com o
desenvolvimento da personalidade e com a formagdo do pensamento
cientifico/tedrico. Assim, a Educacao Infantil “[...] ndo pode furtar-se ao trabalho
intencional que leve a esse desenvolver-se, a esse reproduzir, a esse apropriar-se do
humano” (Arce, 2013, p. 35).

Desconstruir o preconceito existente no campo do trabalho pedagogico na
Educacao Infantil em relagdo ao ensino requer entender o que é aprender e ensinar.
Ainda prevalece a ideia de que a aprendizagem € um processo individual, relacionado
simplesmente ao amadurecimento de funcdes psiquicas e que ocorre naturalmente.
Essa concepcéao fortalece a crenca de que, como professor, o papel docente na
educacdo de criancas pequenas € conduzir, guiar e acompanhar o processo de
construcéo da crianga. Diante disso, se constroem visdes equivocadas a respeito do
ensino, do que é ensinar, de como ensinar, conforme podemos perceber nas proximas

falas dos sujeitos da pesquisa.

Ensinar para mim, ensinar para mim € hmm... (pausa). Na verdade, ndo é o nome certo
ensinar, porque assim a gente (pausa). Estou enrolada, né! Desculpa. E dificil para mim,
mas vamos la no ponto do ensinar, assim ensinar para mim é... Hoje tem aquela
diferenca, antigamente era chegar e ensinar o A, o E, ensinar as vogais, ensinar a
crianga a pegar no lapis, escrever, sair lendo... antigamente era assim, hoje em dia ndo
€, hoje em dia a crianga chega aqui. Tudo o que ela aprende vai ser naturalmente; o
ensinar hoje é diferente. O ensinar hoje &, foi... ¢ sempre de forma ludica, por isso ndo
chamamos ensinar. E sempre puxando para a vida da crianca, € sempre o concreto. A
crianca tem que se interessar, porque antigamente era aquele negdcio, todo dia a
mesma coisa. Hoje em dia ndo. (P4)
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E porque ensinar ndo se resume apenas a ensinar algo a alguém, eu vou ensinar para
alguém alguma coisa. Eu acho que com a gente ndo é bem o ensino, eu acho! Que é
mais uma troca de experiéncias, ndo é? porque as criangas |[...], elas vém com algo e a
gente vai com outro, entdo é uma troca! Ensino é mais algo direcionado mesmo. Eu vou
ensinar isso aqui. Na minha compreensao, ndo sei se eu, se eu esteja errada, mas eu
acredito que seja isso mesmo. Ensinar € ensinar algo a alguém, ensinar, andar, ensinar
a correr, ensinar a comer. Eu acho que a gente direcionar néo €, ndo. (P7)

A Professora 4 expressa sua visdo a respeito do ensino, relacionando-o a
abordagem tradicional em termos de metodologia e contetdo. Ela explica que hoje
em dia se trabalha de maneira diferente, ou seja, de forma ludica e por meio de acbes
concretas, pois entende-se que a crian¢a aprende naturalmente através da exploracao
de materiais, e ndo como era trabalhado em décadas anteriores nas turmas de pré-
escola e no Ensino Fundamental. Existe, no entanto, um receio em afirmar que se
"ensina” na Educacdo Infantil, pois essa expressdo esta associada a abordagem
tradicional. Frequentemente se ouve dizer: "Aqui, na Educacgao Infantil, utilizamos
vivéncias ludicas onde a crianca € protagonista, em vez de falar em 'ensinar' e 'aula™.
De acordo com o discurso da professora, se o docente "ensina“, a crianga néo sera
protagonista, uma vez que o0 ensino esti relacionado a passividade, a aulas
expositivas e a memorizacdo de conteudos descontextualizados e sem significado
para a crianga.

A Professora 7 nao reconhece como ensino o trabalho do professor na
Educacao Infantil, fala em troca de experiéncias. Na visdo dela, tanto a crian¢ca como
o professor trazem suas experiéncias e assim constroem novos saberes juntos. O ato
de ensinar é diretivo e ndo possibilita que crianca aja sobre o meio, para que ela tenha
oportunidade de descobrir, investigar e construir seu proprio conhecimento.

Esta evidente, no discurso das professoras, embora elas possam nao estar
conscientes disso, quao suas concepcdes e praticas estdo permeadas por visdes
equivocadas em relacdo a sua propria atividade de trabalho, confundindo até mesmo
0 seu papel na educacao das crian¢as. Sao discursos sob forte influéncia de ideérios
pedagdgicos nao criticos e da abordagem construtivista.

O entendimento da professora em relacdo a constru¢cdo do conhecimento pela
crianca corrobora a visao construtivista, em que “[...] o conhecimento ndo seria uma
representacao objetiva da realidade mas sim uma construgao individual e coletiva de
significados” (Arce, 2012, p. 132). Diante disso, a funcao do professor € mediar esse

processo de constru¢cdo do conhecimento de modo que néo direcione esse processo,
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uma vez que a crianga é autbnoma e suas necessidades e interesses devem ser
preservados. Em suma, nessa perspectiva, “[o] papel do professor passa a ser o de
propiciar a negociacéao de significados, oferecendo ao aluno ndo mais o conhecimento
objetivo da realidade objetiva mas sim mdltiplas formas de comunica¢do que devem
emergir de uma relacao dialégica (Arce, 2012, p.132-133).

Por outro lado, algumas professoras entrevistadas relatam que ensinam, mas
realizam um ensino diferenciado para atender as especificidades das criancas
pequenas. Elas esclarecem que € um “ensino mais ludico”, cujo objetivo central séo
as interagdes e as brincadeiras, para se desenvolverem os objetivos de aprendizagem
e desenvolvimento determinados pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para
a Educacao Infantil. Esse “ludico” ndo é, no entanto, esclarecido em suas falas; elas
apenas exemplificam algumas préaticas pedagogicas que sao desenvolvidas com a
finalidade de favorecer a aprendizagem, conforme podemos perceber nas falas a

seguir transcritas:

Um ensino ludico, por exemplo, ensino pra eles o reconto de histérias pra que eles
observam, eles prestam atencéo e depois eles recontam com mais riqueza até do que
eu contei, quando eu td6 contando histéria pra eles ali eu percebo... eu nem percebo...
s6 percebo depois quando recontam a histéria, o que a crianga aprendeu porque ele
néo so falou ndo repetiu a minha fala ele acrescentou da imaginagéo delas. (P1)

Sao varios temas trabalhados, como é orientado nas Diretrizes do DEI e na BNCC. A
gente tenta trazer esses temas para o ludico, entdo € ai que entra a questdo que eu
digo a vocé, que a crianga, ela consegue ser mais criativa atraves da ludicidade. Vocé
0 desenvolve através do ludico; € bem mais proveitoso. (P3)

Ensinar é vocé trabalhar com a tua criang¢a no ludico. No ludico é porque eles aprendem
mais no ludico, por exemplo, como hoje eu fiz uma pescaria. Uma pescaria com a letra
do nome e ali ele vai olhar e vai saber (pausa). Felipe aqui comec¢a o nome dele. Ele foi
la, pegou o peixinho da letrinha e mostrou e disse 0 nome. No ludico, pra mim no ludico
a crianca aprende muito mais, mas também tem que ter a pratica, da escrita, né? (P10)

O meu papel primeiramente é cuidar, né? Primeiro, cuidar, porque sdo bebés, entdo
tudo o que eu proporcionar para eles, tem que ter esse cuidado. Depois do cuidado vem
0 ensino. E a gente (pausa) é como eu disse para vocé aqui, as criancas aprendem no
ladico. A gente ndo, ndo € como a escola particular. Que o professor chega la e langa o
conteudo, assim! A gente aqui, a gente desenvolve [...] A gente desenvolve o
aprendizado da crianca, ludicamente ela brincando, ela aprende. Entendeu? Ai ela
brincando, ela vai se desenvolvendo, né? (P11)

E importante ressaltar que, nos depoimentos das professoras, a reproducéo de
discurso influenciado por um “modismo educacional” € bem presente, demonstrando

uma compreensdo superficial e ndo critica acerca de temas educacionais. Por
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exemplo, o termo “ludico” é bastante empregado quando se trata da educagao das
criancas pequenas, € como se o ludico fosse a panaceia de todas as mazelas
educacionais. Neste sentido, € necessario repensar essa “banalizacdo do ludico”
(Pasqualini; Lazaretti, 2022) e, consequentemente, a visdo que O restringe ao
entretenimento, com o intuito de superar a dicotomia entre a abordagem ludica e
acOes direcionadas.

Comungamos com o pensamento de Elkonin (2009) e sua compreensao a
respeito da atividade ludica, reconhecida como uma modalidade particular de
atividade social, notavelmente forjada ao longo da trajetdria histérica da humanidade.
A atividade ludica destaca-se pelas caracteristicas de reconstituir, de maneira néo
utilitaria, as relacbes humano-sociais, por meio da elaboracdo de uma situacao
imaginaria.

Nesse contexto, é imprescindivel uma reelaboracdo tedrica que se debruce
sobre a natureza intrinseca, o contetdo social e a arquitetura da atividade ladica,
considerando suas multiplas manifestacfes e possibilidades. Além disso, € crucial
investigar sobre 0s processos psicologicos que tal atividade € capaz de mobilizar,
incitar e formar na crianca.

A esse respeito, Pasqualini e Lazaretti (2022, p. 68) alertam que precisamos
rever nosso entendimento em relacéo a atividade ludica na Educacéao Infantil, por meio
da categoria atividade que “[...] permite apreender as suas multiplas dimensdes e sua
importancia para a formacéo da crianca. A luz desse entendimento, destacamos que,
no ensino infantil, ndo existe oposicao entre acdes de ensino e atividade ludica”.
Diante disso, € fundamental diferenciar atividades ladicas de expressdes produtivas
na Educacéao Infantil, uma vez que ambas tém um papel crucial no desenvolvimento
infantil, ndo devendo ser vistas como opostas, mas complementares. A atividade
ludica é fundamental para a formacé&o da crianga, pois abrange multiplas dimensdes.

A educacao é um processo de transmissao e assimilacdo da cultura produzida
historicamente. Esse processo resulta na humanizacédo do ser humano, permitindo o
desenvolvimento de sua segunda natureza, ou seja, a hatureza social. De acordo com
Saviani (2013b), aquilo que néo é garantido pela natureza precisa ser produzido pelos
seres humanos ao longo da histéria.

Como mencionado anteriormente nesta tese e anuindo ao pensamento de
Saviani (2013b), o trabalho educativo € o ato de produzir intencionalmente, em cada

individuo, a humanidade que € produzida historicamente e coletivamente pelo



153

7

conjunto da humanidade. O objetivo da educacdo é, portanto, identificar quais
elementos culturais devem ser assimilados pelos individuos da espécie humana para
gue se tornem verdadeiramente humanos. Ao mesmo tempo, busca-se descobrir as
formas mais apropriadas para se alcancar esse obijetivo.

A educacdao é indispenséavel para a humanizacéo do individuo, no entanto aqui
discutimos acerca da educacdo escolar, especificamente, e a escola enguanto
instituicdo social responsavel pela transmissdo sistematizada do conhecimento
historicamente acumulado, independentemente da faixa etaria a que se destina.
Também discutimos sobre a funcdo do professor enquanto “[...] mediador entre o
conhecimento e o aluno, entre os produtos culturais humano genéricos e seres
humanos em desenvolvimento” (Asbahr, 2005, p. 113). A esse respeito, Nascimento,

Araujo e Migueis (2016, p. 127) ressaltam:

A compreensao de humanizacéo, até aqui discutida, no processo de
desenvolvimento da crianga, traz implicacbes importantes para o
processo de formacao e educacao desta. Implica, sobretudo, a defesa
incondicional de que o espaco e o tempo da educacdo infantil sdo
espaco e tempo de ensino e aprendizagem; sdo espaco e tempo de
apropriacdo da cultura historicamente elaborada pela humanidade.
Garantir esse espaco da educacao infantil passa pela organizacéo
intencional das acfes de educadores de infancia [...].

Por essa razao, é essencial abordar a questdo da organizacdo do ensino na
Educacao Infantil com base na Psicologia Histérico-Cultural e na Pedagogia Historico-
Critica. Neste sentido, devemos retomar os elementos do processo de humanizacéo
e enfatizar o papel central da apropriacdo da cultura e da experiéncia socialmente
elaborada no desenvolvimento das criancas. A discussdo desses aspectos €
fundamental para uma abordagem educacional adequada e eficaz.

A educacdo escolar desempenha um papel indiscutivel na promoc¢édo do
desenvolvimento de individuos em todas as fases de suas vidas. Em particular, a
Educacao Infantil tem assaz importancia, pois estabelece as bases para o processo
de formacédo histérica dos individuos. Além disso, contribui para o desenvolvimento
de funcdes psiquicas e formas de comportamentos que s&o culturalmente
significativos.

Essa educacao escolar para as criancas na Educacéo Infantil deve ter como
objetivo central o desenvolvimento das maximas capacidades infantis. Isso implica

ndo apenas acumular conhecimentos e habilidades, mas também possibilitar a
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apropriagdo do conhecimento sistematizado e a formagdo de qualidades e
capacidades especificamente humanas. Em outras palavras, educar uma crianca na
educacao infantil implica desenvolver acdes que favorecam o desenvolvimento de seu
psiquismo e |Ihe despertem o desejo e a predisposi¢cao pelo conhecimento, sem
antecipar tarefas e funcdes especificas da escola de Ensino Fundamental. Diante
disso, precisamos “compreender a Educagao Infantil, com todas as suas
especificidades relacionadas a condicao infantil, como uma fase formativa, na qual a
crianga vai se compreendendo como um ser em si e um ser para si” (Nascimento;
Araujo; Migueis, 2016, p. 135).

Nas falas de P7 e de P8, a seguir registradas, fica evidente a notavel
importancia que da Educacdo Infantil, uma vez que proporciona a crianca um
desenvolvimento integral, abrangendo os aspectos psicoldgicos, fisicos, intelectuais e
sociais, complementando a ac¢do educativa da familia, seguindo as diretrizes
estabelecidas pela LDBEN 9.394/96 em relacdo a finalidade dessa etapa inicial da
Educacdo Basica. E preciso ressaltar, no entanto, que a concepc¢do de
desenvolvimento infantil em suas maximas capacidades, formagdo do pensamento
tedrico ou até mesmo a formag&o omnilateral ainda ndo estéo presentes, nem mesmo
nas orientagdes das formagdes oferecidas. As discussdes continuam superficiais e 0s

discursos vagos em relacao ao desenvolvimento integral da crianca.

E, antes a gente n&o tinha esse privilégio que a Educacéo Infantil tem. A gente ja entrava
com 7 anos e ja entrava naguela obrigacdo. Obrigatoriedade da leitura em si, de
conhecer o mundo letrado, 0 mundo dos nimeros, e a gente nao tinha uma educagéo
que promovesse esse desenvolvimento integral da criangca, como aqui a gente procura
garantir. (P7)

A crianca da um salto quando passa pela Educacao Infantil; aquela que passa direto
para o fundamental e ndo passou pela educacao infantil € como se tivesse perdido uma
parte do seu desenvolvimento; aqui a gente trabalha para a crianca desenvolver a
oralidade, o psiquico, o emocional, assim (pausa) de forma integral. (P8)

A infancia € um periodo marcante para o aprendizado, que ndo é limitado por
faixas etarias rigidas ou simplesmente pelo processo de maturacao biolégica, mas sim
pela atividade principal na qual as funcdes psiquicas das criancas se modificam e se
tornam cada vez mais desenvolvidas. Isso proporciona ao sujeito uma compreensao
maior e uma capacidade aprimorada de agir no meio social. Durante a infancia, a

aprendizagem escolar permite a articulagdo e ampliagdo dos conceitos, criando
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generalizagbes cada vez mais abrangentes e complexas, proporcionando, assim,
maior agilidade e liberdade intelectual as criancas. Isso possibilita que elas
intervenham conscientemente em sua propria realidade.

A apropriagdo é um processo educativo (Leontiev, 2004), no qual a crianca
reproduz as atividades historicamente acumuladas e armazenadas na cultura. A
crianca que aprende a escrever, por exemplo, apropria-se de uma atividade cultural
humana, assim como a crianca que aprende a utilizar talheres para se alimentar.
Enquanto processo educativo, no entanto, a apropriagao “[...] requer processos de
comunicacgao com o outro e ocorre mediante uma atividade compartilhada e orientada
por pares mais experientes” (Pasqualini, 2019, p.66).

Em outras palavras, o processo de apropriagdo ocorre quando uma pessoa
executa uma atividade que reproduz as caracteristicas essenciais da atividade
acumulada no objeto. Desse modo, ndo € o bastante estar diante dos objetos e
explora-los espontaneamente, pois a interacdo com 0s objetos da cultura nao
assegura a apropriacdo, uma vez que nao sao suficientes para que a crianca
desenvolva a atividade adequada. A apropriacdo € um processo fundamentalmente
social e ocorre na crianga por meio da aprendizagem.

Para que a atividade adequada se institua na crianga, € necessario que ela seja
orientada e instruida por um adulto, o qual, naturalmente, possui mais experiéncia e
conhecimento sobre como utilizar e interagir com 0s objetos da cultura. O papel do
adulto €, entdo, guiar e organizar a atividade da crianca, visando recriar nela as
praticas culturais e histéricas incorporadas na cultura (Leontiev, 2004).

O processo de apropriagao, segundo Leontiev (1978), resulta na formacao de
novas habilidades e fungbes psicofisiologicas no ser humano, denominadas de
neoformagdes, ou seja, sao os efeitos transformadores da atividade social sobre o
desenvolvimento. Este conceito corresponde as chamadas fungdes psiquicas
superiores na obra de Vigotski. Por sua vez, a apropriagdo da atividade social gera
novas formacdes no psiquismo infantil que ndo existiam anteriormente. Isso ocorre
porque a atividade aciona 0s processos psiquicos da crianga, como percepcao,
atencao, memoaria, pensamento e emocdes, resultando no aumento da complexidade
desses processos devido aos desafios impostos pela atividade (Pasqualini, 2019).

Vale ressaltar que os tedricos da Psicologia Histérico-Cultural valorizam as
aprendizagens que resultam da acdo espontanea da crianca no mundo, mas

consideram-na como uma forma secundaria de desenvolvimento infantil. Isso significa
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gue, embora a crianga acumule aprendizagens ao interagir diretamente com o0s
objetos ao seu redor, elas sdo consideradas formas subsidiarias no processo de
apropriacao.

Desse modo, compreender que a apropriacdo dos contetdos culturais ocorre
por meio da atividade da crianga tem uma relevante implicagdo pedagogica, sendo
fundamental, portanto, se superar a visdo da crianca como sujeito passivo,
percebendo-a ndo como um objeto, mas sim como sujeito do desenvolvimento.
Embora o ser humano possa, de maneira ndo sistematica, se apropriar de varios
elementos da cultura humana, é por meio do processo de educacao escolar que se
da a apropriacdo do conhecimento cientifico, filoséfico e artistico, como ja
mencionamos em secfes anteriores, 0 que justifica a importancia da organizacéo do
ensino na escola, ou seja, para garantir tal apropriagéo.

No que diz respeito & organizagdo do ensino na Educacgédo Infantil da Rede
Municipal de Jodo Pessoa, as professoras, sujeitos desta pesquisa, esclarecem como
estruturam sua pratica pedagdgica com base nas orientagcdes das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil (DCNEI), da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e das Diretrizes Pedagdgicas do Departamento de Educacdo
Infantil (DEI). A partir dessa referéncia, as propostas pedagdgicas das Unidades de
Educacao Infantil devem fundamentar-se na indissociabilidade entre o cuidar e o
educar, respeitando os principios éticos, politicos e estéticos estabelecidos pela
DCNEI, de forma a cumprir sua funcao sociopolitica e pedagdgica.

Na Educacéo Infantil, seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento s&o
garantidos para que as criancas possam aprender em situacOes desafiadoras e se
envolver ativamente com o ambiente ao seu redor, construindo significados sobre si
mesmas, 0s outros e o mundo social e natural. Esses direitos sdo baseados nos eixos
norteadores do curriculo, que sdo as interagdes e brincadeiras, e nas competéncias
gerais da Educacédo Bésica (Brasil, 2010; Brasil, 2017).

Assim, as interacdes e a brincadeira se estabelecem como eixos norteadores
do curriculo. Com efeito, as praticas pedagodgicas devem estar organizadas de forma
a garantir que as criangas vivenciem experiéncias enriquecedoras, que promovam a
construcdo de conhecimentos por meio de suas proprias agfes e interagcbes com
outras criancas e adultos.

Nessa perspectiva, as professoras P11, P12 e P6 relatam a importancia das

interacdes e brincadeiras no contexto da aprendizagem infantil, isto €, quando séao
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proporcionadas praticas que lhes possibilitem interagir ativamente com seus pares e
com os adultos e participarem de situacdes brincantes. Tais praticas potencializam
uma participacao integrada em situacfes ludicas, enriquecendo, assim, 0 processo

educacional de maneira significativa na visdo dos sujeitos desta pesquisa.

A vivéncia, geralmente eu gosto de como eles sdo pequenininhos, comeca a vivéncia a
partir da rotina deles, né! Puxando assuntos do cotidiano deles para depois iniciar
realmente 0 meu objetivo de trabalhar aquela determinada tematica por meio da
brincadeira [...] E a vivéncia demora mais ou menos, dependendo da vivéncia, 10 ou 15
minutos, porque séo bebés. (P6)

Quando eu abri esse olhar que através do brincar que as criancas aprendem, que
através de uma vivéncia eu posso trabalhar véarias coisas para crianca através do
brincar, né! E ali eu posso resgatar varias coisas, a linguagem da crianca (pausa). Elas
sdo protagonistas numa vivéncia, ela cria, criar outras brincadeiras, é assim [...]. (P11)

Entédo, eu naquela interagdo deles, que eu estou com eles, € a minha interagdo com
eles também. Eu néo fico sé como espectador, s6 observador (risos) essa interacao é
minha também. Na vivéncia que fagco com eles, ao mesmo tempo que interajo, brinco
com as criangas. Eu participo, € como se a gente se transformasse em crianca. (P12)

Podemos perceber que as professoras fundamentam suas praticas e
organizam seu planejamento, visando aprimorar o trabalho pedagdégico por meio das
brincadeiras. Na visdo delas, as vivéncias, enquanto procedimento metodolégico,
proporcionam a oportunidade de enfocar o brincar, com a crianga como protagonista
nesse processo. Além disso, essa forma de trabalho possibilita que elas interajam com
as criancas e aprendam com suas experiéncias. Nao fica claro, no entanto, como o
eixo das interacdes e brincadeira orienta o trabalho pedagdégico na Educacéo Infantil.
O que se percebe nas falas e nas observacdes informais é que basta o professor
desenvolver uma atividade que evidencie o trabalho corporal, permitindo que as
criancas brinquem tanto entre si quanto com o adulto, para que o trabalho seja
considerado centrado nas intera¢des e brincadeiras.

Além dessas diretrizes, o DEI recomenda que o planejamento seja embasado
no trabalho com Projetos Pedagdgicos que estejam diretamente alinhados a
organizacao curricular proposta pela BNCC, por meio dos campos de experiéncias e
dos objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, cujo objetivo central é garantir
saberes e conhecimentos fundamentais para que a crianca se desenvolva
integralmente.

Nesta perspectiva, trabalhar com projetos possibilita 0 desenvolvimento de

temas a partir das experiéncias e interesses das criancas, promovendo a producao de
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sentido coletivo (Jodo Pessoa, 2023). Os projetos pedagdgicos sdo uma organizacao
curricular que permite dialogo e questionamentos sobre o préprio conhecimento — o
gue os outros sabem, bem como sobre o que se deseja aprender. Assim se justifica o

trabalho com projetos pedagdgicos na Educacgédo Infantil.

[...] o trabalho com projeto é uma interessante forma de desenvolver
temas, que poderdo nascer das experiéncias e dos interesses das
criancas, num movimento de producdo de sentido coletivo. A
professora pode propor um tema que podera estar relacionado ao
campo da vida cotidiana, da literatura, das artes, das ciéncias, das
inter-relacdes e de outros campos, promovendo experiéncias com as
multiplas linguagens (Jodo Pessoa, 2023, p. 20-21).

E por meio da elaboracdo do planejamento que os professores definem e
organizam as vivéncias pedagdgicas e selecionam os objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento. Esses objetivos devem ser alcancados de acordo com a faixa etaria
das criancas, a fim de potencializar seu desenvolvimento. Os objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento estéo inseridos na organizacgéo curricular, no campo
de experiéncias, e se constituem pelas aprendizagens essenciais. Essas
aprendizagens podem englobar comportamentos, habilidades e conhecimentos,
assim como as experiéncias que promovem a aprendizagem e desenvolvimento
(Brasil, 2017).

No que concerne a organizacdo do trabalho pedagdgico, em particular ao
planejamento da pratica pedagogica para o desenvolvimento dos projetos
pedagdgicos e das vivéncias, destaca-se a clara orientacdo sobre a importancia da
intencionalidade na elaboracdo dos horéarios diarios e na utilizacdo dos espacos

internos e externos, assim como na execucéo das atividades pedagdgicas.

Tem um determinado curriculo que a gente segue, entdo a gente, através desse
curriculo, a gente separa as atividades que a gente trabalha de acordo com a BNCC,
né? que é bem importante, porque ela ajuda bastante, é essa organizacao do trabalho
da gente. (P3)

O planejamento a gente se se junta ai, como ndo tem tempo, a gente nao tem tempo de
fazé-lo por aqui (siléncio)... A gente vé os topicos, ai o planejamento é na base do projeto
que a gente trabalha por bimestre. A gente esta trabalhando (pausa)... E, eu ndo lembro,
nao, porgue assim tem o tema que a prefeitura nos da, a gente escolhe. Deixam a gente
livre pra escolher, de que forma trabalhar. (P4)
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Meu plano é baseado na BNCC (pausa)... Essa semana estamos trabalhando os 3R. E
ai a gente partiu da coleta seletiva do lixo. Partimos das cores, do tipo de residuo,
gquantidade e etc. Falei para eles que séo 5 lixeiras. A gente foi trabalhando isso e que
existe aquele simbolo e que aquele simbolo ali tem um nome que se chama o simbolo
da reciclagem, e assim fui trabalhando. (P9)

Pelo que se pode observar nestes discursos, a organizacéo do ensino, por meio
da articulacdo entre teoria e prética, € o cerne da atividade do professor, isto é, a
atividade de ensino. Essa atividade se configura como praxis pedagdgica quando
possibilita a transformacdo da realidade escolar por meio da transformacéo dos
sujeitos envolvidos, sejam eles professores ou estudantes (Moura et al., 2016).

O objetivo da atividade de ensino do professor consiste em promover a
atividade de aprendizagem da crian¢a, sendo necessario criar motivos para que ela
possa compreender a realidade por meio de sua atividade. E com essa
intencionalidade que o professor ird planejar acées que favorecam o desenvolvimento
do pensamento cientifico desde a infancia. E nesse movimento que o professor se
objetiva em sua atividade — em outras palavras, é na pratica do ensino que o professor
se configura como professor (Moretti, 2007).

Desse modo vale salientar que a formacgéo do pensamento cientifico/tedrico so
€ possivel como resultado da propria atividade do ser humano. Neste sentido, a
atividade de ensino do professor é tao significativa e vital quanto a atividade de
aprendizagem da criancga.

Com base nesses aspectos, torna-se possivel compreender a importancia do
ensino para o desenvolvimento das funcfes psiquicas superiores. Ao longo do
processo de apropriacao de conceitos impregnados da experiéncia histérica humana
pelas criangas, € necessario considerar a forma como o ensino ser organizado para
intervir e potencializar a formacdo do sujeito. Assim deve ser, portanto, a
compreensao do conceito de atividade de ensino como unidade de analise do
desenvolvimento humano bem como das principais relagdes que a caracterizam, a fim
de se orientar a organizagao do ensino.

Na base do pensamento de Davidov (1988) esta a ideia-mestra de Vigotski: a
de que a aprendizagem e o ensino sdo formas universais de desenvolvimento mental.
O ensino propicia a apropriacdo da cultura e o desenvolvimento do pensamento, dois

processos articulados entre si, formando uma unidade.
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[...] o ensino e a educacédo constituem as formas universais do
desenvolvimento psiquico das criancas. Expressam a colaboracao
entre adultos e criancas, visando garantir que se apropriem das
riqguezas da cultura material e espiritual, criadas pela humanidade. O
ensino e a educac¢do sdo 0s meios com os quais 0s adultos organizam
a actividade das criangas, gracas a cuja realizacdo reproduzem dentro
de si as necessidades que surgiram historicamente [...] (Davidov,
1988, p. 243).

De acordo com a Psicologia Histérico-Cultural, acredita-se que a instituicao
escolar desempenhe uma func&o primordial no processo de transformacdo do
conhecimento do senso comum em conhecimento cientifico, do pensamento empirico
em pensamento cientifico/tedrico e das fungdes psiquicas elementares em fungbes
psiquicas superiores. Esse processo ocorre por meio de uma atividade pedagogica
sistematizada e direcionada para essa finalidade.

Nessa direcdo, quando as criancas compreendem 0s conceitos
cientificos/tedricos, elas tém a capacidade de transformar a sua relacdo com o
conhecimento e os objetos que fazem parte do seu cotidiano. Mesmo no contexto da
Educacao Infantil, é essencial criar situacdes de ensino que desafiem 0 senso comum
e possibilitem a crianga desenvolver habilidades para solucionar problemas. E
pertinente salientar, no entanto, que a formacdo do pensamento cientifico/teérico sé
€ possivel como resultado da prépria atividade do ser humano.

O objetivo da atividade de ensino do professor consiste em promover a
atividade de aprendizagem da crian¢a, sendo necessario criar motivos para que ela
possa compreender a realidade por meio de sua atividade. E com essa
intencionalidade que o professor ira planejar acdes que favoreca o desenvolvimento
do pensamento cientifico/tedrico desde a mais tenra idade. E nesse movimento que o
professor se objetiva em sua atividade, ou seja, em outras palavras, é na pratica do

ensino que o professor se configura como professor (Moretti, 2007).

Vocé ensina, ndo so6 nos dentro de uma sala de aula. Na verdade, vocé ensina todos os
dias e a gente vai trocando experiéncias. E ndo é sé 0 momento que vocé ensinar aqui.
Ah, eu vou agora. Eu sou professora agora, ja nao sou mais. Agora eu vou ensinar, e
agora, esse momento... e acabou? e agora a gente ndo vai mais ensinar nada? Acho
gue ensinar é diario, né? O convivio diario € cada momento. (P6)

Enté@o eu preciso ensinar! Ensinar ndo significa que eu tenho que pegar na mao para
ele fazer aquele contorno ou dizer a ele, olha o contorno tem que ser desse jeito, nao!
Eu preciso fazer ele acreditar que ele é capaz primeiramente, que pode. Entéo, a gente
vai conversando, vai tentando, intervindo junto a crianca. Entéo ensinar é isso ali, levar



161

a crianga a entender que pode, que consegue, a descobrir onde é que estd aquela
confianca de saber fazer algo e aprender. (P8)

Quando eu comecei a ensinar sobre o lixo, eles falaram coisas assim. Entendi, eu vi
meu pai jogando lixo no chdo, tem muito lixo nas ruas, tia; ajudei a minha méae a tirar o
lixo (risos). Eles tém a compreenséo do que é lixo, aquilo ali fazia parte do mundo deles.
Esse ensinar € vocé adquirir, é valorizar o conhecimento prévio da crianca e passar para
ele de forma formal, sistematica. (P9)

7

O objetivo do ensino € aproximar os estudantes de um conhecimento
especifico, por isso € importante que os professores o compreendam e o transformem
em um objeto de aprendizagem para as criancas. Além disso, é fundamental que o
objeto ensinado seja compreendido pelos estudantes como uma necessidade, isto €,
um objeto de aprendizagem. Para tanto, € necessario que 0 mesmo objeto se
constitua uma necessidade para o sujeito em processo de aprendizagem (Moura et
al., 2019).

De acordo com a estrutura formal do conceito de atividade proposta por
Leontiev (2021), a necessidade se manifesta no objeto, o0 que o estabelece como o
motivo da atividade. Essa dindmica também se aplica a atividade de aprendizagem.
Durante o desenvolvimento ontogenético, o sujeito ocupa diferentes papéis no sistema
de relagbes humanas associadas a atividade principal, que incluem a comunicagcao
emocional direta, a manipulacdo de objetos, as brincadeiras de papéis sociais e a
atividade de estudo. E por meio dessas atividades que ocorrem a reorganizagio dos
processos psiquicos e as principais transformacgdes psicolégicas na personalidade.
Diante disso, analisar o desenvolvimento do sujeito por meio da atividade principal
(Leontiev, 2021) é fundamental para compreender o papel da educacdo e da
organizagdo do ensino sobre a sua atividade, a formag&do da consciéncia e o
desenvolvimento da personalidade.

A defesa do ensino como elemento fundante do trabalho pedagdgico, pelas
teorias da Psicologia Histérico-Cultural e a Pedagogia historico-critica, evidencia a
necessidade de organizar sistematicamente 0 processo ensino-aprendizagem das
criangas, de forma intencional e cientificamente fundamentada. Assim, reafirma-se a
importancia dos processos de educacdo e ensino, promotores das complexas
aprendizagens humanas e destaca-se o papel do professor na organizacdo desse

ensino que promova o desenvolvimento infantil.
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4.4 Relacao entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento

Diversas concepcdes acerca do processo de aprendizagem e desenvolvimento
subjazem os discursos e praticas de professores(as) da Educacdo Infantil. E
importante esclarecer, do ponto de vista tedrico, algumas dessas concepc¢des que
permeiam o ambito educacional.

Vigotski (2017) debrucou-se sobre estudos e andlise das relacbes entre
educacéo, aprendizagem e desenvolvimento, come¢ando com uma revisao critica das
teorias existentes em sua época. Nas suas investiga¢gfes a concepgcdo mais comum
para a relacdo entre aprendizado e desenvolvimento considerava esses dois
processos como independentes entre si, ou seja, 0 desenvolvimento era visto como
um processo de maturacdo regido por leis naturais, enquanto a aprendizagem
aproveitava as oportunidades proporcionadas pelo desenvolvimento. Vigotski (2017)
criticava essa visdo, uma vez que considerava o desenvolvimento como elemento
determinante do que as criancas podem ou nao aprender.

De acordo com essa teoria, 0 desenvolvimento e a aprendizagem estéo
relacionados de forma unilateral, ou seja, a aprendizagem depende do
desenvolvimento, mas este ndo é modificado pela aquisicdo do conhecimento. Essa
teoria foi desenvolvida por Piaget, que afirmou que a crianca passa por fases
especificas, independentemente de ser ensinada.

A segunda concepc¢ao sobre a relacdo entre desenvolvimento e aprendizagem
€ oposta a primeira. Essa teoria funde os dois processos e os considera idénticos,
baseando-se no associacionismo e na reflexologia de William James e Thorndike.
Nessa perspectiva, o desenvolvimento intelectual da crianca € visto como uma
acumulacdo gradual de reflexos condicionados. Em resumo, a premissa é que
desenvolvimento é aprendizagem e aprendizagem € desenvolvimento.

Ainda a respeito das analises de diferentes abordagens tedricas sobre a
relacdo entre ensino, aprendizagem e desenvolvimento, Vigotsky (2017) destaca um
terceiro grupo de teorias que esta em uma posicao intermediaria entre os dois pontos
de vista anteriores. Essas teorias afirmam que h& uma interdependéncia entre o
ensino e o desenvolvimento, ou seja, o ensino influencia a maturacéo e vice-versa.
Além disso, essas mesmas teorias sugerem que o ensino pode ter efeitos que vao

além do imediato, promovendo novas formacdes no desenvolvimento.
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Com base numa perspectiva histérico-cultural, Vigotski (2017) formula a
hipotese de que “[...] o processo de desenvolvimento ndao coincide com o da
aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a
area de desenvolvimento potencial” (Vigotski, 2017, p. 116). Pode-se concluir,
portanto, que a aprendizagem nao necessariamente se ampare nas fungdes psiquicas
ja amadurecidas — na verdade, ela provoca a formacéo de novos processos internos,
por isso a aprendizagem de novos conteudos desencadeard o desenvolvimento de

novas capacidades psiquicas.

A aprendizagem nao é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma
correta organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao
desenvolvimento mental, ativa todo um grupo de processos de
desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia produzir-se sem
aprendizagem. Por isso, a aprendizagem €é um processo
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas formadas
historicamente (Vigotski, 2017, p. 115).

Nessa perspectiva, desponta o papel potencializador do ensino para promover
a aprendizagem e engendrar processos de desenvolvimento na crianga. Por isso que,
na concepcgao de Vigotski (2017; 2018), o ensino deve promover o desenvolvimento
das capacidades psiquicas que se encontram na zona de desenvolvimento iminente
da crianca e nao se restringir as fungdes psiquicas ja consolidadas, até porque “[...]Jna
infancia, somente é bom o ensino que caminha a frente do desenvolvimento, ou seja,
gue o arrasta atrds de si, desperta-o para a vida, organiza e guia o processo de
desenvolvimento e apenas € impulsionado por ele, mas ndo se apoia em funcbes
prontas, amadurecidas” (Vigotski, 2021a, p.199).

No que se refere a relacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento infantil,
as professoras entrevistadas a compreendem sob diferentes perspectivas. Para
algumas professoras a aprendizagem e desenvolvimento andam lado a lado,
enguanto um outro grupo de professoras acredita que a crianca precisa desenvolver
primeiro para poder aprender algo — a professora 2, particularmente, acredita que a
aprendizagem é anterior ao desenvolvimento, ou seja, a crianca aprende e,

dependendo da qualidade das mediagdes, ela podera desenvolver-se ou néo.

Aprendizagem eu acredito sempre esta junto ao desenvolvimento, se tem
desenvolvimento eu vou ter o resultado entdo estdo sempre juntos. As vezes vocé fala
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qualquer coisa e quer que a crianca aprenda, mas vai depender do que ela desenvolveu,
qual nivel de desenvolvimento dela, entendeu? (P1)

Ela aprende interagindo, ela aprende brincando, sdo as vivéncias, s&o as experiéncias,
as mediacbes entre crianca/adulto, que vai fazer com que essa crianca se desenvolva,

7

gue ela consiga a ter essas habilidades construidas. Aprendizagem € anterior ao
desenvolvimento, quanto mais vocé aprende mais tem possibilidades de desenvolver-
se [...]. Mas o correto €, primeiro vocé ensina e depois vem o desenvolvimento, tem que
estar adiante mesmo, porque como a crianca vai desenvolver? (P2)

E através do desenvolvimento delas, pois elas estdo aprendendo, porque elas so
aprendem se desenvolverem. Entdo, conforme o desenvolvimento delas, elas vao
vendo, elas vao assimilando determinado saber. (P5)

Eu acho que ele desenvolve enquanto aprende. Eu acho que ele aprende para depois
desenvolver. Eu acho que sdo situacdes diferentes. E? Eu acho que existe os 3
caminhos. Ele pode acontecer de 3 formas, em individuos diferentes. Vocé pode, pode
é se desenvolver em algo que vocé vem aprendendo depois e vocé pode aprender e
depois desenvolver. Acho que é relativo. (P7)

Aprendizagem néo existe sem um desenvolvimento e o desenvolvimento n&o existe sem
aprendizagem. (P9)

Observa-se, nas exposi¢cdes das docentes, que suas visdes concernentes a
relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento estdo fundamentadas nos principios
postulados pela psicologia cognitiva de Piaget. O professor que se alinha a essa
perspectiva promove uma reflexdo acerca do estagio de desenvolvimento atingido
pela crianca, avaliando se ela se encontra apta a assimilacdo de determinados
conteudos; assim, conforme novas habilidades cognitivas sdo adquiridas, viabilizam-
se outras formas de aprendizado.

Vigotski (2010) alerta para o equivoco em se acreditar que € preciso
primeiramente esperar que as capacidades necessarias a um determinado contetudo
amadurecam na crianca para depois ensinar-lhe determinado contetdo.

Por outro lado, a compreensé&o do desenvolvimento infantil em uma perspectiva
histérico-cultural envolve elementos fundamentais, como o entendimento do caréater
histérico e dialético desse processo, a relacdo entre desenvolvimento psiquico e a
atividade bem como o conceito de funcdes psicologicas superiores e a relacdo entre
ensino, aprendizagem e desenvolvimento.

Vigotski (2009, 2017) contrapfs-se a concepcdo do desenvolvimento infantil
como um mero processo linear de crescimento e amadurecimento interno pré-

determinado. Na sua visdo, o desenvolvimento ndo ocorre apenas a partir de
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mudangas quantitativas, mas sim por meio de uma série de transformacodes
gualitativas.

A esse respeito, diz Pasqualini:

[...] demonstrou que o desenvolvimento psiquico combina processos
evolutivos e revoluciondrios, ou seja, caracteriza-se por “mudancas
microscoOpicas” no psiquismo da crianca que vao se acumulando no
interior de um determinado periodo do desenvolvimento e produzem
um salto qualitativo no psiguismo, uma ruptura, uma mudanca
gualitativa na relacdo da crianca com o mundo que caracteriza a

transicdo a um novo periodo ou estagio (Pasqualini, 2020, p. 73).

O desenvolvimento infantil € um processo de formag¢do humana que ocorre sob
condicbes objetivas da organizacdo social. Embora as determinacdes biolégicas
sejam fundamentais no processo, na dialética entre o biologico e o cultural, o cultural
prevalece; por isso, 0 elemento decisivo para explicar o desenvolvimento infantil € a
relagdo crianga-sociedade. Entdo, “isso significa dizer que o desenvolvimento n&o
equivale ao mero crescimento do organismo, mas que o segundo é base para que se
produza o primeiro” (Abrantes; Ramalho; Pasqualini; Sousa, 2023, p. 17).

Nessa direcdo, ao serem questionadas sobre sua compreensao a respeito do
desenvolvimento infantil, as professoras expressam uma visdo fundamentada no
aspecto natural e evolutivo da espécie humana. Elas relacionam diretamente o
desenvolvimento ao amadurecimento das funcdes biolégicas. No entanto, em nenhum
momento da pesquisa, mencionam as funcdes psiquicas elementares ou as funcdes
psiquicas superiores. Por outro lado, € perceptivel em algumas falas que o
desenvolvimento do aspecto cognitivo, por exemplo, desenvolve-se devido a interacéo
social, como expressa P1ll: “Ela talvez j4 tenha desenvolvido biologicamente
cognitivamente para chegar a esse conhecimento, eu acho (siléncio). O
desenvolvimento tem muito a ver com as intera¢des sociais, 0 que acontece em casa,
na rua, na sociedade, ndo ¢?” (P11)

O desenvolvimento infantil, como ja ressaltamos, depende das mediacdes e
oportunidades de apropriacéo cultural que Ihe séo oferecidas, uma vez que € a vida
em sociedade que impulsiona esse desenvolvimento. A atividade € a categoria basilar
para se compreender arelacéo entre a crianga e 0 mundo, sobretudo porque, por meio
dos atos humanos, a crianca estabelece uma conexao entre o sujeito e o objeto. E

através da atividade que o sujeito se conecta com o mundo. Assim, para compreender
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o desenvolvimento psiquico, é necessario analisar a atividade da crianga e como ela

desenvolve novas atividades com base em conquistas anteriores.

Assim, quando usamos o termo desenvolvimento, ndo podemos
concebé-lo como algo espontéaneo, neutro, fixo e natural: devemos,
sim, compreendé-lo como movimento e processualidade que s6 se da
a partir da atividade do individuo no mundo social. O desenvolvimento
representa o processo de transformacdo da pessoa em virtude da sua
histéria de relagdes sociais. E o processo em que uma forma particular
de vinculo com a realidade vai sendo superada por outra,
transformando o modo de sentir, pensar e agir (Abrantes; Ramalho;
Pasqualini; Sousa, 2023, p.19).

Apesar de nao terem clareza acerca de como se processa o desenvolvimento
infantil na perspectiva historico-cultural bem como ndo compreenderem que a relagcéo
da crianca com o mundo e com os individuos depende do “[...] desenvolvimento da
atividade da crianga e como ela é construida nas condicbes concretas de vida”
(Leontiev, 2017, p. 63), as participantes da pesquisa descrevem diversas situacdes
gue ocorrem no cotidiano da Unidade de Educacao Infantil que, em sua visao, indicam
gue as criangas tém desenvolvido aspectos considerados fundamentais para elas.
Além disso, sinalizam que as ac6es educativas que elas oportunizam as criangas e as

intervencgdes realizadas tém favorecido a aprendizagem de seus pupilos.

Isso € um desenvolvimento do bebé, né? Que ele chegou aqui sem falar nada. Hoje ele
ja senta, ja participa, ele ja canta e agora ja diz: tia, parquinho! Ja fala, jacaré, por
exemplo. E € assim que a gente vai vendo esse crescimento, esse desenvolvimento
diario do bebé. (P6)

O desenvolvimento infantil na minha, na minha opiniédo, é algo gradativo, né? Que ela
vai adquirindo através do estimulo. As criancas foram colocadas na creche e foram
sendo estimuladas no dia a dia [...], recebendo esses estimulos, e ai 0 desenvolvimento
vai acontecendo no dia a dia. Hoje aprendi algo, amanha aprendi outra coisa, amanha
ja aprendi outra, e eu tenho certeza que elas vao estar bem mais desenvolvidas la na
frente. (P7)

O desenvolvimento ele se d& pelo cognitivo, pelo emocional, pelo motor (pausa)... Vocé
tem que trabalhar com todas as atividades, de forma que possa levar a crianca a pensar,
a aprender coisas novas para poder desenvolver mais em todos os aspectos. (P9)

No que se refere ao desenvolvimento humano, vale ressaltar que ele ndo segue
um caminho natural pré-determinado, mas € influenciado por condi¢cdes histéricas e
culturais. As fases e o conteudo do desenvolvimento variam e sdo produzidos

historicamente, de acordo com a posicdo da crianca nas relacdes sociais. Desse
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modo, a idade cronoldgica da crianca ndo determina o estagio de desenvolvimento
psicolégico em que ela se encontra, tornando as referéncias de idade relativas e
condicionadas historicamente. Segundo Elkonin (1987, p. 107) o desenvolvimento
deve ser compreendido como “um processo dialeticamente contraditério que nao
transcorre de maneira evolutiva progressiva, mas que se caracteriza por interrupgoes
da continuidade, pelo surgimento, no curso do desenvolvimento, de novas formacdes”.

O desenvolvimento psiquico ocorre por meio de periodos sucessivos, embora
nado seja possivel identificar fases naturais e universais, por sua vez, a periodizacao
do desenvolvimento tem existéncia real, cujo objetivo € captar a logica interna desse
processo, conforme estudos de Elkonin (1987) que elaborou a teoria da periodizacéo
do desenvolvimento psiquico a luz da concepcdo histérico-cultural, como ja
explicitamos nesse trabalho.

A andlise do contetdo da prépria atividade infantil em desenvolvimento permite
entender adequadamente o papel crucial da educacgao, operando precisamente em
sua atividade e na formacdo da atitude da crianca em relacdo a realidade,
influenciando sua psique e consciéncia. E importante, pois, sistematizar as principais
implicacbes dessa teoria para a acdo pedagdgica, principalmente na Educacédo
Infantil, foco de nossa pesquisa.

Os processos educativos promovem a apropriagdo da cultura e a
complexificacdo da atividade na crianca; assim sendo, ela avanca para um novo
periodo de desenvolvimento. Para tanto, a atividade de ensino do professor é
fundamental para a compreensao da periodizacao do desenvolvimento infantil e como
ocorre a transicdo a novos periodos de desenvolvimento, os saltos qualitativos e as
crises que surgem em determinadas fases, compreendendo-se esse desenvolvimento
nao “como um processo linear, mas que envolve evolucdes, revolugdes e por vezes
involugdes” (Pasqualini, 2020, p. 92).

De acordo com a perspectiva historico-cultural, a crianca ndo desenvolve suas
capacidades naturalmente, tampouco de forma espontanea. Faz-se necessario
promover processos educativos, ou seja, criar condicbes concretas para o seu
desenvolvimento, visando a formacdo de individuos criticos que possam agir na
realidade e transforma-Ila, portanto, “[...] uma educacgao escolar de qualidade, no que
se inclui a Educagéo Infantil, demanda clareza acerca do que seja promover
desenvolvimento, superando concepcdes naturalizantes, individualizantes e/ou de

senso comum” (Martins, 2016, p. 27).
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Em suma, a importancia do ensino intencionalmente planejado € inegavel, bem
como o papel central do(a) professor nesse processo de aprendizagem e
desenvolvimento, portanto, o reconhecimento do ensino como esteio da formacao dos
processos psiquicos ndo pode ser negado na Educacgao Infantil, além disso, “[...] se
compreendermos que a interacdo com o adulto e as mediacdes por ele propiciadas
sdo propulsoras das revolugcdes no desenvolvimento, o trabalho do professor de

Educacao Infantil ganha outro significado” (Arce, 2013, p.27).
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5 OBUTCHENIE: RELACAO DIAL~ETICA ENSINO-APRENDIZAGEM-
DESENVOLVIMENTO NA CONSTITUICAO DA ATIVIDADE PEDAGOGICA NA
EDUCACAO INFANTIL

[.] obutchénie * ndo é o mesmo que
desenvolvimento. Por outro lado, a organizacao
correta da obutchénie resulta no desenvolvimento
intelectual da crianca, causando assim uma série de
processos que fora do contexto dela seria
impossiveis realiza-los. Desta forma, a obutchénie
em si é um momento necessario e universal para que
se desenvolvam na crianga ndo apenas as
caracteristicas humanas nao-naturais, mas também
aquelas historicamente formadas (Vigotski, 19562, p.
449).

Alicercados na perspectiva tedrica da Psicologia Histérico-cultural bem como
na Pedagogia Historico-Critica, compreendemos a atividade de ensino como
promotora de desenvolvimento infantil, sendo assim, o professor tem um papel central
no trabalho educativo, tendo em vista que, por meio da sua atividade de ensino, ele
ird operar sobre a atividade da crianca.

Neste sentido, compreende-se o trabalho como atividade humana, direcionada
a um propésito e orientada por objetivos que formam o ser humano. Nesse raciocinio,
o professor se constitui como tal por meio de seu trabalho — a atividade de ensino,
mais especificamente, na busca pela realizacdo da necessidade de ensinar e,
consequentemente, na organizacao do ensino para promover o desenvolvimento. Isso
requer a atividade de ensino com intencionalidade, o que define a educagao escolar

como projeto social de formac&do humana, por meio da atividade pedagdgica.

1 No portugués néo existe uma tradugdo adequada para obutchénie, razdo pela qual decidimos utilizar
o termo em russo (em sua forma transliterada). Poderiamos empregar as expressdes “ensino-
aprendizagem” ou “ensinagem”, mas ambas tém construido uma tradicdo conceitual no interior de
concepcdes pedagdgicas muito diferentes da que aqui se defende. No espanhol, diferentemente, a
palavra “ensefianza” parece mais pertinente porque expressa em si a unidade dos termos ensino e
aprendizagem. Na cultura russa, a palavra obutchénie expressa justamente a unidade constitutiva da
atividade docente que encerra tanto a atividade didatica do professor quanto a atividade de
autotransformacéo dos alunos. Portanto, entendida como transliteragdo para Lingua Portuguesa da
palavra russa original, nesse texto utilizaremos a grafia “obutchénie” (Longarezi; Franco, 2017, p. 7).

2 BbIFOTCKUW, N.C. (VIGOTSKI, L.S.) Mpobriema oby4eHnsi 1 yMCTBEHHOIO PasBMTUSA B LUKOMbHOM
BospacTe (O problema da obutchénie e o desenvolvimento cognitivo na idade escolar). BbIFrOTCKUW,
NN.C. (VIGOTSKI, L.S.) W3bpaHHble ncuxonorudeckme wuccneposaHus (Estudos psicoldgicos
selecionados). M., 1956, c.438-452 (Longarezi; Franco, 2017, p. 7).
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Como professores, estamos em atividade ao organizarmos nossas acoes de
forma intencional, para possibilitar as criancas a apropriacdo de conceitos cientificos
e, consequentemente, a formacdo do pensamento cientifico/tedrico. Para isso,
precisamos entender como as criancas se apropriam dos conceitos e quais séo 0s
determinantes desse processo.

Devemos questionar, entretanto, qual deve ser a estrutura da atividade
pedagogica, de modo a se ajustar aos preceitos tedricos da apropriacdo da cultura,
permitindo o desenvolvimento dos sujeitos envolvidos. Segundo Vigotski (2018), o
signo funciona como instrumento mediador do desenvolvimento humano, o que nos
da mais um elemento para compreender nosso papel como professores. Desse modo,
a atividade pedagdgica tem o potencial de promover mudancas qualitativas na
aprendizagem das criancas, impulsionando seu desenvolvimento. Assim, € preciso ter
clareza sobre o que ensinamos, como ensinamos e para quem ensinamos.

A compreensao da escola como espaco de apropriacao do conhecimento mais
elaborado pela humanidade e, portanto, de aprendizagem de um tipo particular de
conhecimento, que é o conhecimento cientifico/tedrico, é discutida e assumida por
Vigotski (2021), Davidov (1988), Saviani (2013b), Duarte (2011), entre outros
estudiosos(as) dessa perspectiva.

A atividade pedagdgica deve possibilitar a superacéo do pensamento cotidiano,
através da aprendizagem dos conceitos cientificos que s&o sistematizados e
desenvolvidos pelo pensamento tedrico (Davidov, 1988), haja vista que as ideias
necessarias ao cotidiano ndo alcancam o nivel da teoria, assim como a atividade
cotidiana ndo € a mesma coisa que a praxis. E isso exige a construcdo de uma
atividade pedagdgica que tenha como pressuposto “[...] a apropriagdo de
conhecimentos tedricos por meio do desenvolvimento de diferentes processos de
pensamento, como generalizagéo, abstracéo, reflexdo, analise e sintese” (Panossian;
Moretti; Souza, 2017, p. 130).

Para compreender essa organizacao tedrica e pratica, relacionada de forma
dialética, € indispensavel entender como a atividade humana se desenvolve. A teoria
da atividade de Leontiev (2004, 2021) constitui uma base conceitual na perspectiva
historico-cultural que orienta a organizacéo da atividade de ensino. Essa teoria explica
0 processo pelo qual o ser humano adquiriu a capacidade de transformar a natureza

por meio de sua atividade, com base nos principios do materialismo historico-dialético
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e na concepcgao de trabalho como uma atividade vital humana, defendida por Marx
(2011).

A respeito deste tema, e com a intencdo de reafirmar a base teorica que
defendemos, compartilhamos com o argumento proposto por Souza (2023, p. 40), que
orienta a necessidade de se estar atento ao conhecimento das

[...] especificidades do desenvolvimento humano da criangca e a
Atividade Pedagbgica deve estar vinculado aos estudos marxianos, a
complexificacdo das forcas produtivas na forma de organizacao social
capitalista em que o processo de humanizacdo é uma unidade
contraditéria entre humanidade e desumanidade, ou esséncia e
aparéncia, em que o estranhamento necessario na relacdo sujeito e
objeto permite o curso das complexidades sociais. Portanto, para
pesquisar como garantir o desenvolvimento humano da crianca na
Educacao Infantil, torna-se essencial compreender o materialismo
histérico-dialético e as relacdes que se estabelecem entre a atividade
(cuja base ontolégica é a atividade produtiva, o trabalho) e a
educacao.

A atividade pedagdgica une duas atividades divergentes, que apresentam
motivacdes distintas: a atividade de ensino, realizada pelo professor, e a atividade de
aprendizagem da crianca. Apesar de divergentes, essas atividades mantém uma
unidade e fundamentais para o desenvolvimento das pessoas envolvidas, uma vez
gue compartilham do mesmo objetivo: a humanizagdo no processo de ensinar e
aprender que ocorre na atividade pedagadgica.

Na atividade pedagodgica, como jA mencionado anteriormente, a atividade de
ensino é a atividade do professor a qual deve ser organizada de modo a possibilitar
“a apropriagao de conhecimentos socialmente relevantes para o desenvolvimento das
criangas”. A intencionalidade do professor na atividade de ensino é fundamental para
gue se estabeleca seu plano de acéo, tendo em vista que nao basta colocar a crianca
em acgao, “[é] preciso que o professor e a crianga tornem-se sujeitos da atividade no

seu processo de desenvolvimento” (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p. 84).

A natureza particular da atividade de ensino, que é a maxima
sofisticagdo humana inventada para possibilitar a inclusédo de novos
membros de um agrupamento social em seu coletivo, dar4 a dimensédo
da responsabilidade dos que fazem a escola como espaco de
aprendizagem e apropriagdo da cultura humana elaborada, bem como
do modo de prover os individuos, metodologicamente de formas de
apropriacao de ferramentas simbdlicas para o desenvolvimento pleno
de suas potencialidades (Moura, 2010, p. 207).
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Compartilhamos do mesmo entendimento de Moura et al (2010) em relacdo a
atividade de ensino. Nessa perspectiva, tal atividade, enquanto intencionalidade do
professor, busca alcancar um objetivo idealizado. Para alcanca-lo, € necessario que
se organizem ag0es, de cujos instrumentos e modos considerados apropriados pelo
professor, este se utilize. Desse modo, o professor, em atividade de ensino, toma
consciéncia da importancia da organizacdo do ensino de modo que este possa se
tornar atividade de aprendizagem da crianca. Assim, ele o faz a partir de principios
gue orientam sua pratica em direcdo ao objetivo maximo: promover o desenvolvimento
de fungbes psiquicas superiores por meio da apropriacdo de conceitos cientificos.
Necessario se faz, portanto, compreender que o propdésito da atividade de ensino é
fomentar a apropriacdo de conhecimentos considerados essenciais.

De acordo com os principios da teoria da atividade, 0s sujeitos — crianca e
professor — desenvolvem sua psique quando estdo em atividade, uma vez que a
flexibilizacdo dos processos de ensino e de aprendizagem constroem uma forma de
agir, determinando o que pode ser chamado de “modo geral de realizar o ensino”.
Nesse processo, personalidades sdo formadas — alunos e professores, quando estao
em atividade de ensino e de aprendizagem, desenvolvem suas func¢des psiquicas.
“Funcgdes psiquicas de nova qualidade dardo nova qualidade as novas atividades que
os sujeitos realizardao” (Moura; Sforni; Lopes, 2017, p. 85).

Diante do exposto, torna-se evidente a concepcdo de atividade pedagdgica
como a unidade entre a atividade de ensino e a atividade de aprendizagem dos
sujeitos envolvidos nos processos intencionais de formagéo humana, ou seja, “que se
efetiva no processo educativo pela unidade significado social-sentido pessoal”. Nessa
perspectiva, compreende-se que “é no interior da atividade pedagdgica que se criam
as condicdes para novas apropriacdes tedrico-praticas nos processos de obutchénie”
(Longarezi; Franco, 2017, p. 271).

O desenvolvimento do sujeito é impulsionado pela atividade e se concretiza por
meio da obutchénie, contudo ndo ocorre alheio as condicfes objetivas e subjetivas
dos sujeitos, seus contextos culturais e as condi¢cdes concretas da sociedade. A
atividade é mediada pelas rela¢gdes humanas, pelo ambiente circundante e definida
pela materialidade e subjetividade. Isso nos leva a acreditar que a estrutura interna
psicoldgica da atividade é semelhante tanto para a atividade docente quanto para a
discente e que ambas operam em unidade na atividade pedagdgica, no processo de

obutchénie.
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Segundo os estudos de Longarezi e Franco (2017), obutchénie pode ser
explicada enquanto sintese expressa na esséncia da atividade pedagogica, que
representa a unidade da atividade docente e discente no processo educativo formador
e desenvolvedor do tipo de pensamento que compete a instituicdo escolar formar e
desenvolver, o pensamento cientifico/tedrico.

Vigotski e os demais colaboradores da Psicologia histérico-cultural construiram
uma visdo distinta de outras correntes da Psicologia e da Pedagogia acerca das
categorias obutchénie e desenvolvimento, estabelecendo uma nova relagdo. Assim
conceberam uma unidade dialética na qual a obutchénie desempenha o papel de
“alavanca” no desenvolvimento psiquico humano, antecedendo-o (Longarezi; Pontes,
2017).

Com base nesses argumentos, a educagcao desenvolvente que defendemos
para a Educacdo Infantil alicercada nesse aporte tedrico-metodolégico tem a
finalidade de criar condicdes, tanto objetivas quanto subjetivas, para que os individuos
em atividades de ensino-aprendizagem-desenvolvimento possam se apropriar dos
conhecimentos cientificos. De acordo com Puentes e Longarezi (2013, p. 268), trata-
se de um processo que se realiza “enquanto unidade apropriagdo-objetivacéo, pois se
intenciona n&o apenas a internalizagdo dos conhecimentos mas a mudanca na forma
de pensamento”. Em outras palavras, objetiva-se desenvolver o pensamento
cientifico/teorico, transformando a forma como o sujeito compreende e interage com
a realidade, promovendo uma mudanga conceitual em sua maneira de pensar e agir
sobre o mundo objetivo.

Portanto, afirmar que a compreensao do papel potencializador da atividade de
ensino promotora da aprendizagem e capaz de engendrar processos de
desenvolvimento na crianca € uma possibilidade de garantir uma educacao
desenvolvente para a Educacao Infantil € notério, porém ainda ndo se manifesta em
virtude das condi¢gdes postas, tendo em vista que “[a] possibilidade transforma-se em
realidade ndo em qualquer momento, mas somente nas condicdes determinadas, que
sdo um conjunto de fatores necessarios a realizacdo da possibilidade” (Cheptulin,
2004, p.340).
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6 APROXIMACOES CONCLUSIVAS

E ao ser humano total, rico ndo pela posse de
objetos, mas pela apropriagdo do seu préprio ser,
desenvolvido em seu sentido mais profundo pelo
cultivo de todas as suas possibilidades, que se
direciona o processo formativo. E a esse ser humano
pleno ndo pode corresponder qualquer processo
formativo que ndo o alcance em suas infinitas
dimensdes, que nao seja omnilateral. Tudo que for
menor que isso € menos do que humano (Oliveira,
2019, p. 14).

Falar de ensino na Educacédo Infantil ndo constitui tarefa simples, mesmo
partindo do pressuposto de que, para uma criangca se apropriar de determinado
conhecimento e desenvolver-se, faz-se necessario um processo de ensino adequado
e estruturado. Embora essa premissa possa parecer Obvia a priori, ndo o € quando
tratamos dessa etapa educacional!

Ao longo das ultimas décadas, tém-se empreendido esfor¢cos no sentido de se
estabelecer a identidade da Educacao Infantil, pautada no binbmio cuidar e educar,
reconhecido como objetivo principal para esse segmento. A intencédo € nao reduzir a
educacdo das criangcas pequenas ao aspecto cognitivo focado no dominio de um
determinado contetdo escolar, numa escolariza¢do precoce e sem significado para a
crianca. Nesse contexto, almeja-se edificar uma pedagogia que reconheca a crianca
como protagonista do processo educativo, assegurando-lhe a vivéncia plena de sua
infancia, sem que lhe sejam impostas praticas ritualisticas inflexiveis, frequentemente
enraizadas no ambiente escolar de forma generalizada.

Por essa razdo, defende-se, de forma intransigente, que a educacdo de
criancas pequenas ndo pode se basear em modelos escolares. Essa perspectiva é
difundida por ideéarios pedagogicos hegemoénicos no campo tedrico que acreditam que
esse modelo em si é prejudicial ao desenvolvimento infantil, tendo em vista estar
associado a tendéncia tradicional, a disciplinarizacdo dos corpos, a negacao da
liberdade, da espontaneidade, logo ndo atenderia as especificidades das criancas
pequenas (Bezerra, 2019). Com isso, surge um discurso contraditorio que dicotomiza
a Educacéao Infantil e a Educacéo Escolar, tendéncia que favorece o esvaziamento do

ensino, razéo pela qual Arce (2012) denominou essa abordagem de “antiescolar”.
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Os discursos que defendem essa perspectiva antiescolar e a negagcao do
ensino na Educacao Infantil tem fortalecido narrativas que reproduzem um “modismo
educacional”’, reforcado, por sua vez, nos documentos oficiais, nas diretrizes dos
cursos de Pedagogia, nas formagdes continuadas bem como em teorias vinculadas
as concepcdes que endossam o lema “aprender a aprender”, colaborando para
idearios pedagoégicos denominados de neoescolanovismo (Duarte, 2011; Saviani,
2013a), deixando a crian¢a a mercé de seus proprios instintos.

Nesse contexto, os professores apropriam-se dessas narrativas e reproduzem
concepcdes equivocadas a respeito da sua propria atividade de trabalho, que é a
atividade de ensino, gerando discursos contraditérios que ndo se coadunam com 0S
ideais ora alardeados de uma educacdo que promova o desenvolvimento pleno da
crianga.

As implicac¢des sociais, educacionais, politicas e culturais dessas abordagens
tornam-se cada vez mais perceptiveis e reverberam nas Unidades de Educacao
Infantil. Os profissionais evitam mencionar termos como "aula”, "conteudo”, "ensino”
e até mesmo "professor’, uma vez que essas expressdes estdo vinculadas a
abordagem tradicional. Nenhum educador que atua com as turmas da Educacao
Infantil deseja que sua pratica esteja associada a algo ultrapassado, “tradicional”,
obsoleto, como a aula expositiva que poderia remeter a passividade das criancas, ou
ainda, a praticas autoritarias de ensino.

Na Educacao Infantil, destaca-se a premissa de que, nesse nivel de ensino,
tudo deve ser apresentado de forma distinta, o que torna imprescindivel a abordagem
ludica, através da qual a crianga deve “aprender” de maneira prazerosa. Neste
sentido, na concepcdo e no discurso dos que defendem essa perspectiva e de
professores que trabalham na Educagéo Infantil da Rede Municipal de Jodo Pessoa-
PB, ndo ha espaco para “aulas fragmentadas”, “componentes curriculares isolados e
antiquados”, ou “conteudos distantes da realidade infantil”. O cerne do trabalho
pedagogico reside na estruturacdo a partir dos campos de experiéncia, com énfase
nos objetivos de aprendizagem e de desenvolvimento que se almeja que as criancas
alcancem, por meio de vivéncias ludicas, para promover sua autonomia, tornando-as
protagonistas do seu fazer.

Dessa maneira, defendem uma abordagem diferenciada para a Educacéo
Infantil, justificando as particularidades dessa fase, e enfatizam: "Aqui a gente nao

ensina, é troca de experiéncias”. As professoras participantes desta pesquisa, quando
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questionadas sobre o0 ensino, sao enfaticas: “Pode até ser ensino, porém é um ensino
ludico, que deve ser desenvolvido por meio de atividades concretas”.

Esse desenrolar dos fatos tem ocasionado um processo violento de
descaracterizagéo do trabalho do professor, na medida em que se defende que sua
funcao seria apenas acompanhar os “processos naturais” do desenvolvimento infantil
e ser um “parceiro” das relagdes educativas, um “negociador’ de significados, um
“‘observador” dos processos gerais de aprendizagem. A esse respeito, Arce (2012,
p.145-146) alerta, “[0] que parece ser uma valorizagdo real da crianga e da sua
infancia constitui-se em recurso ideoldgico de desvalorizagdo da educagéo escolar e
de alienagao dos individuos desde a mais tenra idade”. Também se pode observar
gue os termos para definir o trabalho do professor, além de afasta-lo da atividade de
ensino, parecem aproxima-lo do universo empresarial (parceiro, colaborador,
negociador).

Com base nessa problematizagcdo, voltamos a questdo central do presente
estudo, quer seja, como pensar uma Educacdo Infantii que potencialize a
aprendizagem e o desenvolvimento das maximas capacidades infantis? Em outras
palavras, como garantir uma escola desenvolvente desde a mais tenra idade?

Quando o professor compreende a atividade de ensino como potencializadora
da atividade principal da crianca, € possivel superar os idearios pedagogicos ndo
criticos, contribuir para a formacdo do pensamento cientifico/tedrico e
desenvolvimento infantil. Assim, confirmamos a tese que defendemos inicialmente, a
concepcao de ensino, vinculada a perspectiva de uma pedagogia tradicional, impede
a compreenséo do professor da Educacgao Infantil acerca do papel potencializador da
atividade de ensino na atividade principal da crianca e o desenvolvimento das
maximas capacidades infantis.

Contraditoriamente, como falar em educacao desenvolvente, se os professores
ainda se encontram aprisionados em discursos mais propensos a concepc¢des
naturalizantes e espontaneas de desenvolvimento, inclusive vinculadas aos idearios
da escola ativa em Piaget e Dewey? Nesse contexto, compreender 0 ensino como
promotor do desenvolvimento infantii € o ponto de partida para desmistificar
concepcdes que desconsideram sua importdncia na promoc¢do da atividade de
aprendizagem da crianca e no desenvolvimento de suas fungbes psicoldgicas
superiores, através da apropriagcdo do conhecimento cientifico e sua objetivacdo na

pratica social.
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O ser humano se constitui como tal por meio de sua atividade de trabalho, ou
seja, através de apropriacdes e objetivacdes. Nessa perspectiva, € por meio da
atividade de ensino que o professor se torna professor, que se constitui enquanto tal.
O papel crucial que subjaz a atividade de ensino é propiciar a formacédo da atividade
na crianga, assim a atividade de ensino e a atividade principal estdo imbricadas
dialeticamente para a formac&o dos sujeitos no processo educativo.

Dessa forma, torna-se evidente que a atividade de ensino constitui o cerne do
trabalho docente no processo de humanizacdo das criangas. O que impulsiona os
professores a estarem em atividade de ensino é a necessidade de organizar suas
intervencdes pedagogicas de maneira eficaz. A organizacdo do ensino é, portanto,
fundamental, posto que, ao ser realizada adequadamente, possibilita a crianca
também estar em atividade de aprendizagem, o que, por conseguinte, contribui para
0 seu desenvolvimento psiquico. Este ultimo é compreendido como uma profunda
transformacéo do individuo, que ocorre por meio do processo da apropriacdo dos
conhecimentos teoricos. E importante ressaltar que tal transformac&o néo se restringe
exclusivamente as criangas, os professores também passam por transformacéo, uma
vez que, ao dominarem o processo de organizacdo do ensino, eles ndo apenas
promovem o desenvolvimento de seus estudantes mas também desenvolvem sua
personalidade e sua profissionalizacdo docente.

Considerando o trabalho do professor, enquanto atividade na perspectiva de
Leontiev (2021), parte-se do pressuposto de que € a atividade humana que mobiliza
e impulsiona o desenvolvimento de capacidades e fung¢des psiquicas, e, por
conseguinte, da propria consciéncia. Estar em atividade implica a definicdo de metas
para as proprias acOes e a capacidade de encadea-las, visando a satisfacdo de
necessidades, 0 que requer organizacao e controle do préprio comportamento. Para
isso, todo o sistema interfuncional psiquico é acionado, abrangendo desde o0s
processos mais elementares, como sensacao, percep¢do, atencdo e memoria até
processos mais complexos, como linguagem, pensamento e imaginacao, juntamente
com as emocgdes e sentimentos. Esses processos psiquicos se desenvolvem e se
tornam mais complexos justamente na medida em que sdo demandados pela
atividade e subordinados aos seus objetivos e metas, adquirindo um funcionamento
voluntario e consciente, o que produz saltos gqualitativos na consciéncia.

O desenvolvimento de novas capacidades e habilidades nas criancas nao

ocorre de forma isolada, ou seja, ndo basta simplesmente dar as criangas um espaco
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para que elas possam agir livremente, de forma espontanea, como assim assegura o
ideario pedagogico que tem orientado a concepcdo dos sujeitos desta pesquisa. E
essencial que a atividade da crianca seja direcionada e organizada para promover o
desenvolvimento de novas capacidades afetivo-cognitivas, por meio de um processo
educativo fortemente influenciado pela interacdo com outras pessoas que ja dominam
determinadas signos culturais. Ressalta-se, portanto, a importancia do papel dos
adultos na formacado do psiquismo e, especialmente, dos professores da Educacéo
Infantil no processo de desenvolvimento da crianga, o que se contrapde a ideia de que
basta um ambiente propicio para que o desenvolvimento ocorra.

Sendo assim, a compreensdo do ensino como um processo de intervencao
intencional e consciente do professor que trabalha com bebés e criancas pequenas,
para promover o desenvolvimento do seu psiquismo, de modo a possibilitar que a
crianca se aproprie do conhecimento sistematizado, € crucial. Assim, faz-se
necessario que o professor organize sua atividade de ensino, visando conduzir a
atividade principal da crianga, no sentido de mobilizar ndo apenas as capacidades e
processos psiquicos ja formados e consolidados no psiquismo infantil, bem como
agueles que se apresentam como possibilidade iminente de desenvolvimento.

Com base na Psicologia Histérico-Cultural, evidenciamos a atividade
pedagogica, enquanto unidade dialética da atividade de ensino do professor e a
atividade de aprendizagem da crianca, organizadas por meio da educacéo escolar, na
gual ambas operam em unidade na atividade pedagdégica, no processo de obutchénie,
funcionando como alavanca para promover o desenvolvimento infantil, assim como o
desenvolvimento do préprio professor.

Desse modo, ao nos aproximarmos da finalizacdo do presente trabalho, é
pertinente ponderar acerca das contribuicdes e das limitacdes da pesquisa realizada.
Concebemos nosso estudo como um esforgo de produgéo de conhecimento cientifico
embasados nos principios tedrico-metodoldgicos do materialismo histérico-dialético.

A pesquisa apresenta contribuicdes significativas ao evidenciar para além das
aparéncias do fazer cotidiano do professor de educacéao infantil, buscando desvelar a
complexidade e a natureza das relacbes objetivas e as demandas concretas
enfrentadas pelos professores, ao organizarem a atividade de ensino, tendo em vista
que guestdes relacionadas ao como ensinar, o que ensinar e para quem ensinar ainda

sao conflituosas, contraditorias e, na maioria das vezes, sem respostas.
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Por fim, é inegavel que uma investigacdo dessa natureza ndo se esgota nas
paginas aqui redigidas, pelo contrario, abre portas para outras investigacdes que
favorecam a insercdo de criancas no mundo humano, através do acesso ao
conhecimento acumulado pela humanidade, principalmente as criancas atendidas nos

CMEls que, historicamente, tém sido alijadas desse acesso.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Conforme a resolucéo do CNS/ No. 466/2012)

Vocé esta sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa:
“Modelos pedagégicos na Educacao Infantil: analise da praxis docente a luz da
Psicologia Histérico-cultural e da Pedagogia Histérico-critica”. Sera
desenvolvida por Mayam de Andrade Bezerra, doutoranda pelo Programa de pos-
graduacdo em Educacdo-PPGE da Universidade Federal da Paraiba-UFPB, sob a
orientacdo do profd. Dr2. Maria das Gracas de Almeida Baptista. Tem como objetivo
compreender como os docentes se apropriam dos discursos referentes aos modelos
educacionais destinados a Educacdao Infantil e seus efeitos na pratica docente. Quanto
aos procedimentos de coleta de dados, serdo utilizadas as técnicas de observagéo
participante e entrevista semiestruturada, na qual sera realizada de forma individual e
gravada.

Os riscos serédo de acordo com a resolugcdo do CNS/ No. 466/2012. Por se
tratar de uma pesquisa com seres humanos, o que pode acontecer é a inseguranga
guando exposto alguns conceitos que, talvez, seja desconhecido pelos participantes.
Em relacédo aos beneficios também estdo de acordo com a resolucdo do CNS/ No.
466/2012. Uma vez identificada e compreendida quais as implicacdes dos modelos
pedagdgicos sobre o trabalho docente, desse modo possibilitara identificar e analisar
0s elementos que poderiam estar sendo apropriados de forma equivocada e
prejudicando a qualidade do trabalho pedagogico na Educacdo Infantil. Esses
beneficios estédo respaldados na resolucédo do CNS/ No. 466/2012.

Vocé terd a liberdade para escolher se aceita ou ndo participar desta pesquisa.
Sua participagao € voluntaria, e, se, por algum motivo, desistir ndo havera nenhum
dano ou prejuizo a vocé. Do mesmo modo, podera a qualquer momento solicitar
esclarecimento sobre este estudo.

Seu nome permanecerd sob sigilo. Assim, solicito a sua permissdo para
apresentar os resultados deste estudo em eventos cientificos. Os resultados da
pesquisa permanecerdao confidenciais. Seu nhome ou o material que indique a sua
participacdo nao sera liberado sem a sua permissao. Vocé nao sera identificado(a)
em nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. A pesquisadora
responsével estara a sua disposi¢do para qualquer esclarecimento que considere

necessario em qualquer momento da pesquisa.
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Eu, , declaro que fui

devidamente esclarecido (a) e dou o consentimento para participacdo na pesquisa e

para publicacédo dos resultados.

Joao Pessoa-PB, de de

Assinatura do(a) entrevistado (a) Assinatura do(a) pesquisador(a)

Contatos:

Programa de pds-graduacdo em Educacdo- PPGE/UFPB - Cidade Universitaria
Campus |, Setor Humanistico, Bloco Ill, Jodo Pessoa-PB, CEP: 58.059-900 Fone:
83XX3216-7702 e fax: 83XX3216-7140. E-mail: mayam.paulino@gmail.com Fone:
(83) 9 99626-2966

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade
Federal da Paraiba — Endereco: Cidade Universitaria — Campus | — Conj. Castelo
Branco — CCS/UFPB - Jodo Pessoa-PB - CEP 58.051-900 - E-mail do
eticaccs@ccs.ufpb.br — fone: (83) 3216-7791 — Fax: (83) 3216-7791


mailto:eticaccs@ccs.ufpb.br
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APENDICE B - Roteiro para Entrevistas Individuais

Roteiro para Entrevistas Individuais

HISTORIA DE VIDA

Idade

Sexo

Estado civil

Graduagao

Instituicéo Ano de concluséo

Tempo de exercicio no magistério

Tempo de exercicio na educacao infantil

Vinculo empregaticio com a prefeitura de Jodo Pessoa-PB

Tempo que atua na Escola/CREI da rede municipal de ensino de Jodo Pessoa-
PB

TRAJETORIA ACADEMICA

Experiéncia escolar (historia escolar da infancia até os dias atuais)

Formacao na graduacao (aproximacao tedricas, identificacdes tedricas, atividades,
eventos e/ou professores que marcaram sua formagéo inicial)

Desafios da formacao inicial (constituicdo da sua concepcédo de escola, de
aprendizagem e etc...)

Contribuicao da formacao inicial para a pratica docente na Educacéo Infantil.

Contribuicbes da formacdo continuada para seu trabalho pedagdgico na
Educacao Infantil.

TRAJETORIA PROFISSIONAL

Experiéncia no magistério
Experiéncia na Educacao Infantil.
Atuacdo em outra funcdo na Educacéao Infantil.

Motivagdo para o exercicio do magistério na Educacéo Infantil



201

TRABALHO PEDAGOGICO NA EDUCACAO INFANTIL

Papel da Educacéao infantil na educacao das criancas.

Contribuicdo de autores e teorias citadas anteriormente para o trabalho
pedagogico na Educacéao Infantil

Comente como vocé compreende o desenvolvimento infantil

Ao final do ano como vocé percebe a aprendizagem das criangas, como ocorreu
essa aprendizagem?

Relacéo entre aprendizagem e desenvolvimento na Educacao Infantil.
Seu papel nessa relagéo.

Organizacéao do trabalho pedagdgico na sua turma de Educacao Infantil (contetdo,
forma, destinatario)

Relacéao trabalho pedagdgico e desenvolvimento psiquico da crianca.

O que vocé pensa a respeito desse pensamento: “0 bom ensino € o que se adianta
ao desenvolvimento”.
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APENDICE C - Tabelas com informacdes da Educacio Infantil da Rede Municipal
de Educacéao de Jodo Pessoa-PB*

Tabela 1 — Quantidade de criangas matriculadas por faixa etaria nos CMEls e Escolas

Unidade Bergério Maternal Prél Préll Total
CMEI 2.104 6.767 3.057 1.892 13.820

ESCOLAS - - 1.118 2.636 3.754
TOTAL 2.104 6.767 4.175 4.528 17.574

Fonte: Pesquisa empirica realizada pela autora

Tabela 2 — Quantidade de CMEI por faixa etéria atendida

Bercario e Bercario ao  Bercgario ao Maternal Maternal | ao Pré-escola Total
Maternal Prél Préll ao Prél Préll
21 18 11 17 17 9 93
Fonte: Pesquisa empirica realizada pela autora
Tabela 3 — Quantidade de Profissionais da Educagdo dos CMEls
Auxiliares de sala Gestores(as) Professores(as) *Especialistas? TOTAL
651 93 729 68 1.482

Fonte: Pesquisa empirica realizada pela autora

Tabela 4 - Professores da Educacao Infantil que trabalham nos CMElIs e Escolas Municipais

Bercario Maternal Pré-escola Pré-escola TOTAL
CMEI ESCOLA
87 276 204 162 729

Fonte: Pesquisa empirica realizada pela autora

1 Dados coletados durante a pesquisa empirica realizada na SEDEC/DEGEF/DEI no ano de 2023.

2 As equipes de especialistas sdo compostas por profissionais do Servico Social, da Psicologia Escolar e da
Pedagogia, nas especialidades da orienta¢c&o educacional e supervisdo escolar. Esses profissionais atuam
em conjunto com a gestao escolar, tanto pedagdgica quanto administrativa, e com os(as) demais profissionais e
componentes do cotidiano da instituicdo [docentes, estudantes, funcionarios(as) de todos os setores e

familiares/responsaveis] (Jodo Pessoa, 2023, p.18).
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DOCE | IDADE CMEI TURMA QUE | GRADUACAO ANO DE IES POS- B IES ANO DE | EXPERIENCI | EXPERIENC
NTE LECIONA CONCLUSAO GRADUACAO CONCLU | A DOCENTE 1A
SAO EDUCAGCAO = DOCENCIA
BASICA EDUCACAO
INFANTIL
P1 41 Cajueiro Maternal Pedagogia 2017 UVA Psicopedagogia EAD Cursando 16 anos 14 anos
anos
P2 32 Aroeira Maternal Pedagogia 2019 UFPB Educacéo EAD 2021 11 anos 11 anos
anos VIRTUAL Infantil
P3 48 Mangueira Pré-escolar Pedagogia 2005 UVA 22 anos 11 anos
anos
P4 38 Mangueira Pré-escolar Pedagogia 2016 UVA -—- --- 19 anos 15 anos
anos
P5 48 Mangueira Maternal Pedagogia Cursando EAD 17 anos 17 anos
anos .
Particular
P6 34 Mangueira Bercario Pedagogia 2021 UFPB --- === 6 anos 4 meses
anos
P7 42 Castanheira Pré-escolar Pedagogia N&o lembra CINTEP Psicopedagogia | CINTEP 2019 20 anos 6 anos
anos Institucional
P8 40 Castanheira Pré-escolar Pedagogia 2006 UERN Psicopedagogia UNIP 2019 19 anos 8 anos

anos




204

P9 48 Ipé Amarelo Pré-escolar Pedagogia 2008 UVA Gestédo Escolar FIP Cursando 12 anos 9 anos
anos
P101? 60 Ipé Amarelo Pré-escolar Pedagogia N&o lembra UVA 42 anos 7 anos
anos
P11 48 Aroeira Bercario Pedagogia 2007 UVA Educacéo EAD Cursando 16 anos 4 anos
anos Infantil .
Particular
P12 51 Aroeira Maternal Pedagogia 2015 EAD Psicopedagogia EAD Cursando 17 anos 10 anos
anos Particular Particular

LA professora P10, atualmente aposentada da Rede Municipal de Jodo Pessoa, foi designada para atuar na Educacéo Infantil. Soma um total de 42 anos de
experiéncia na Educacéo Basica, sendo que dedicou 35 anos ao Ensino Fundamental - anos iniciais, e 7 anos ao Pré-escolar.
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ANEXO A — Carta de Anuéncia da Secretaria de Educacéo e Cultura/PMJP
SECRETARIA DE

EDUCAGAO E
CULTURA

PREFEITURA MUNICIPAL DE JOAO PESSOA
SECRETARIA DE EDUCACAO E CULTURA
DIRETORIA DE ENSINO, GESTAO E ESCOLA DE FORMACAQ

CARTA DE ANUENCIA

Declaramos para os devidos fins que, concordamos que a pesquisadora Mayam de
Andrade Bezerra, portadora de RG 2018267 SSP/PB, desenvolva o seu projeto de
pesquisa, nivel de Doutorado, intitulada: Modelos pedagégicos na Educac@o Infantil:
andlise da praxis docente a luz da Psicologia Histérico-cultural e Pedagogia
Histérico-critica, sob a orientagdo da Profa. Dra. Maria das Gragas de Almeida Batista,
pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal da Paraiba —
UFPB, cujo objetivo geral do estudo é: compreender como os docentes se aproprigm dos
discursos referente aos modelos pedagogicos na/da Educagdo Infantil. E os objgtivos
especificos sdo: analisar os pressupostos filosoficos, historicos € tedricos dos pringipais
modelos pedagégicos na/da Educagdo Infantil; identificar a concepgdo de pedagogia,
ed_ucac;io, aprendizagem e infincia que subjazem os modelos pedagbgicos; compreender
se e como os modelos pedagdgicos estdo sendo reproduzidos pelos/as docentes da
Educagdo Infantil; apontar as contradigdes que permeiam~a reprodugdo de modelos
pedagégicos na praxis docente. A aceitagdo esté condicionada ao comprometimepto da
pesquisadora em utilizar os dados e materiais coletados exclusivamente para os fins da

pesquisa.

Jodo Pessoa, 09 de Novembro de 2021.

%

Clévia Suy%@walho
Diretoria de Ensino; tdo e Estola de Formagao

DEGEF - DIRETORIA DE ENSINE

Prefeitura Municipal de Joao Pessoa
R. Dibgenes Chianca, 1777 - Agua Fria, SED ( J P J GESTAO E ESCOLA DE FORMAG
Joao Pessoa - PB, 58053-900 3218.9280
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ANEXO B- Parecer Consubstanciado do Comité de Etica

CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE gwup
FEDERAL DA PARAIBA -
CCS/UFPB

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: MODELOS PEDAGOGICOS NA EDUCACAQ INFANTIL: analise da praxis docente a
luz da Psicologia Histérico-cultural e da Pedagogia historico-critica

Pesquisador: MAYAM DE ANDRADE BEZERRA
Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 53495321 2 00005188

Instituicdo Proponente: CENTRO DE EDUCA(;,E\O
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5.151.299

Apresentagédo do Projeto:
Trata-se de uma Tese de Doutorado do Programa de Pds-graduacéo em Educacéo da UFPB, cuja
pesquisadora pretende compreender como os docentes se apropriam dos discursos referentes aos modelos

educacionais destinados a Educacgéo Infantil e seus efeitos na pratica docente.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:
Compreender como os docentes se apropriam dos discursos referente aos modelos pedagogicos na/da

Educacéo Infantil e suas implicagdes na praxis docente.

Objetivo Secundario:

Analisar os pressupostos filosoficos, historicos e tedricos dos principais modelos pedagogicos na/da
Educacéo Infantil; Identificar a concepcéo de Pedagogia, educacéo, aprendizagem e infancia que subjazem
0s modelos pedagogicos; Compreender se e como 0s modelos pedagogicos estdo sendo reproduzidos
pelos/as docentes da Educacéo Infantil; Apontar as contradicdes que permeia a reproducéo de modelos

pedagogicos na praxis docente.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos:

Enderego: Prédio da Reitoria da UFPB 4, 1° Andar

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 58.051-900
UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: comitedeetica@ccs.ufpb.br
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CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE é !w"‘im
FEDERAL DA PARAIBA - asil
CCS/UFPB

Continuagéo do Parecer: 5.151.299

A pesquisa sera realizada levando-se em consideracdo os aspectos éticos em pesquisa envolvendo seres
humanos, preconizados pela Resolucéo 466/12 do Conselho Nacional de Sadde (BRASIL, 2012). Os riscos
oferecidos aos sujeitos da pesquisa serdo 05 minimos possiveis e estdo de acordo com a resolucédo do
CNS/No. 466/2012 Por se tratar de uma pesquisa com seres humanos, o que pode acontecer & a

inseguranca guando exposto alguns conceitos que, talvez, seja desconhecido pelos participantes. Contudo,

buscar-se-a todas as medidas possiveis para que néo haja nenhum dano aos participantes.

Beneficios:

A presente pesquisa trara contribuigdes para comunidade escolar e para a sociedade e em geral, uma vez
que a compreenséo das implicagtes dos modelos pedagogicos sobre o trabalho docente possibilitara
identificar e analisar os elementos que poderiam estar sendo apropriados de forma equivocada e
prejudicando a qualidade do trabalho pedagdgico na Educacéo Infantil. Esses beneficios estdo respaldados
na resolugéo do CNS/ No. 466/2012

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

A presente pesquisa pauta-se no meétodo materialista historico-dialético, sendo necessario capturar a
estrutura e dinamica do objeto investigado “por meio de procedimentos analiticos e operando a sua sintese,
o pesquisador a reproduz no plano do pensamento; mediante a pesquisa, viabilizada pelo método, o
pesquisador reproduz, no plano ideal, a esséncia do objeto que investigou™. Nesse caminho, busca-se uma
abordagem de pesquisa coerente com o método proposto, por isso uma pesquisa de natureza qualitativa
possibilitara melhor compreensio do fendmeno estudado em seu contexto, uma vez que o comportamento
humano é significativamente influenciado pelo contexto em que esta inserido. A abordagem qualitativa de
pesquisa permitira compreender o comportamento e a experiéncia humana a partir do processo mediante o
qual as pessoas constroem significados, tornando possivel a descricdo em que consistem estes mesmos
significados. Para realizagéo da pesquisa serdo selecionados 9 (nove) Centros de Referéncia em Educacéo
Infantil (CREI) da Rede Municipal de Jo&o PessoaPB, que atendem criancas de 6 meses a 6 anos. Os
sujeitos desta pesquisa serdo 18 (dezoito) docentes que atuam nos CREIS selecionados. Para atender aos
objetivos propostos sera utilizada a entrevista semiestruturada como principal instrumento de coleta de
informacdes. Alem desta técnica sera utilizada também a observacéo participante, que sera realizada nas
turmas dos 18 (dezoitos) docentes, sujeitos desta investigacio. As informacdes coletadas na observacéo
serdo registradas em um diario de campo, o

Enderego: Prédio da Reitoria da UFPB ¢ 1° Andar

Bairro: Cidade Universitana CEP: 58.051-900
UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791 E-mail: comitedeetica@ccs.ufpb.br
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CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DA PARAIBA -
CCS/UFPB

Continuagio do Parecer: 5.151.299

que permite a verificacdo de informacdes in loco.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacéo obrigatoria:

Os termos de apresentacdo obrigatoria atendem aos requisitos formais do CEP.
Recomendagodes:

N&o ha recomendacdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:

Sou de parecer favoravel a execucgéo desse projeto de pesquisa, salvo melhor juizo

Consideracoes Finais a critério do CEP:

209

o ™

Certifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Salde da Universidade Federal da

Paraiba — CEP/CCS aprovou a execuc¢éo do referido projeto de pesquisa. Outrossim, informo que a

autorizac&o para posterior publicac&o fica condicionada a submisséo do Relatorio Final na Plataforma Brasil,

via Notificac&o, para fins de apreciagéo e aprovacéo por este egrégio Comité.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacéo
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P 22/11/2021 Aceito
do Projeto ROJETO 1809635 pdf 00:05:44
Brochura Pesquisa |cartaanuenciadoutoradoassinada.pdf 22/11/2021 |MAYAM DE Aceito

00:02:15  |ANDRADE
Solicita¢édo Assinada | cartaapresentacaocassinada.pdf 21112021 |MAYAM DE Aceito
pelo Pesquisador 23:59:59 |ANDRADE
Responsavel BEZERRA
Folha de Rosto folhorostomayam pdf 21/11/2021 |MAYAM DE Aceito
23:52:10 |ANDRADE
Projeto Detalhado / | projetocomitedoutorado.pdf 15/11/2021 |MAYAM DE Aceito
Brochura 22:41:01 ANDRADE
Investigador BEZERRA
Declaracéo de certidaoaprovacaoufpbdoutorado.pdf 15/11/2021 |MAYAM DE Aceito
Instituicéo e 22:40:47 |ANDRADE
Infraestrutura BEZERRA

Enderego: Prédio da Reitoria da UFPEB ¢ 1° Andar
Bairro: Cidade Universitaria

UF: PB Municipio: JOAO PESSOA
Telefone: (83)3216-7791 Fax: (83)3216-7791

CEP: 58.051-900

E-mail: comitedeetica@ccs.ufpb.br
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CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE g !mﬂiﬂlﬂ
FEDERAL DA PARAIBA - asil

CCS/UFPB
Confinua¢do do Parecer: 5.151.299

Cronograma cronogramapesquisadoutorado docx 15/11/2021 |MAYAM DE Aceito
22:39:58 |ANDRADE

Orcamento orcamentopesquisadoutorado.docx 15/11/2021 |MAYAM DE Aceito
22:39:44 |ANDRADE

TCLE / Termos de termoconsentimentodoutorado.docx 15/11/2021 |MAYAM DE Aceito

Assentimento / 22:35:22 |ANDRADE

Justificativa de BEZERRA

Auséncia

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacdao da CONEP:
N&o

JOAQ PESSOA, 07 de Dezembro de 2021

Assinado por:

Eliane Marques Duarte de Sousa
(Coordenador(a))

Enderego: Prédio da Reitoria da UFPB 4 1° Andar

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 58.051-900
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ANEXO C — Certidao de aprovacédo do Projeto de Pesquisa de Doutorado
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)y
UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCAGCAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

CERTIDAO

Certificamos, para os devidos fins, que foi Aprovado “AD
REFERENDUM” do Colegiado do Programa de Pods-Graduagao em Educagdo, o
Projeto de Pesquisa da aluna MAYAM DE ANDRADE BEZERRA, matricula
20201000835, intitulado “MODELOS PEDAGOGICOS NA EDUCAGAOQ INFANTIL:
ANALISE DA PRAXIS DOCENTE A LUZ DA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL E DA
PEDAGOGIA HISTORICO-CRITICA”, na Orientagdo da PROFA. DRA. MARIA DAS
GRACAS DE ALMEIDA BAPTISTA, a ser encaminhado ao comité de Etica em Pesquisa
em Seres Humanos.

Jodo Pessoa, 24 de setembro de 2021

B Sue da e

PROFA. DRA. FABIANA SENA DA SILVA _
COORDENADORAPROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CENTRO DE EDUCAGCAO/UFPB
MATRICULA 2583808

Universidade Federal da Paraiba — Campus I-Centro de Educagdo — Bloco I1I- Cidade Universitaria — Jodo Pessoa — PB - Brasil
Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo — PPGE-CEP: 58051-900 - Telefone: (83) 3216 7140
http:// www.ce.ufpb.br/ppge - E-mail: ppge@ce.ufpb.br
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ANEXO D — Lei Ordinaria N° 14.692 de 21 de dezembro de 2022.

ey

#74  JOAQ
52 PESSOA

GABINETE DO PREFEITO

LEI ORDINARIA N° 14.692, DE 21 DE DEZEMBRO DE 2022,

CONSOLIDA A RELACAO DE CRIACAO E
PADRONIZACAO DA DENOMINACAO
DAS UNIDADES DE ENSINO
INTEGRANTES DA REDE MUNICIPAL DE
EDUCACAO DO MUNICiPIO DE JOAO
PESSOA E DA OUTRAS PROVIDENCIAS.

O PREFEITO DO MUNICIPIO DE JOAO PESSOA, ESTADO DA PARAIBA,
FACO SABER QUE O PODER LEGISLATIVO APROVOU E EU SANCIONO A SEGUINTE
LEI:

Art. 1° Fica consolidada a relagio de criagdo e padronizagio da nomenclatura das
Unidades de Ensino integrantes da Rede Municipal de Fducagiio do Municipio de Jodio Pessoa,
em conformidade com os Anexos I, 11 ¢ 111 da presente norma.

§1" As unidades de ensino que ainda nio tinham sido formalmente criadas passam a ser
consideradas criadas por meio deste instrumento normativo.

48-64D8-3428-20F3 e informe o codigo 9A48-64D9-3428-20F3

§2° As unidades de ensino que haviam sido criadas por meio de decretos passam a ser
consideradas  criadas por meio deste instrumento  normativo. ficando-se expressamente
convalidados todos os atos praticados até o presente momento,

§3° As Escolas que tinham outras denominagdes analogas passam a ser denominadas em

1doc.com.br

conformidade com a redagdo contida no Anexo | da presente norma. para se respeitar a
padronizagdo do nome que iniciard com as siglas EM (Escola Municipal).

§4 As Escolas da Educagio em Tempo Integral que tinham outras denominagdes
andlogas passam a ser denominadas em conformidade com a redagiio contida no Anexo | da
presente norma. para se respeitar a padronizagdo do nome iniciard com as siglas EMEI (Escala
Municipal de Educacdo em Tempo Integral) e terd o subtitulo de Escola Ativa.

as, acesse https://j

§5° As Creches que tinham outras denominagdes analogas passam a ser denominadas cm
conformidade com a redagdo contida no Anexo 1l da presente norma. para se respeitar a
padronizagdo do nome que iniciard com as siglas CMEI (Centro Municipal de Educagio
Infantil).

Art. 2" Fica regulamentada a oferta da Educaciio em ‘Tempo Integral, em conformidade
com o Anexo [ deste instrumento normativo.

Assinado por 1 pessoa: CICERO DE LUCENA FILHO

Para verificar a validade das

Paginalde3
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GABINETE DO PREFEITO

§1° A oferta. nas Unidades de Ensino, da Educagio em Tempo Integral. ¢ facultativa ao
Municipio ¢ de matricula obrigatéria aos alunos das turmas escolhidas de acordo com critérios
estabelecidos pela Secretaria de Educagio e Cultura do Municipio.

§2° A Educagdo em Tempo Integral assegurara a jornada escolar com durag¢do igual ou
até 10h (dez horas) didrias ou até cinquenta horas semanais, durante todo o periodo letivo.

§3° Cabe a Secretaria de Educagio e Cultura determinar, por meio de normas proprias. a
regulamentagio de matriculas referentes aos anos de escolaridade nas escolas que ofertarem
Educagdio em Tempo Integral.

§4° A matriz curricular serd elaborada pela Secretaria de Educagio ¢ Cultura ¢ objeto de
aprovagio pelo Conselho Municipal de Fducagio.

Art. 3° Fica consolidada a relagdo de criagdo ¢ padronizacio da nomenclatura dos
Centros Municipais integrantes da Rede Municipal de Educacao do Municipio de Jodo Pessoa.
em conformidade com o Anexo I11 da presente norma.

§1° Os Centros Municipais sio classificados em Centro Escolar Municipal de Atividades
Pedagogicas Integradoras (CEMAPI), Centro Escolar Municipal de Atividades Desportivas
(CEMAD,). Centro Escolar Municipal de Atividades Musicais (CEMAM) e Centro Escolar
Municipal de Linguas Estrangeiras (CELEST).

§2° Os centros que ainda ndo tinham sido formalmente criados passam a ser considerados
criados por meio deste instrumento normativo, nos termos do Anexo 111.

§3° Os centros que haviam sido criados por meio de decretos passam a ser considerados
criados por meio deste instrumento normativo, ficando expressamente convalidados todos os atos
praticados até o presente momento.

§4" Os centros que tinham outras denominagdes andlogas passam a ser denominados em
conformidade com a redagdo contida no Anexo 11 da presente norma, para se respeitar a
padronizagdo do nome que iniciard com as siglas CEMAPI (Centro Escolar Municipal de
Alividades Pedagogicas Integradoras). CEMAD (Centro Escolar Municipal de Atividades
Desportivas) e CEMAM (Centro Escolar Municipal de Atividades Musicais) e CELEST (Centro
Escolar Municipal de Linguas Estrangeiras).

Art. 4° Fica regulamentado o Polo Municipal de Apoio ao Sistema Universidade Aberta
do Brasil — Polo Municipal UAB. voltado para o desenvolvimento da modalidade a distincia.
com a finalidade de expandir a oferta de cursos ¢ programas de educagdo superior, em
conformidade com a nomenclatura contida no Anexo 111 da presente norma.

Pagina 2 de 3

Assinado por 1 pessoa: CICERO DE LUCENA FILHO

Para verificar a validade das assinaturas, acesse https://joaopessoca. 1doc.com.briverificacac/9A48-64D8-3428-20F 3 e informe o codigo 9A48-64D9-3428-20F3
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§1° O Polo Municipal UAB caracteriza-se como unidade operacional para o
desenvolvimento descentralizado de atividades pedagdgicas ¢ administrativas relativas aos
cursos e programas ofertados a distancia pelas institui¢des publicas de ensino superior.

§2" A Secretaria de Educagdo ¢ Cultura firmard acordos de cooperagio técnica ou
convénios com o Ministério da Educa¢do para o oferecimento de cursos ¢ programas de
educagio superior & distancia no Sistema UAB, observando a legislagio vigente.

§3" A Secretaria de [Educacio e Culura serd responsavel pela gestio
administrativo-financeira dos acordos ¢ convénios firmados, necessérios 4 operacionalizagio.
sustentabilidade e implementagdo do Polo Municipal UAB.

Art. 5° A Secretaria de Educagdo e Cultura do Municipio de Jodo Pessoa fica incumbida
da responsabilidade de atualizar o Censo Escolar a partir das informagdes da presente norma.
bem como de adotar as demais medidas necessarias para o pleno funcionamento de todas as
unidades integrantes da rede municipal de educagio.

Art. 6° O Poder Executivo Municipal podera dispor sobre o funcionamento das unidades
previstas nesta norma por meio de Regimento Interno. que poderd ter suas normas especificas
instituidas por meio de decreto.

Art. 7° As despesas ocorrerdo & conta das dotagdes orgamentarias existentes consignadas
a Secretaria de Educacao ¢ Cultura.

Art. 8" I'icam revogadas a Lei Municipal n.° 13.687 de 28 de dezembro de 2018. a Lei
Municipal n.° 13.883 de 06 de dezembro de 2019, a Lei Municipal n® 14.061 de 19 de novembro
de 2020 ¢ a Lei Municipal n® 14.197 de 13 de julho de 2021.

Art. 9° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagio.

PACO DO GABINETE DA PREFEITURA MUNICIPAL DE JOAO PESSOA.,
[stado da Paraiba, em 21 de dezembro de 2022.

PUBLICADO NO DOE-JP N° 0292,
De 1° de junho de 2023,
CiCERO DE LUCENA FILHO | —=—

tura
PREFEITO

Autoria: Executivo Municipal

PUBLICADO NO DIARIO OFICIAL ELETRONICO - IP
EDIGAO 183/2022. DE 22/12/2022
REPUBLICADO POR INCORRECAO
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